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C A P 1 T U L O 

( INTRODUCCION) 

Este capítula tiene la finalidad de introducir y contextualizar 

al lector en los inicios de los Grupos Integrados (G.I.) a Nivel 

Nocional basado en un folleto de divulgaci6n de lo Direcci6n Ge­

neral de Educaci6n Especial (D . G.E.E.) titulado 

"Los Grupos Integrados ( 1984), y particularmente en relaci6n al 

Estado de Mé x ico se opoy6 en documentos internos. 

Poro lelo a estos aspectos hist6ricos de G. l. se analizan los cam­

bios que se ho dado en el 6rea de Psicología que conlleven a uno 

carocterizaci6n actual de ésta 6rea. 
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l . l) Aspec tos Hi s tó r icos de Gru p o s I nt e g r ados 

Lo s p roblemas en e l aprendizaje mó s frecuentes e n p rimer grad o de escolaridad 

p rimaria , estón r e lac ionados a la adquisición de la Lengua Esc rita y/o al cól 

culo , y constituyen una de las causas decisivas de la reprobación y la deser­

ci ó n escolar. 

La ne cesidad de atender estos problemas, planteó la necesidad de crear un nu~ 

vo servicio específico dentro de la Escuela Primaria. La Direcci ó n General de 

Educac ión Espec ial (D. G.E.E. ) asumió la responsabilidad de diseñar un servi-­

cio que permitiera en un corto plaz o la detección , diagnóstico y tratamiento 

psicopedagógico de los niños con problemas en el aprendizaje . 

El objet i vo del s e rvicio, era reincorporar al proceso regular de enseñanza 

pr i mari a a alumno s menores de diez añasque habiendo tenido experiencia esco- ­

lor en primer grado , no adquirieron lo Lengua Escrito y el Cólculo. 

Duran t e el período 1970-71 surgieron los primeros Grupas Integrados (G.I.) en 

lo Ciudad de Puebla ; paro el período 1971-72 hicieron su aparición en el D.F., 

bajo el a uspicio del entonces Subsecretario de Educación Primario y Normal -

Profesor Ramón G. Bonfil. Se escogió poro realizar ésto experiencia al Centro 

Escalar México, ubi c ado en la Colonia Pensil , compuesto por seis escuelaspri­

moria s . (tres matutinos y tre s vespertinos) . Lo elección se fundó en algunos 

c aracterísticos de este complejo escolar: El elevado número de lo población -

escolar y lo extracc ión social de los niños, provenientes en su ma yoría de f~ 

milia s de bajo s ing resos y muy heterogéneos desde el punto de visto socioc ul­

tural. 

A efectos de selecc ionar l o población del nuevo servicio, se creó lo Unidad -

Técni c o de detección que estaba compuesto por Psicopedogogos, Psicólogos, un 

Médic o y vario s Trabajadores Sociales. En el Areo Psicopedogógico se aplicaron 

Test Psicológicos, entre otros el Detroit-E~gels y el Rutgers Drowing, compl~ 

mentados con uno boterio poro trabajo individual (aplicado o los cosos que pr~ 

sentaban uno problemót i co complejo) integrado por el Termon-Me rril y Bend~r. 

En e l óreo Sociológico se llevó o cabo uno investigación de lo población exa­

minado y de grupos de familias poro conocer lo situación soc ial en que se d e ­

senv o lví an. 



.3 

Por último se realizó uno evoluoción pedagógi c o o nive l colecti v o e indi v idual, 

que permitió determinar el nivel pedagógi co de los niños. 

Como se c rearon los primeros Grupos Integrados (G.I. ) , que en número de si et e -

atendían o 167 alumnos. 

El corócter experimental y los éxit o s obtenidas permitieron extender este servi 

cio o varios entidades federativos (Coahuilo y Quintana Roo). 

Entre 1973 - 1974 se llevó o cabo el " Plan Soltillo" se aplicó a toda la pobla­

ción escolar de Saltillo que integraba en ler año a 6,425 niños, lo que se dió 

en llamar Boterio Gruesa, compuesto por los pruebas Detroit-Engels, Figuro Humo 

no (Técnico Koppits) y Rutgers Browing. De esto población 1,570 niños presenta­

ron oroblemos aparentes y fueron en v iados o los Ce n tros de Diagnóstico, donde -

se les aplicó uno boterio fino poro precisar el d iagnóstico. 

El resultado de la aplicación de lo Baterio Fina fue el siguient e : 

135 niños no tuvieron ni n gún pr o blema; 2 35 presentaban problemas aparentes y -­

fueron enviados o los Centros de Diagnóstico . 

El resultado de la aplicación de lo Baterio Fino donde se precisó el diagnósti­

co y se obtuvo lo siguiente: 

135 niños no tuvieron ningún problema , 235 niños presentaban algún grado de De­

ficiencia Mentol y 1200 tenían problemas de Aprendizaje. 

Con estos últimos niños que bebían reprobado primer año se crearon los primeros 

Grupos Integrados en Coohuilo. Poro preparar el personal docente especializado 

que requería el servicio se creó lo Escuela Normal de Especialización en Solti­

llo, en esto etapa, todavía no se había unificado el servicio : Se exigían disti~ 

tos requisitos de ingreso, era variable el período de permanencia de los niños 

y la evaluación e ra colectivo. En consecuencia, si bien el objetivo general de l 

servicio estebo definido claramente, había cierto d iversidad en los objetivos -

específicos. 

En 1974 se cre6 l o Supervisión de Grupos I n t eg r ados en el Di s tr i t o Fed e ra l e n el 

mismo año , la Direcci ó n General de Educac i ó n Esp e cia l y la Direcció n Ge n e r al de 

Ed u c ac ión Pú bl i ca del Es t ado de Nuevo León , c r earo n un P r og r a ma coo r dinado que 

s e denominó "Pl a n Nuevo Leó n " para estudiar y atender las dif icul tades que afee 

t aba n el r en dim iento es c olar de n i ños r epetidores de ler . año de p r imaria y 



aquellos de 2º año que no habían adqu i rido l os aprendizajes b6sicos de primero. 

Es innegable lo importancia que tuvo el Plan Nuevo León poro lo instrumentación 

de un Plan Nocional de Grupos Integrados. Este plan se inició en 1974, se esta­

bl eci6 con car6cter experimental, teniendo como objetivos fundamentales los si­

guientes: 

a) Auxiliar o la Educación Primario del Estado de Nuevo León en lo solución de 

los Problemas y Dificultades en el Aprendizaje Escolar. 

b) Contribuir a lo prevención de la deserción y reprobación escolar en los pri­

meros gradas de la Educoci6n Primario. 

c) Adquirir la experiencia necesario que permito el desarrollo de acciones sími 

lores o nivel nacional y 

d) Promover la formación de equipos multiprofesionoles formados por Psicólogos, 

Psicopedagogos, Médicos, Trabajadores Sociales y Maestros de Lenguaje. 

El planteamiento de toles objetivos requiri6 lo implementación de un servicio -

cuyo organización y funcionamiento, permitiera construir un Modelo de Atención 

Generalizable al resto del País. Así el Plan Nuevo Le6n se estructuró de la si­

guiente forma : 

a) Un Centro Piloto, orientado a los labores de conducción , supervisión, aseso­

ría e investigación . 

b) Centros Seccionales, responsables de lo atención técnica multidisciplinaria 

de los Grupos Integrados a través de un equipo construido por: Psicólogos, 

Médicos Pediatras, Trabajadores Sociales y Maestros Especialistas de Lengua­

je, desempeñando actividades como: Diagnóstico Integral, Detección de la po­

blación, Observaciones en los grupos, Comunicaci6n continuo con los Maestros 

Especialistas, Orientación o podres, etc. 

c) Los grupos primarios para evitar la marginación del niño del medio escolar, 

promoviendo así lo participación continuo en las actividades regulares de la 

escuela. 

Estructurando el Plan Nuevo , los actividades se centraron en torno a tres obje­

tivos: 

a) Detección para lo cual se diseñó el instrumento denominado "Prueba Monterrey" 

• 4 
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b) Diagnó s tico con lo participación de lo s integrantes de l Equi po Mul ti d isc i p l i 

nario y 

c) Reeducación o través de los Gru pos Integ rados atendido s por Ma estros Especi~ 

l i stos. 

Es importante enfatizar que, lo experiencia del Plan Nuevo León permitió elabo­

rar uno estructuro sólido en el terreno de lo atención de los niños con proble­

mas en el aprendizaj e, y o lo vez se convirtió en el Modelo de atención que ac­

tualmente se extendió por l o República Mexicano. 

En 1979 se introdujeron los Grupos Integrados al Estado de México, inicialme nt e 

con 14 Grupos en uno zona marginado del Municipio de Tlalnepantla y 14 m6s en -

el Municipio de Naucolpon. Un año después, en 1980, se formaron otros 14 en To­

luca y 14 mas en la zona del Molinito, Municipio de Noucalpan. Para el próximo 

año escolar (1981-1982) se duplica el número de los ya existentes y se abrieron 

otros en Cd. Netzahualcóyotl en 1983-1984. 

Los condiciones técnicas en que se abrieron los Grupos Integrados no fueron las 

mejores debido a que lo mayor porte de profesores eran egresadas de lo Normal -

B6sica y no contaban con experiencia previa para trabajar con alumnos con difi­

cultades de aprendizaje. En cuanta el equipo de apoyo tampoco cubría el perfil 

necesario poro estas actividades ya que no cantaban con la experien¿ia para tro 

ter problemas de aprendizaje. 

1.2.) Cambios presentados en el transcurso del tiempo en el Servicio de G.I. y 

en lo función del Psicólogo. 

Al iniciar este proyecto en el Estado de México el Morco Teórico que regio ero 

Neurofisiología de Juan Azcoago. Est o era primordialmente poro Pedagogía que -

evaluaba o través de sus instrumentos las funciones Cerebrales Superiores que 

comprendían los GNOSIAS, PRAXIAS Y LENGUAJE, así como los dispositivos b6sicos 

del aprendizaje que son lo Motivación, Memoria, Atención y Sensopercepciones, y 

lo Activ i dad nervioso superior que ero evaluado a través del equilibrio que se 

manifestaba entre lo excitación y lo inhibición. En cuanto al equipo de apoyo -

se empezaba a definir su intervención; cado uno de los 6reos buscaba lo defini­

ción disciplinaria de ta l manera que permitiera generar un trabaj o i nterdi sci- ­

plinorio. 
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En este momento del trabajo es importante aclarar que de aquí en adelante el 

trabajo se referir6 a los cambios técnicos-operativos que se han ido dando o 

través del tiempo dentro del 6rea de psicología considerando los cambios de Mar 

ca Teórico del 6rea de Pedagogía como 6rea rectoro del servicio que brindo en -

el Estado de México . 

El 6rea de Psicología en ese momento se ubicó en el diagnóstico psicológico con 

el objetivo de medir las capacidades intelectuales con que cuenta el niño a pa~ 

tir de lo cual habr6 que ayudarlo a comprender sus deficiencias, se aplicaba el 

estudio b6sico a todos los alumnos de la Unidad. 

Este estudio comprendía una entrevista (anamnesis); El Test Bender y el Test del 

Dibujo de la Figura Humana (DFH). Por otra parte cuando se detectaba que no pe~ 

tenecian al servicio se canalizaban a otra institución con la aplicación del Es 

tudio fino que incluye los instrumentos del Estudio b6sico y el Test Wisc RM. -

Estos instrumentos eran evaluados e interpretados a través de un modelo psicom_! 

trico. Por otro lado existía la demanda por parte de la D.G.E.E. , de que el Psl 

cólogo ofreciera un tipo de atención terapéutica a los alumnos que no manifesta 

ron un progreso en su ~provechamiento es~olar. 

Sin embargo, esta situación no era definida con claridad de lo que esperaba que 

realizara el psicólogo. 

En cuanto a lo eficacia y eficiencia del psicólogo en estos inicios era defi--­

ciente ya que no lograba cubrir la demanda del diagnóstico de la población, de­

bido a ésto pocas oportunidades se presentaban al psicólogo en llevar a cabo lo 

atención terap éutica que se le solicitaba. 

En el ciclo escolar 1983-1984, se presentó un cambio en el Marco Teórico rector 

de Educación Especial, en donde es desplazada la teor!a neurológico de Juan Az­

coaga por lo teoría psicogenética de Jean Piaget debido a cuestiones de Políti­

ca Educativa. 

El 6rea de Pedagogía recupera la evaluación de sus instrumentos d6ndole una in­

terpretación psicogenética, en donde se incluyen como elementos b6sicos en el -

diagnóstico las características de los períodos del desarrollo intelectual de -

este morco teórico , evaluados en lo Prueba Monterrey, y en propuesta de la Lec­

to Escrituro y C6lculo basados en este nuevo Morco teórico (elaborados por el -

equipo técnico de lo D.G.E.E., dirigido por Margarita Gómez Palacios y Emilio -

Ferreiro). 



1. 3) Cara c ter iza ción del ó r eo de Ps i co l og ía de G. l . 

(Evaluación actual del desempeño ) 

El óreo de Psicología retomo el nuevo Morco Teórico de uno formo dinámico den-­

tro de su próctico , en donde incluye en lugar del Estudio básico, e l Mét odo Cli 

nico y se presento uno demando de tratamiento que debe de realizar éste, o los 

alumnos que presentan dificultades severos en su proceso de adquisición de lo -

Lecto-escrituro y Cálculo . Su intervención terapéutico es guiado o través de lo 

Propuesto de aprendizaje de los Motemóticos en Grupo Integrado, de lo D.G.E. E. 

En cuanto o los alumnos o canalizar o otro institución se seguían aplicando los 

instrumentos yo mencionados poro dicho procedimiento. 

Estos actividades aparentemente cubrían los necesidades de lo institución o un 

nivel técnico del óreo , sin embargo lo realidad de ese momento es que los psi c~ 

lagos de los servicios no contaban con el dominio del Morco teórico que les pe~ 

mitiero hacer uso del Método clínico dentro del salón de clases lo cual lo lle­

vaba o continuar aplicando el Estudio básico o lo población. 

En cuanto o lo atención que brindaban en lo terapia no ero cloro yo que los di­

rectores de los Unidades comentaban que se confundía lo intervención del Ps i có­

logo con lo de los Maestros de grupo (Pedagogía). Esto situación se agravó por 

falto de continuidad en el trabajo técnico debido o lo renuncio del Asesor de -

ésto área, lo cual deri vó ausencia de asesorías y capacitación o l os psicól ogos 

de los servicios de Grupos Integrados, por un período de dos años oprox imodome~ 

te. El siguiente Ases o r empezó o fortalecer lo observación den t ro del salón de 

clase como uno porte del método clínico y en relación o los terapias se def inío 

ésto actividad dentro del campo de lo lógico motemático · (Closificoción,Serio--­

ción y Conservación). En este momento no se pudo lograr uno consolidación en 

cuanto al model o de atención que se pretendía implementar con l os psicólogos de 

bido o intereses personales del as e sor por lo que no se pudo dar un seguim i ento 

en los servicios de aseso ría y capacitación, presentándose esto situación por -

un periodo aproximado de un ciclo escolar. 

En septiembre de 1989 se incorpo ro el t e r cer As e sor Téc n i co de esto óreo gene-­

rondo actividades y c urs os que conll e vo rón o l os Ps i có logos al dominio de lo Bo 

terio Psicológico de Educación Es pecial, por otro porte se retoman los elementos 

teóricos de lo Teo ría Psicogenético que perm iti ero n l le var o lo p rá c t i co lo 

aplicación del Mé todo Cl í nico . Tambi é n s e def i n ió el ti po de a t e nción t e ropéut~ 

. 7 
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tica que brindaba e l psic6laga en términos de atenci6n psicapedag6gica basada 

en la psicagenética y en el tipa de razonamientos evaluadas par la bateria de -

Educaci6n Especial. 

Esta era expresada de la siguiente manera: 

RAZONAMIENTO VERBAL : 

RAZONAMIENTO NO VERBAL : 

Infarmaci6n 

- Semejanzas 

- Vocabulario 

- Camprensi6n 

- Organizaci6n Perceptual : -Rompecabezas 

-Laberintos 

-Dibujas de figuras 

-Estímulos Comunes: -Figuras incompletas 

-Ordenamiento de dibujas 

-Reconocimiento de figuras y acciones 

- Estímulos Abstractar: -Claves 

-Diseña de Cubas 

-Maneja de bloques l6gicas. 

PSICOMOTR!C!DAD: -Gruesa 

-Fina 

DISPOSITIVOS BASICOS DEL APRENDIZAJE 

(Marco Te6rica Neural6gico) 

- Atenci6n 

- Memoria 

- Sensopercepcianes 

- Habituaci6n 

- Motivaci6n. 
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Cabe seña l ar que las acciones que r e al i za este última Asesor correspondí an a -­

las demandas generadas por la D.G.E.E., las . cuales ya fueron expresadas cuando 

se mencionó el cambio de Marco Teórico y es necesario aclarar que la f unción -­

del asesar técnico es instrumentar en forma pr6ctica y eficiente dichos deman-­

das institucionales. Debido a esto se generó el Modelo que se acaba de mencio-­

nor con lo intención de que los psicólogos pudieron orientar su pr6ctico en lo 

identificación de los alumnos que requerían el apoyo Psicopedogógico y por ot ro 

porte guior6 esta atención en el proceso terapéutico. Este Modelo propuesto es­

taba sustentado por un documento generado por el Asesor que explicaba lo termi­

nología empleado en relación o lo psicogenético . También incluía uno serie de -

actividades poro ser trabajados por los alumnos. 

En el ciclo escolar 90-91 y 91-92 lo D.G . E.E ., o través de sus capacitadores -­

inicio un trabajo con las asesores de psicología del D.F. y Estadas periféricos 

o la Capital dentro de lo cual estaba incluído el Estado de México. 

Este trabajo tenía como objetivo proponer un programo de capacitación poro los 

psicólogos, que laboran en los Servicios de Educación Especial, o través de una 

propuesto que incluía los siguientes puntas : (D.G.E.E., DEPTO. DE CAPACITACION 

1990): 

1.- Antecedentes del 6reo de Psicología en das vertientes : 

o) Reflexión en torno a lo función y pr6ctico de los Psicólogos en los ser 

vicios. 

b) Reflexión sobre los programas de capacitación. 

!l. Planteamiento acer co de la próctica posible de l os Psicólogos en los Servi 

cios de Educación Especial. 

11!. Propuesto de Capac itación con los contenidos tem6ticos esenciales. 

IV . - Algunos consideraci ones sobre lo implementación de lo Propuesto de Capaci­

tación. 

A continuación mencionaré los aspect os de d i cho propuesto que ser vir6n poro un 

on6lisis posteri o r de éste trabajo. 

En cuanto o los antecedentes del 6reo de Psicología, en r e laci ón o los r e f le xio 

nes en torno o lo demando institucional y o lo función del Psicólogo. 
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Lo demando que lo institución le hoce al psicólogo se expresa de lo siguiente -

manero (Manual de Operaciones de los Servicios de E.E. S.E . P./D. G.E.E.). 

"Colaborar en el proceso de Atención Psicopedogógico de los alumnos mediante lo 

realización del diagnóstico específico, el apoyo al personal docente y lo orien 

toción o podres de familia". 

Se menciono que ésto demando tiene dos formas de expresarse: Uno lo formo expli 

cito que establece el QUE HACER (Colaboración en el proceso ... ), HACIA QUIEN se 

dirige lo acción (al alumno yo seo de manero directa o o través del maestro o -

de los podres). Otro lo formo implícito o encubierto y que requiere un mayor e~ 

fuerzo de lectura e interpretación por porte del psicóloga poro comprender su -

significado, es decir, éQué se espero en realidad de él?. 

Ante esto se menciono que lo respuesto que do el Psicólogo resulto infructuoso -

yo que, odemós de lo ambiguo de lo demando, este lo interpreto y responde o 

ello de muy diversos maneros o partir de su concepción de aprendizaje y educo-­

ción, así como del eclectisismo teórico y técnico en que fué formado, es decir, 

de uno teoría que tonto o principios epistemológicos, nos remite, así seo in--­

conscientemente o sistemas de valores, o traumas ideológicos, o opciones filos~ 

fices, o modelos científicos, etc. Y esto situación finalmente no hoce mós que 

reflejar lo complejidad de lo mismo disciplino, lo que se evidenció de manero -

contundente en lo indefinición de su objetivo de estudio, desde su origen o uno 

multiplicidad de marcos teóricos con objetos de estudio y metodologías de abor­

daje igualmente diversos (Op. Cit . D.G.E.E. D.C. 1980). 

En cuanto al siguiente punto de los antecedentes, se hoce mención de que el De­

partamento de lo Dirección Técnico ha hecho intentos por normar el aspecto téc­

nico de lo acción del psicólogo en los Servicios de E.E., en donde o partir de 

lo función que se le tiene asignado, ha quedado organizado en los siguientes -­

cuatro programas: 

P R O G R A M A S 

l. Diagnóstico Psicológico 

2. Apoyo Psicopedogógico 

3. Apoyo Psicológico 

4. Trabajo con Podres 

AREA DE ATENCION 

(todos los óreos) 

(Grupos Integrados) 

(Centro Psicopedogógico) 

(Ese. Educ. Es pee iol) 

MARCO TEORICO 

Ecléctico 

Teoría Psicogenético 

Teoría Psicoanalítico 

Teoría de Grupo Ope­

rativo. 
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se expreso que estos han pa rt i do de uno v i s ión fragme ntado y de s art iculado de -

lo pr6ctico del psicólogo y del niño hacia quien dirige su acción provocando -­

que su labor seo poco provechoso. 

Se ha caracterizado actualmente lo pr6ctico de lo si gu i ente manero: 

A) Diagnóstico Psicológico 

En este punto se menciono que en el diagnóstico Psicológico es donde ha cen­

trado b6sicamente su acción el Psicóloga, siendo considerado como la "medición " 

de las capacidades intelectuales can que cuenta el niño o partir de lo cual hay 

que ayudarlo a comprender su deficiencia. A pesar de los intentas que se han 

realizado poro lograr en el psicóloga una concepción del diagnóstico como un 

proceso de investigación que permita dar cuento de la problem6tico del niño de~ 

de un enfoque clinico, éste no s e aleja todavía de un modela psicametristo con 

intenciones prepoderontemente funcionalistas, es deci r de "adaptación " en el -­

sentido alineante al me d io. 

B) Apoyo Psicopedogógico. 

Cabe señalar que este punto es importante paro este trabajo que se desorro-­

llobo en Grupos Integradas (G.I.) Este apoyo ha sido interpretado, en lo mayoría 

de las cosos, tonto por el Psicóloga como por el resta del personal de la ins-­

titución, desde el punto de visto cognoscitivo (raciono!) lo cual ha llevado al 

psicólogo a pesar que su quehacer tiene que ver con "estimular al niño poro que 

desarrolle su inteligencia o través de acciones que caen m6s en el campo de lo 

pedagógico que de lo psicológico. 

Encontr6ndose frecuentemente que el psicólogo paso o ser uno extensión del mees 

tro, o bien, se convierte en. el "maestro particular" de cado niño, aún cuando -

su formoci6n no le permito atender en esos término s o los alumnos. 

C) Apoyo Psicológico. 

Se le ha situado en el plano de lo afectivo llevando al psicólogo o conside­

rar los dificultades del niño como consecuencia de uno "p roblem6tico emocional" 

lo cual muchas veces ni siquiera es develado y, por ende, o pesar de intervenir 

en un sentido "Psicoteropéutico", c6n o pesar de todas los implicaciones que -­

tal intento conllevo: Contraposición con el objet ivo pedagógico de lo institu-­

ción , lo necesidad de un encuadr e especifico poro lo atención y una sólido fo r­

mación teórico y técnico que garantice uno oportuno y ef icoz intervención en e~ 

te sentido . A pesar de que esto se logroró cubrir , sin embargo se cuestiono si 
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rea l mente es t e se r í a su objetiva en funci6 n de l objetiva gene ra l pedag6gica . 

Dl Trabajo can Padres 

El trabaja con padres se ha vista reducido, lo mayor de las veces, o preten­

der decirles a los podres de manero de consejo, como " conduci rse" con respecto 

al ni~o es decir , "que hacer " o "que no hacer" esperando con esto que el ni~o -

" supere " s us dificultades a partir de alg6n tipo de modificaci 6 n en la realidad 

que vive el niña , no considerando que la queja de los podres en torno al sínto­

ma qu e e xpresa el niño nos remite a su propio problem6tica como adultos en ton­

to que el niño e s el soporte de aquello que los podres no son capaces de afron­

tar. 

ANTECEDENTES DE LA CAPAC!TACION 

El 6reo de Psicología fué implementado en 1982 como porte del Departamento de -

Programoci6n Académico, ante lo necesidad de contar con un equipo que normor6 y 

co~citor6 a los psic6logos que trobojon en los servicios del sistema de Educo­

ci6n Especial. 

Lo primero toreo del 6reo fue establecer uno boterio de pruebas psicol6gicos 

que permitieron unificar criterios poro el diogn6stico psicol6gico. 

En el primer momento, lo capacitación se centró principalmente en el diogn6st i ­

co psicométrico, yo que los criterios poro definir ol sujeto d e otenci6n se ba­

saban en los resultados cuantitativos de las pruebas (coeficiente intelectual; 

C. I. l Se logr6 unifi c ar la botería de pruebas psicol6gicos. Este modelo psic~ 

métrico predominó por muchos años en lo próctico del psicólogo. 

El siguiente intento en lo copocitoci6n fue en el sentido de propiciar un e nfo­

que clínico en el diogn6stico psicológico, o través del manejo de lo entrevisto 

psicol6gico desde uno pe rspectivo psicoanalítico. Dentro de este mismo enfoque 

se consider6 necesari o abordar m6s elementos teóricos que permitieron uno mejor 

comprensi6n de los datos que se obtienen durante el proceso del diogn6stico psi_ 

col6gico, contempl6ndose como conten idos de lo copocitoci6n los morcas t eó rico s 

psi coanal í ticos y ps icogenéti c os bojo un enfoque de desarrollo, hacia lo c ual -

cabe hacer dos precisiones: 

1.- No se establece con claridad los diferentes objetos de estudio que abordo -

codo morco teórico. 
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2.- Se hac e un a l e ctur a de sarro l li s t a de l a teo r ía ps icoa na lí stica, om i tie ndo -

conceptos fundamentales de la misma como inconciente, tran s fere nc i a etc. 

A partir de 1983, hubo un primer intento para abordar otras óreas d e t ra ba j o , -

planteóndose cuatro acciones, del psicólogo que le permitieron cumplir lo fun-­

ción asignada : 

l) Diagnóstico Psicológico 

2) Apoyo Psicopedagógico 

3) Apoyo Psicológico 

4) Trabajo con Padres . 

En 1985, se hace un planteamiento mós amplio del programa de capacitación, arg~ 

nizóndola en cuatro subprogramas que corresponden a dichas funciones. En cada -

subprograma se plantearon tres cursas que van desde la función teórica hasta el 

desarrollo de estrategias para cada función. (cabe hacer mención que estos cur­

sas los recibió la primera asesara del órea de Psicología de G.I. de lo cual ya 

se comentó anteriormente. Sin embargo sí es necesario comentar que el última 

asesor no logró rescatar infarmación de éstos cursas). 

En cuanto al programa de apoyo psicapedagógico (el cual esta relacionado exclu­

sivamente con G.I . ) en un principio se plantea como la colaboración entre el ma 

estro y el psicólogo, donde esta última abardaró aspectos psicológicos del 

aprendizaje desde la perspectiva psicogenética. 

Es importante señalar que la misma D. G.E.E., a través de sus capacitadores re­

cientemente manifiestan que este tipo de trabajo se concibe plenamente pedagóg~ 

co, incluso el programa se llamaba "Apoyo Pedagógico", resulta también signifi­

cativa que la estructura conceptual que subyase al mismo, es idéntica a la que 

se utiliza en la capacitación de los docentes. (Es importante aclarar que el 

cuadra sinóptico que representa la propuesta de atención psicopedagógica he cha 

por el último asesor no tiene relación con estos programas de capacitación ped~ 

gógica dirigida a trabajar la c lasificación, s e riación y la conservación). 

Par otra parte con respecto al cursa q ue ha seguido e l programa de apoyo p s ico­

lógico se observa la intención de incluir el marco teórico psicoanalíti co sin -

considerar la d iversidad de corri e ntes las cual es e n ocasiones llegan a ser 

opuestas en sus postulados, siendo notorio que e n e ste programa no s e ha co nsi-
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derodo lo anterior yo que es frecuente la utilización indiscriminada de las di­

ferentes escuelas en un mismo programa de capacitación. También se observa una 

indiferenciación en la aplicación de este marco teórico; se busca una labor te­

rapéutica de juego, terapia familiar etc. Sin embargo se cuestiona ante esto si 

realmente el modelo terapéutica responde a las objetivos de la institución edu­

cativa y lo carencia de herramientas conceptuales y técnicas para llevar o cabo 

esto labor. 

En relación al trabajo can podres es posible considerar tres momentos : El prim! 

ro fue un intento de utilizar el modelo terapéutico psicoan6lítico en el manejo 

de grupo a podres . Este intento fracasó al no considerar los dificultades insti 

tucionoles poro su implementación y la necesidad de la formación a largo plazo, 

del personal encargado de dicha tarea. El Segundo intento consistió en la util~ 

zación de grupos operativos, si bien esta propuesta era m6s clara sobre el mor­

co teórico en el que se sustenta, as{ como en considerar el aspecto institucio­

nal para su implementación presentaba dos prablem6ticas importantes, a saber -­

que era la dificultad para capacitar a los psicólogas para manejar los grupos -

operativos y la definición respecta a su función pedagógica o terapéutico. La -

Tercera propuesto es lo utilización de los grupos de reflexión con padres, el -

objetivo es crear un espacio de reflexión poro las padres, en el cual puedan -­

elaborar lo que les significo tener un hijo con necesidades de Educación Espe-­

ciol. 

Se fundamenta en la teoría psicoanalítica e intenta responder desde lo psicoló­

gico pero acorde con la demanda y objetivos de la institución escolar, es decir 

sin caer en la psicoterapia. 

Si bien este es uno de los programas que ha planteado con mayar claridad cual -

es el objeto y campo de intervención del psicólogo, la principal dificultad pa­

ra su implementación no radico en la capacitación, ya que aunque inicialmente -

se planteó la capacitación a larga plazo, se finalizó dando un curso de capaci­

tación de dos semanas para los psicólogos encargados de coordinar estos grupos. 

Otro de los obstóculos determinantes de el poco éxito de este p rograma, fue la 

falta de supervisión y seguimiento de los grupos que trabajan bajo esta perspe~ 

ti va. 
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Los autores de la propuesta de capacitación señalaron que las psicólogos de ed~ 

cación especial carecen de una identidad profesional debido o que lo pr6ctico -

de éstos se agrupo en tres modelos que son psicometri sto, pedogogizante y tera­

péut i co , en estos tres modelos el psicólogo osume la demando médico-pedagóg ica, 

en l o medida que su respuesta se centra en el niña si n considerar que este es -

un emergente de una prablem6tica que no necesariamente tiene su origen en él, -

s i endo m6s frecuente que hoy que buscar su or i ge n en la familia o en la misma -

inst i tución escolar. 

En cuanto o las programas de capacitación se señala lo falto de organización 

planeación a largo plazo y sistematización (ya que hasta lo fecho sólo se cuen­

ta con programas de cursas desarticulados y sin continuidad), tonto en términos 

de contenidos como en lo metodología y la implementación. 

Por último cabe señalar que e n gran medido la dificultad poro llevar a cabo la 

capacitación radica no solo en el 6rea, ya que ha sido frecuentemente que mu--­

c hos de los programas planeados no pudieron llevarse a cabo o fueron modificados 

de tal manera que perdieron su esencia siendo en gran medido responsabilidad de 

otras instancias (administrativas, autoridades , presupuestos, et c .) el poner obs 

t6culos paro la implementación de estos programas. 

Práctica posible del Psicólogo. 

Los autores de este documento señalan que al hace r una p ropuesta sobre la pr óc ­

t ica posi ble que el psicólogo puede desarrollar en los servicios de educaci ón -

especial se porte de que la -institución ha conside rado las posibilidades y li m~ 

toc iones de los sujetos que atiende elaborando propuestas pedagógicas que perm~ 

tan construir situaciones enseñantes que hagan posible el aprendizaje para di-­

chos sujetos. 

El Psicólogo debe apoyarse en el proceso enseñanza-apre ndizaj e desde el punto -

de vi sta psicológico, es decir deber6 poder explicar los factores que determi-­

nan el no aprender en el su jeto y la significación que la act iv idad cognitiva -

tiene po ro él, en donde e l no aprender es no ada ptarse se entiende como un sín ­

toma que expreso, por una parte, lo denuncio de un ma l que est6 en otro lugar, 

fu e ra del sujeto la fam i lia, la escuela. 
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De esta forma la intervención del psicólogo es de scubr i r la articulación de 

aquell os el ement os (del niño, de la familia o la escuelo) que dan rozón al sín­

toma , de tal forma que permita descentrar al niño de ser portador de esa probl~ 

mótica para permitirle al s ujeto ubicarse en el lugar desde el cual el comport~ 

miento patológico seo prescindible. 

Así entendiendo él no aprende, el psicólogo tendrá que descifrar aquello que el 

síntoma troto de encubrir a fin de ubicar en el discurso lo que ocurre, es de-­

ci r el lugar desde donde el sujeto hablo , a quién se dirige y poro quiénes . l o -

hoce . 

Para entender la demanda institucional que se le hoce al psicólogo sin caer 

en el modelo médico-pedagógico su concepción de este debe ser diferente de lo -

que hasta ahora se ha considerado que el educando es, rozón por la que se afir­

ma que el niño NO ES un ser pasivo respecto o lo información que recibe ; NO ES 

un ser aislado de su medio ambiente que de pronto se descompone y no funciono. 

En cambio, el niño sí es un ser humano en desarrollo; SI ES un ser permeabl e a 

los vicisitudes de su medio ambiente ; si es un ser activo capaz de adoptarse 

por sí misma a los circustoncios que se le presentan. 

Se menciona que es necesario plantearse uno concepción diferente de lo que es -

nuestro sujeto de atención, paro esto señalamos lo necesidad de adjudicarnos un 

morco teórico, entendiendo éste como el sistema conceptual que permite uno de-­

terminado lectura de lo realidad o partir de lo cual se incidirá en ello. 

Reiterados oca s iones hemos señalado que en lo demando de lo institución subyace 

un discurso médico-pedagógico y que responder o él promueve uno práctico esté -­

ri l en tonto na se toco el núcleo del problema. Por tonto requerimos de marcos 

teóricos que posibiliten uno lectura crítico de lo demando, lo que impli co una 

lectura no sólo de lo explícito, sino preponderontemente de lo implícito . Por -

otro porte es importante considerar que el objeto de estudio de lo psicología, 

dado su complejidad deberá ser trotado desde uno multiplicidad de abordajes, e~ 

ta complejidad supone lecturas diversos de dos marcos teóricos que conceptuali­

cen dicho objeto de estudi o de manera distinto, en donde no se pretende log r ar 

una pseudointegración dado que las diversas dimensiones de abordaj e no son pro­

pias del objeto, sino de los marcos teóricos, proponemos por tonto, uno cla ra -

delimitación de codo morco teórico en cuanto o su objeto de estudio, sus conce~ 

tualizaciones y herramienta s de intervención. 
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Se confirmo que ton to lo teor ío psicogenét i co como lo teorío psicoo nolí tico pe~ 

miton uno lectura crítica. Se concluye en este p rogramo de capacitación que el 

quehacer del psicólogo tiene que ver ante todo con poder hacer una lectura, des 

de lo psicológico, de la realidad (familiar o escolar) en que se hoya inmerso -

el niño con requerimientos de educación especial y del significado que este ti~ 

ne para el niño, a fin de poder explicarse así mismo y, en un segundo momento, 

al maestro, o los podres e incluso al propio niño los condiciones que han hecho 

posible lo problemático específica que presento, de tal manero que puedo promo­

ver los condiciones en los cuales el problema del niño yo no sea necesario. 

Después de analizar algunos puntos de lo propuesto de capacitación de lo DGEE, 

que don elementos teórico y prácticos poro realizar uno caracterización actual 

de los psicólogos de grupo integrado por otro parte es necesario rescatar los -

antecedentes del cambio del Modelo de atención de esto área. A principios del -

ciclo escolar 92-93 se presentó un documento de S.E.P., D.G.E.E., Central, tit~ 

lodo "La participación del psicólogo en Educación Especial" (1992) en donde se 

estipulo que los psicólogos de educación especial brindarán lo atención o través 

del diagnóstico, orientación y canalización lo cual no alteró lo práctico reali 

zodo hasta el momento por los psicólogos de los diferentes modalidades de aten­

ción de Educación Especial. 

Sin embargo, los Psicólogos de Grupo Integrado si se presentó un cambio radical 

en su práctico yo que en éste servicio este profesional como porte de su próct~ 

ca ofrecía uno atención terapéutico de apoyo psicopedogógico lo cual fue dirig~ 

do o orientación yo que el diagnóstico y conolizoci6n si lo venía realizando. 

En los ciclos escolares anteriores 90-91 y 91-92 Psicólogos de Grupo Integrado 

aporte de realizar el diagnóstico y conolizoci6n brindaban un tratamient o psic~ 

pedagógico el cuál siempre fue cuestionado por diferentes autoridades (directo­

res y supervisores), que mencionaban que no hobío resultados, avances positivos, 

de los alumnos que recibían este tipo de tratamiento que brindaba este profesi~ 

nol, ante ésto situación fue bien aceptado por los Supervisores de Educación Es 

pecio! el cambio que se di6 poro el 6reo. 

Como se comentó hoce un momento el cambio se di6 o principios del ciclo escolar 

92-93 y se vino consolidando el nuevo Modelo de atención en el ciclo escolar 

93-94. A través de asesorías directas y supervi s iones técnicas (trabajo directo 

de campo) se observa que los psicólogas yo reconocen los intrumentos técnico- -
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operati vos per o se requiere trabajar má s de fondo los marcos teóricos que sus ~ ­

tenton su práctico cotidiano yo que por lo general s u intervención se ve limito 

do en cuanto o lo lectura de lo realidad que permito conceptuolizor lo problem~ 

tico de los alumnos que requieren uno definición cloro de su situación que dé -

pauto poro recibir lo atención educativo que requiere. 

Por lo general el psicólogo de Grupo Integrado hasta este momento hoce uso de -

lo boterio psicológico de educación especial desde un punto de visto psicométr~ 

ca empleando el modelo de atención o lo demando médico pedagógico en donde se -

busco lo problemático directamente en el alumno sin considerar los situaciones 

del contexto de alumno (familia y escuelo), por otro porte se requiere sensibi­

lizar o los psicólogos en su labor profesional poro que abandonen estereotipos 

buroc ráticos que perjudican directamente su intervención tonto en el diagnósti­

co, orientación y canalización. 



CAP 1 TUL O 11 

En éste capítulo en el primer punto describiremos los lineamientos técnico-op~ 

rotivos de G.I. basados en el Manual de Orgonizoci6n de G.I. emanados por la -

D.G.E.E. (1983). 

En el segundo punto se mencionan algunos conceptos generales de lo teoría psi­

cogenético y psicoanalítico que son estipulados por lo D.G.E.E., poro guiar lo 

pr6ctico del psic6logo y generar uno congruencia en lo terminología técnico con 

los dem6s 6reos que participan en G.I. 

En el tercer punto describimos el Nuevo Modelo de Atenci6n del Psic6logo de G.I 

como uno respuesto o lo instrumentoci6n pr6ctico o lo realidad de los modifico 

ciones de los lineamientos técnicos poro el 6reo de Psicología derivados del -

documento de lo D.G.E.E. titulado • Lo pr6ctico del Psic6logo en lo Educoci6n 

Especial" (1992). 

En el c uarto y último punto de este capítulo analizamos lo importancia que re­

presento el trabajo interdfsciplinorio dentro de Educoci6n Especial. 
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2. 1) ESTRUCTURA ORGANICA Y LINEAMIENTOS TECNICO OPERATIVOS DE G.I. 

OBJETIVO : Brindar otenci6n psicopedog6gico o los alumnos menores de 10 años que 

habiendo tenido experiencia escolar en primer grado de primario, no han adquir i ­

do lo lecto-Escrituro y/o Cálculo debido o problemas en el desarrollo de los pr~ 

cesas educativos básicos, con el fin de incorporarlos al proceso regular de 

aprendizaje. 

- Es fundamental resaltar que los niños con problemas de aprend i zaje cuentan con 

sus capacidades cognitivos e inteligencia normal, pero por rozones particulares 

poseen dificultades en torno o lo odquis i ci6n de lo lecto-escrituro y el cálculo, 

pudiendo o)n manifestarse brillantemente en otros áreas de conocimiento. los ro­

zones particulares de su difi c ultad en el proceso de aprendizaje de determinados 

áreas, radican por un lodo en un bloqueo o falto de desorrol.lo en el proceso ps~ 

cogenético de los nociones del número natural y de lo Lengua-escrito ; y por otro 

lodo, en el método pedagógico tradicional de la enseñanza de la lecto-escrituro 

y el Cálculo. El cuál parte del pr i ncipio implícito o explícito de uniformidad -

del proceso de enseñanza-aprendizaje y del supuesto de que todos los alumnos de 

determinado edad se encuentran en igualdad de condiciones para iniciar el opren­

dizoj e normal. 

Por otro l odo los principios metodológicos fundamentales o el trabajo de los G.I, 

se han implementado poro favorecer el proceso que está en lo base de los conoci­

mientos elementales de lo lecto-Escrituro y el Cálculo, articulando sistemática­

mente codo etapa en el proceso mismo de construcción de lo totalidad del conoci­

miento . Poro ello es necesario trabajar al propio ritmo de aprendizaje del niño, 

con mayor atención personal Por porte del maestro de grupo y tomar en cuento al 

mismo tiempo , los valiosos implicaciones que poro el proceso de sociolizoci6n 

conllevo el trabajo en formo colectiva. 

INSTRUMENTOS PSICOPEDAGOGICOS PARA LA SELECCION DE LOS ALUMNOS EN LOS G.I . 

El funcionamiento de los G.I. (ver diogra~ se inicio con el reporte que ha -

elabo rado el maestro de l grupo de primar i o de todos aquellos niños que presentan 

dificultades de aprendizaje en los campos de lectura, Escrituro y el Cálculo y -

son probables candidatos o reprobar, esto se realizo durante el mes de moyo y j~ 

nio de codo cic l o escolar . 

En el mes de septiembre se aplico la Pruebo Monterrey. Dicho instructivo, consto 

de lo s i gu i ente : 



DE LA UNIDAD -

APLI CAC ION Y -

....----¡ EVALUACION DE 

LA PRUEBA MON­

TERREY POR EL 

MAESTRO DE GRU 

POS 1 NTEGRADOS. _ 

e 

" ' ATENCION EN 

G.I 

-D-1 A_G_N_O_S_T .... I C_O_I_N_TE_R_D_I se _1_· 1 

PLINARIO. (ANALISIS CAS1) 

EL PERSONAL DE LA 

UNIDAD DE G.I DE­

TECTA CANDIDATOS 

EN LAS ESCUELAS 

PRIMARIAS. 

t---

EL MAESTRO DE 

lera. DE PRI= 

MARIA CONTES­

TA EL CUESTIO 

NARIO PSJCOPE 

DAGOGICO. 

(C.P.P.) 

PSICOLOGO Y TRA 

BAJO SOCIAL REA 

, CUEST 1ONAR~ _ L1 ZAN ENTREV 1 S-= 

V TA INICIAL Y RE 

VISAN LA APL!C~ 

¡cION DE PRUEBA 

MONTERREY 

Este diagrama expresa el procesa de selección e ingreso de los candidatos 

al servicio de G.I, (este diagrama es ret omado del manual de operación de-

G. l.) 

EL 
DIAGNOS-

TICO FILTRA 1 
HACIA / 

--''----------- ---
UN SERVICIO DE LA DIREC 
CJON GRAL. DE EDUCAC ION 
ESPECIAL. 

---
A LA ESCUE LA REGU 
LAR . -

o 
)> 
G> 
;o 

~ 
)> 



22 

Una primera parte denominada noci6n elemental del número natural que a su vez in 

tegra tres aspectos: Clasificoci6n L6gica, Serioci6n y Conservoci6n de lo Canti­

dad Discontinuo, y• uno segundo porte d11te10minodo Noci6n Elemental de lo Lengua 

Escrito con los siguientes aspectos : Noci6n Gramatical de lo Oroci6n Escrito y -

Noci6n Gramatical de lo Palabro Escrita. 

INSTRUMENTOS PSICOPEDAGOGICOS PARA LA ATENCION EN LOS GRUPOS INTEGRADOS. 

El on6lisis de los perfiles obtenidos determinor6 los candidatos o G.I. inici6n­

dose así el proceso de actividades del mismo. Dichos actividades curriculares me 

nifieston, en su base, un sustento de continuidad te6rica en reloci6n o los pri~ 

cipios de desarrollo psicogenético que fundamento lo Pruebo Monterrev. En este -

ounto del oroceso. los instrumentos osicooedoo6aicos se han orientado orinciool­

mente al desarrollo de los estructuras cognitivos necesarios paro el acceso o lo 

lectura, escrituro y el c6lculo. 

En lo que respecta al acceso o lo lectura y la escrituro, se ha elaborado lo Pro 

puesto poro el aprendizaje de lo Lengua-Escrito que consto: 

1) Un volúmen en el que se explicito el morco te6rico que fundomentor6 el trob.9_ 

jo en clase; indicaciones generales poro el maestro y los actividades perma­

nentemente que se realizaron durante el año. 

2) 135 fichas con lo descripci6n de actividades grupales e individuales que se 

se llevor6n o cabo en distintos momentos del período lectivo y, 

2) Un folleto en el que figuraron los evaluaciones que el maestro efectuor6 en 

el transcurso del año. 

Cbn respecto al c6lculo se ha elaborado lo propuesto poro el aprendizaje de 

los motem6ticos que contiene portes o saber: 

Fundamentos Te6ricos, Orgonizoci6n y Evoluoci6n 

!! Actividades secuenciados (closificaci6n, serioci6n, número, geometría, medi -

ci6n y representoci6n) 

I I I Juegos 

IV Motem6ticos en reloci6n o otros temas. 
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ESTRUCTURA: 

La Unidad de G.I esta construida par un Director, quien tiene a su cargo 10 -

maestras y un equipo de apoyo integrado por 1 Psicológo, 1 Maestro de Lengua­

je y 1 Trabajador Social (Ver diagramo). 2 

ORGAN I ZAC ION : 

El grupo es atendido por un maestro normalista que ha recibido capacitación -­

por porte del Departamento de Educación Especial, que pone en pr6ctico diver-­

sos métodos, y técnicos motivocionoles, compensatorios y correctivas teniendo 

en cuento el desarrollo integral del alumno y apoyo en los programas específi­

cos de lo D.G.E.E. lo atención en el grupo integrado sera de ~n año lectivo cm 

pli6ndase en cosos especiales. 

Al terminar su escolaridad en grupo integrado el niño es reincorporado al pro­

gramo regular de segundo de primario. 

FUNCION: 

En G.I funciono dentro de una escuelo primario preferentemente en lo zona de mo 

yor índice de reprobación, en coordinación con las autoridades de educación pr~ 

maria , y esto compuesto con un m6ximo de 20 alumnos , y un mínimo de 18. El in­

greso del alumno es determinado por el director de unidad y el equipo de apoyo 

en base o los resultados de selección y diagnóstico señalados por lo D.G.E.E. 

Ingresan o los G.I los niños de 7 a 10 años reprobados en el ler. grado que cum­

plo estos requisitos. 

ACf IV IDADES DEL PERSONAL DE G. I . 

DIRECTOR: 

Dirige y controlo los actividades de lo unidad o su cargo, de acuerdo o los li­

neamentos técnico-pedagógicos emanados de lo D.G.E.E., asimismo organizo y coo~ 

dino el desarrollo de actividades de ingreso, evaluación y promoción de los --­

alumnos de grupo integrado, o lo vez difunde entre el personal docente y podres 

de familia en los toreos de extensión educativa de los escuelas integro, dirige 
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DIAGRAMA N ~ 2 

ESTRUCTURA ORGANICA DE LOS GRUPOS INTEGRADOS. 

NIVEL OPERATIVO 

D E P A R T A M E N T O 

1 
DE EDUCACION ESPECIAL 

D I R E C T O R 

D E 

U N I D A D 

-

1 

s T R O E Q U I p o 

E D E 

p o A p o y o 

- Psicólogo 

- Maestro de Lenguaje 

- Trabajador Social 

Este diagrama expresa la organización y jerarquia que existe en una unidad de 

G.I (este diagrama fue retomado del manual de organización de G.I) 
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y contro l o ol equipo interdisci plinorio, propor c iona orientación y asesoría 

técnico-pedagógica al personal docente de la unidad en su lugar de trabajo. 

MAE STRO : 

Programa, dirige y controla las actividades de los alumnos de G.I de acuerdo a 

los lineamientos establecidos por la DG.E.E asimismo colaboran en las activida 

des de detección de su grupo y participan activamente en las juntas del equipo 

interdisciplinario deciden conjuntamente con el director de unidad y promoción 

del alumno o los grupos regulares. 

MAESTROS DE LENGUAJE: 

Atiende o los olumnos de G.l que presentan problemas de lenguaje, colabora en 

las actividades de detección y formación de los G.I y o los padres de familia 

en el manejo de los casas leves, así como en los que se requiera reforzar el­

tratamiento. 

TRABAJO SOCIAL : 

Participa en las actividades de detección y colabora con el maestro en la sol~ 

ción de problemas prioritarios de car6cter social, asesora conjuntamente con -

el psicólogo a los padres o tutores del alumno en la solución de problemas so­

ciales. Efectua el diagnóstico social y realiza visitas domiciliarias en los 

casos que así lo requiera establecen la coordinación entre la unidad y los ser 

vicios comunitarios complementarios y llevan a cabo el seguimiento de los alu~ 

nos integrados al flujo regular de la escuela, participa conjuntamente con el 

psicl6logo en los aspectos de din6mica familiar cuando el caso así lo amerita. 

PSICOLOGO : 

Identifica y diagnóstica a los alumnos que presentan problemas adaptativos y/o 

avance en su desempeño en el G. I y asesora y orienta al maestra de grupo en los 

aspectos cognitivos y afectivo emocional de lo s alumnos por grupo y a nivel in­

dividual , colabora con el servicio de Trabajo Social para la orientación de los 
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podres de familia en los r elaciones con sus hijos deciden conjuntamente con el -

director de la unidad la canalización de los alumnas a otras instituciones. 

ACTIVIDADES DE CAPACITAC!ON Y ACTUALIZACION 

Tomando en cuenta las características de la población atendido en G.I surge lo 

necesidad de implementar actividades de capacitación y actualización que permi­

ten el enriquecimiento técnico paro lo labor desarrollada . 

Dentro de las actividades se encuentran ¡ as cursos de capacitación y actualiza­

ción impartidos por los Asesores Técnicos del Departamento de Educación Especial 

del Estado de México, por otro porte se desarrollan dentro de los servic ios de 

G.I los consejos poro lo superación profesional que pretendan dar continuidad al 

proceso de outocopocitoción y r e flexión sobre el trabajo técnico. 

En relación o los directores se establecen talleres poro éstos con la finalidad 

de constituir un mecanismo de actualización que permito lo unificación de crit~ 

rios así como el enriquecimiento técnico encaminado o elevar el nivel en lo - -

Ases.crío y Supervisión. 

2.2) BASES TEORICAS DE LA PRACTICA DEL PSICOLOGO DE G.I. 

Los psicológos de G. I r.equ ie ren de marcos teóricos que posibilit~n uno lectura 

crítica de la demando, lo que implico uno lectura no salo de uno porte sino -­

preponderontemente de todo ésto . 

Por otra porte es importante considerar que el objeto de estudio de lo psicol~ 

gío, dado su complejidad supone un manejo de divers os marcos teóricos que pe r ­

mita s u lectura, ante esta situación lo D.G.E.E. considero que los morcas teó­

ricos que proporc ionan un onólisis crítico es lo teoría psicogénetico y el psJ:_ 

coanólisis. 

A continuación describiremos los aspectos relevantes de codo morco teór ico que 

permitan generar una onólisis crítico en lo pr6ctico de los psicólogos de G.l. 

TEORIA PSICOGENETICA 

Lo t eor ía psicogenético con su propuesta acerco del desarrollo cognitivo dividi 

do por etapas , permite al psicó logo ofrecer una explicación de lo que el niño -

es capaz de realizar por el nivel de desarrollo alcanzado. 
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El estudio de estos períodos de desorrollo tienen su impo r ta ncia e n el mome nt o -

de lo identificoci6n de lo problem6tico del alumno (observaci6n in ici a l en el so 

l6n de clases) y en el diogn6stica que realizo el psic6laga o das niveles. 

El primera en reloci6n o la s conocimientos adquiridas y el segunda al desfasoje 

que existo de acuerda al período de desarrolla, par tal situación se expresan de 

uno formo general algunos característicos poro considerar en cado período retam~ 

dos de los siguientes autores Piaget e lnhelder (1978), Pioget (1974), Flovel l -

( 1983). 

Período Sensoriamotor 

Este período es desde el nacimiento hasta los dos años ap roximadamente y se ca-­

racter izo par una evaluci6n hacia la representaci6n mentol, por un lado y hacia 

lo inteligencia pr6ctico, por otro. 

Durante este estudio el niño llego o ser capaz de utilizar lo intencionalidod en 

su sentido próctico, es decir , de distinguir entre medios y fines y de utilizar 

los primeros poro obtener los segundos (por ejemplo, utilizando un cajín poro -­

conseguir un sonajero). También lo llamado permanencia del objeto, es decir lo -

capacidad de representarse los objetos que no sean directamente perceptibles. 

Período Preoperotorio 

Este período es aproximadamente de los 2 o los 7 años se caracterizo par uno ut~ 

lizoci6n creciente de símbolos y signos, lo que facilito el vehículo de mós movi 

lidod poro su creciente inteligencia. Lo cual es generado por lo funci6n simb6li 

ca o semi6tico que estó integrado por el lenguaje, la imitación, el juego simb6-

lico, el dibujo o imagen grófico e imagen mental. 

Por tanto, el avance fundamental frente al estadio anterior es que lo inte l igen­

cia yo no es simplemente próctico o representativo de modo incipiente, sino ta-­

talmente representativo. Sin embargo el pensamiento infantil durante esto edad -

carece de 16gico, en un sentida adulto. 

Es todavía un pensamiento supeditado o los apariencias perceptivos de algunos -­

problemas y can cloros dificultades poro superar el llamado egocentrismo intele~ 

tuol, es decir lo incapa c idad poro entender el punto de visto del otro, yo seo -

su compañera o un adulto. 

Entre otros limitaciones propios de este período se encuentro lo irreversibili-­

dod que es lo incapacidad de invertir mentalmente uno occi6n físico poro regre-­

sar un objeto o su estada original; Par e jemplo si se aplasto o se divide en pe-
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doz os uno de dos bolos de plostilino, tiende o creer que lo aplastado peso mós o 

meno s que lo bolo i ntacto. 

Otro limitac i ón es lo centroci6n, que se manifiesto en lo incapacidad de retener 

mentalmente cambios en dos dimensiones al mismo tiempo por ejemplo , cuando se -­

presentan dos hileros, uno de bicicletas y otro de niños. Con lo mismo cantidad 

y pienso que hoy m6s bicicletas porque ocupan m6s espacio. 

Lo denominación de properotorio se debe o que el niño carece todovio de los lla­

mados operaciones mentoles que se comentaran en el siguiente período . 

Operaciones Concretos 

Este período de aproximadamente de los 7 o los 12 años se caracterizo porque el 

sujeto l lego o realizar operaciones mentoles, es decir acciones interiorizados 

y reversibles que forman porte de uno estructuro de conjunto. Estos operaciones 

mentoles le permiten ol sujeto resolver problemas l6gico-motem6ticos como lo -­

clasificación que es lo habilidad de agrupar, objetos, que cuando menos tengan 

uno característico común, lo que implico que .reunimos por semejanzas y separo -

mas por diferencias. Lo colsificoci6n constituye uno serie de relaciones mento 

les como: SEMEJANZAS, DIFERENCIAS, PERTENECIAS E INCLUSION. 

Lo clasificación es uno noción b6sico del concepto numérico así como poro el -­

lenguaje en cuanto o lo formación de conceptos que fortalece el repertorio del 

vocabulario del niño . Lo clasificación otroviezo por varios estad i os preporot~ 

rios antes de consolidarse. 

Otro operación mentol es lo seriación que es lo operación de ordenar objetos de 

acuerdo con cierto cualidad creciente o decreciente o seo establecer uno relo -

ción de orden entre elementos asimétricos, lo construcción de esto operación -­

mentol poso por diferentes estadios antes de llegar o consolidarse, alrededor -

de los 7 años se do en algunos niños un período de transición durante el cual -

ven uno contradicción, pero no pueden resolverlo en ese momento , lo seriación -

es uno toreo cotidiano en lo escuelo; osi ~orno los actividades físicos, los ni­

ños forman filo por orden de estructuro; en el sol6n responden ol ser llamados 

por orden alfabético, en motem6ticos comparan capacidades, distancias y altura 

y peso, óreos y volúmenes, así como también diversos cantidades por medio de -­

fracciones decimales y porcentajes. Al estudiar el tiempo, se comparan los tem 

peroturos, los precipitaciones pluviales y los presiones atmosféri co s y también 
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en lo l ectu ra de mapas, los latitudes, el relieve de los e levaciones y dep r ecio­

nes, los escalos deben estor graduados en orden. Los dos propiedades fundamento 

le s de estos relaciones son lo trons itividod y lo rever sibi lidad. 

Lo tronsiti vi dod, consiste en poder e s tablecer, por deduc ci6n lo reloci6n que 

hoy entre dos elementos por ejempl o, si A B y B e entonces A e . 
Lo reversibilidad, significo que todo operoci6n comporte uno operoci6n inverso -

esto es si se establecen relaciones de menor o mayor o uno sumo corresponde o 

uno operoci6n en sentido contrario, que lo resto. 

Uno tercero operoci6n mentol es lo noci6n de conservoci6n de número que es uno -

síntesis de los nociones de serioci6n y closificoci6n (inclusi6n de clase). 

Poro que se estructure lo noci6n de número, es necesario que se elabore o su vez 

lo noci6n de conservoci6n de número. Esto consiste en que el niño puedo soste 

ner lo equivalencia numérico de dos grupos de elementos, aún cuando los elemen -

tos de codo uno de los conjuntos no esten en correspondencia visual uno o uno, 

es decir aunque hoyo habido cambios en lo disposici6n especial de alguno de ellos 

o pesar de los transformaciones externos, el niño aseguro o través de sus res -­

puestos lo identidad numérico de los conjuntos, es decir, que si nadie puso ni -

quito ningún elemento, y que sí solo fueron movidos, lo cantidad permanece cons­

tante, lo reversibilidad, esto es que si los cosos se movieron regresandolos o 

su formo anterior se ver6 que existe lo mismo cantidad ; y lo comprensi6n, lo - -

cual significo que, o pesar de que lo filo que ocupo m6s espacio perece tener -

m6s,de hecho tiene lo mismo cantidad, solo que hoy m6s espacio entre codo uno de 

sus elementos. 

Los esturcturos operotor~s de los que mencionamos afectan o objetos discontínuos 

o discretos, y se funden en los diferencies entre los elementos y sus semejanzas 

o equivalencias, pero existe un conjunto de estructures, exactamente isomorfo s o 

los presedentes, salvo que se refieren o objetos contínuos y se funden en ellos 

aproximaciones y los separaciones. Estos operaciones se denominen inf rol6gicos 

(Especie y Tiempo) y se construyen paralelamente o los operaciones l6g1co-oritm~ 

tices y sincronicomente con ellos en particular por lo que otoñe o los operaci o­

nes especiales (así como, por lo demos o los operaciones temporales cinem6ticos 

etc.) 

Período de Operaciones Formoles 

Este período es oprox imodomente de l os 12 años en adelante y se caracterizo por 
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pro veer . el acceso ol pensamiento obstrocto. Es d e cir, ol pensamiento no yo so­

bre objetos concretos o moterioles como el estadio anterior, sino también ol que 

verso sobre proposiciones verbales lo cuol permite o su vez, utilizar hipótesis 

y estrotegios de comprobación. 

Por esto rozón se suele decir que en este estadio predomino el pensamiento sobre 

lo posible en vez de sobre lo reol, yo que el sujeto es copoz de tener no solo -

todos los factores que influyan en un problema, sino también todos los combino -

cienes posibles entre ellos. 

Después de revisor de formo genero! lo corocterizoción del desarrollo cognitivo 

posaremos o expresar aspectos relevantes de lo equilibroción cognitivo (Pioget -

1978), en donde intervienen los invoriobles funcionales que se decriben en el si 

guiente esquema: 

ASIMILACION ..... ACOMODACION 

\ / 
E Q U I L B R I O 

CONFLICTO COGNITICO 

R E E Q U I L I B R A C I O N 

A D A P T A C I O N 

Lo odoptoción es un equilibrio entre dos mecanismos indisociobles: Lo osimilo­

ción y lo ocomodoción. 

Lo odoptoción intelectual es considerado por Pioget (1971) como uno posición de 

equilibrio entre lo osimiloción de lo experiencia o los estructuras deductivos 

y lo ocomodoción de estos estructuras o los datos de lo experiencia. Lo inteli 

gencio es lo odoptoción por excelencia del equilibrio entre uno osimiloción con 

tínuo de los cosos de lo propio octividod y lo ocomodoción de esos esquemas osi 

milodores o los objetos. El equilibrio que se establece entre lo asimilación y 

lo ocomodoción de un razonamiento de lo reolidod y este equilibrio se rompe cuo~ 

do el sujeto se encuentro dentro de un conflicto cognitivo los cuales son neceso 

rios poro generar nuevos estructuras de conocimiento o través de los reequili -­

brios qu e se van presentando en un contínuo oprendizoje, estos aspectos son i m -

portantes que debe considerar el psicólogo poro poder identificar el nivel cogn~ 

tivo en el que se do lo odoptoción intelectual del niño poro considerarlo en - -
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los diogn6sticos y o rientacion e s que brindo. 

Por otro porte lo naturaleza osimilodoro entraño los siguientes consu c uencios; -

el desarrollo caracterizarlo como proceso interactivo se le opone o los procesos 

madurativos y o los puramente ex6genos. Todo conocimiento implico siempre uno -

porte que es provisto por el objeto (con sus propiedades físicos, sociales y cul 

turoles) y uno porte que es provisto por el sujeto (con lo orgonizoci6n de sus 

esquemas de osimiloci6n). 

Como los esquemas de osimiloci6n se originan en lo occi6n, lo occi6n aparece coma 

el origen de todo conocimiento (incluyendo el conocimiento 16gico motem6tico). 

El término occi6n no refiere 6nicomente o "occi6n material" (abierto o manifies­

to), de lo mismo manero, el término "objeto" no refiere 6nicomente o objeto ma­

terial (el lenguaje es ton"objeto a conocer" como los objetos físicos que r odean 

o un lactante). 

Seg6n el tipo de objeto con el que interoctue y seg6n el nivel de desarrollo del 

lenguaje. El término occi6n puede remitir acciones materiales individuales, -­

pero lo que importo señalar es que lo occi6n involucro: 

o) Uno tronsformoci6n del objeto (o veces uno tronsformoci6n físico pero, m6s -

importante o6n, uno tronsformoci6n conceptual). 

b) Uno tronsformaci6n del sujeto (o veces uno omplioci6n del dominio de oplico­

ci6n de sus esquemas; y otros veces uno modif i coci6n de sus esquemas cognit~ 

vos) 

Los modificaciones en los esquemas cognitivos no son, pues el resultado de uno -

"tendencia al cambio" o de uno mod u roci6n end6geno, sino e l resultado de lo inte 

rocci6n con el mundo. 

~l proceso cognitivo es, pues, constructivo en el sentido fuerte del término; -­

hoy reorganizaciones parciales que obligan, en ciertos momentos o reestructuro -

ciones totales (una reargonizoci6n completa de los esquemas cognitivos) . Esos 

nuevos estructuras son relativamente estoblesidos, dentro de ciertos dominios y 

por cierto tiempo, hasta que nuevos conflictos cognitivos obliguen o uno nuevo 

reestructuración. 

Por otro porte Pioget (G6mez Palacio M. Coml. 198 7 ) menciono que poro poder ex -

plicor el desarrollo del conjunto de estructuras infl u yen c uatro factore s que 

son, lo moduroci6n, lo experiencia, lo transmisi6n social y el equil ib rio. 

Estos factores del desarrollo los debe de considerar el psic6logo de G.I e n el -

diogn6stico que realizo o los alumnos de tal manero que l e permito detector lo s 
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pos ibles origenes de l o problem6tico del alumno. A continuoci 6n describiremos -

los factores del desarrollo. 

- Moduroci6n 

Esto es lo continuoci6n de lo embriogénio y tiene un papel indispensable en codo 

tronsformoción que se realizo durante el desarrollo del niño, sin embargo Pioget 

(op.Cit) menciono que lo maduración no lo explico todo. dado que los edades pro­

medio en los cuales aparecen estos estadios (los edades cronológicos promedio) -

vor{on mucho de uno sociedad o otro. 

- Lo Experiencia Físico 

Consiste en actuar sobre los objetos y tomar algún conocimiento de los objetos -

mediante lo obstrocci6n o partir de éstos, por ejemplo poro descubrir que esto 

pipo es mós pesado que este reloj, el niño pesoró ambos y encontroró lo diferen­

cio en los objetos mismos. 

Esto es lo experiencia en el sentido ordinario del término en el sentido emplea­

do por los emp{ricos. 

- Lo Experiencia Lógico-Motem6ticos 

En estó el conocimiento no se tomo de los objetos, sino de los acciones efectuo­

dos sobre los objetos . No es lo mismo cuando uno actúo sobre los objetos. -

Pioget menciono un ejemplo que le comentó un amigo motemótico : 

Cuando él tenío cuatro o cinco años él estaba sentado en el jardín y contaba unos 

piedritas poro contar estos piedritas, los puso en uno hilero y los contó: 

uno, dos, tres , hasta diez. As{ que acomodó en diferentes formas y siguió contón 

dolos y siguió teniendo diez . 

Esto fue descubrimiento. 

Ahora ¿qué fue lo que descubrió? no descubrió uno propiedad de los piedras; lo -

que descubrió fue uno propiedad de lo acción de ordenar.los piedras; lo que des­

cubrió fue uno propiedad de lo acción de ordenar. 

Los piedras no tenían orden. Fue su acción lo que introdujo un orden lineal o -­

cl{nico o cualquier tipo de orden. El descubrió que lo sumo ero independiente 

dle orden. El orden fue lo occi6n que él introdujo en los piedras. 

o Transmisión Língüístico o Educativo 

Este foctor es tombién muy importante. No se niego el papel de ninguno de estos 

fact o res; cado uno hoce su porte, pero por sí solo este factor es insuficiente, 
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puesto que el niño puede recib i r i nformoción volioso a trovés del lengu a j e o -

de lo educación que dirige un adu l t o , so lomente si se encuentro en un estodo -

que le permito entender tal informoción. O seo que poro recibir lo informo -­

ción debe tener uno estructura que le permito asimilarlo, es por ello que no 

podemos enseñar motem6ticas superiores a un niño de cinco años, aún no tiene 

los estructuras necesarios poro entenderlos. 

- Equilibroción 

Este es fundomentol puesto que hoy tres factores, de olguno manero deben de e­

quilibrarse entre sí, esto es uno razón para introducir el factor de equilibr~ 

ción, sin emborgo hoy una segundo razón que me parece ser fundamental. Esto es, 

que en el acto de conocimiento el sujeto activo y al verse enfrentado en uno -

perturbación externo reacciono poro compensar y tendiendo pues al equilibrio. 

El equilibrio definido mediante lo compensación activa conduce o la reversibi­

lidad. La reversibilidad operatorio es un modelo de sistema equilibrado, don­

de uno transformación es uno dirección es comparado por una transformación en 

uno dirección es compensado por uno transformación en lo dirección contrario. 

Pioget entiende lo equilibroción como un proceso activo, es un proceso de auto 

rreguloción es un factor fundamental en el desarrollo. 

- Teor[o Psicoanol[tico 

El seguimiento, por porte del psicólogo, de la evolución de los estructuras cog­

nitivos particulares del alumno tienen porte de sustento en la teor[o psicogené­

tico. 

Lo inclusión de lo porte afectiva (motivos, intereses, expectativos etc) en este 

on6lisis requeriré de lo comprensión conceptual que posibilita lo teoría psicoon~ 

lítico (D.G.E.E. 1992). 

Poro el psicoon6lisis el estudio de lo parte afectiva inclu ye fundamentalmente -

"Lo dimensión del inconciente en sus vinculaciones con lo sexuolidod y sus ofec­

tos estructurontes del psiquismo". Incluir lo dimensión del inconciente en nues 

tro comprensión del alumno permite articular los aspectos de lo afectividad, - -

(motor de los actividades intelectuales) y de lo influencio de los relaciones 

sociales en lo evolución de un individuo; esto es, permite la comunicación de 

nuestro sujeto de atención a un nivel que rompe y va m6s olla de su determinismo 

biológico, (OP.CIT). 
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Esto descr ipc i ó n g e ne ral de lo teo r í a psicoanalítico prese n tado en es te trabaj o 

su principal fuente es el texto de Colvin ( 1985) así como los conferencias de -

F reud ( 1978) . 

El psicoanálisis nos do lo pauto de poder tener un rango más amplio del conoci­

miento del niffo sin defor o un lodo lo porte cognitivo en donde se recupero lo 

subjetividad que rodeo al alumno y se manifiesto o través de síntomas aislados 

berrinches, hiperactividad, agresión, conductos de outo-estimuloción problemas 

de bojo rendimiento escolar, etc., lo teoría psicoanalítico llamo lo atención 

sobre el análisis crítico y dinámico que realizo sobre lo realidad del alumno -

no buscando aisladamente lo problemático existente en este, sino también se con 

sidero lo familia y lo institución escolar. Uno de los aspectos relevantes de 

esto teoría que debe de considerar el psicológo es lo organización de lo perso­

nol idod total, y Freud lo concibe por tres sistemas principales : e! ello . el Yo 

y el Super Yo. En lo persono mentalmente sano esos tres sistemas forman uno or­

ganización unificado y armónico. Al funcionar juntos y en cooperación, le permi 

te al individuo relacionar.se de manero eficiente y satisfactorio con su ambiente 

A lo inverso, cuando los tres sistemas de lo personalidad están en desocuerdo,­

se dice que lo persono está inodoptodo. Se encuentro insatisfecho consigo mismo 

y con el mundo, y su ef iciencio se reduce. 

El ELLO; su finción es cargarse de lo descargo de cantidades de exitoción (ener­

gía o tensión) que se liberan en el organismo mediante estímulos internos o ex -

ternos. Eso función del Ello cumple con el principio primordial o inicial de -

lo vida, que Freud llamó el principio del placer. Lo finalidad del princ¡ pio -­

del placer es desemba razar o lo persono de lo tensión, o, si tal coso es imposi­

ble -como lo es por lo habitual - reducir lo constante como seo posible. Lo ten 

sión se experimento como dolor o incomodidad, mientras que el alivio de lo ten -

sión se experimento como placer o satisfacción. Puede decirse entonces, que lo 

finalidad del principio del placer consiste en evitar el dolor y encentro el pl~ 

cera 

El Yo; los dos procesos mediante los cuales el ello descargo lo tensión, o saber 

lo actividad motriz impulsivo y lo formación de imágenes (realización de deseos) 

no son suficientes poro alcanzar los grandes fines evolutivos de lo superviven -

cio y lo reproducción.Poro cumplir con éxito esos misiones le es necesario tener 

en cuento lo realidad exterior (el ambiente), y, yo seo acomodándose él mismo al 

mundo o afirmando su predominio sobre él, obtener de éste lo que preciso. Toles 

transacciones entre lo persono y el mundo requieren lo formación de un nuevo sis 
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temo psicológico, el Yo. 

En lo persono bien adoptado el Yo es el ejecutivo de lo personalidad, que domi­

no y gobierno al Ello y al Super Yo y mantiene un c omercio con el mundo exte--­

rior en interés de la personalidad total y sus vastos necesidades.Cuando el Yo 

cumple sabiamente sus funciones ejecutivas, prevalecen lo armonía y lo odopto-­

ción. 

Cuando el Yo abdico o entrego demasiado de su poder al Ello o al Super Yó, o al 

mundo externo, se producen inadaptaciones y desormoníos. 

El Yo no está gobernado por el pri~cipio del placer, sino por el principio de -

la realidad. Realidad significo lo que existe. Lo finalidad del principio de lo 

realidad es demorar lo descargo de energía hasta que hoyo sido descubierto o 

presentado el objeto real que sotisfoceró tal necesidad. 

El demorar la acción significo que el Yo debe ser capaz de tolerar lo tensión -

hasta que ésto puedo ser descargado por una forma apropiada de comportamiento. 

Lo institución del principio de la realidad no implico que el principio del pl~ 

cer sea rechazado. Sólo se le suspende temporalmente en interés de lo realidad. 

A su debido tiempo, el principio de la realidad llevo al placer, aunque lo per­

sona tenga que soportar cierta incomodidad mientras busco lo realidad. 

EL SUPER YO; La tercera institución fundamental de lo personalidad, es la romo 

moral o judicial de lo personalidad. Representa lo ideal más bien que lo real, 

y pugno par lo perfección antes que par el placer a la realidad. El Super Yó -

es el código moral de la persona. Se desarrollo desde el Yo coma una consecuen 

cia de lo asimilación por porte del niño, de los normas paternas respecto de -

lo que es bueno y virtuoso y lo que es molo y pecaminoso. 

El Super Yó está compuesto de dos subsistemas, el ideal del Yo y lo conciencio 

moral. El ideal del yo corresponde o los conceptos del niño acerca de lo que -

sus padres consideran moralmente bueno. Los podres le transmiten sus normas de 

virtud al recompensar al niño por su conducta, sí está de acuerdo con esas nor-

mas. 

Lo conciencio moral, en cambio corresponde a los conceptos que el niño tiene de 

lo que sus padres consideran moralmente molo, y esos conceptos se establecen me 

dionte experiencia de castigo. 

La forma de energía que opero en los tres sistemas de lo personalidad ·se llamo 

Energía Psíquico. No hoy nado místico, vitalista o sobrenatural en el concepto 

de energía psíquico. Esta cumple un trabajo o es capaz de hacerlo como cuol---­

quier otra formo de energía. La energía Psíquico cumple toreos psicológicos, es 
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decir pensar, percibir y recordar de lo mismo manero que lo energía mec6nico -­

llevo o cabo trabajos mec6nicos. Se puede hablar de lo transformoci6n de ener-­

gío corporal en energía psíquico. 

Otro aspecto importante de lo teoría es el INSTINTO el cual brindo lo energía -

utilizado poro llevar o cabo los toreas de lo personalidad. Se dP.fine un instin 

to como uno condición innato que imparte instrucciones a los procesos psicol6g~ 

ces. 

Un instinto tiene uno fuente, uno f inolidod, un objetivo y un impetud. Los fue~ 

tes principales de lo energía instintivo son las necesidades o impulsos corpar~ 

les, en otras palabras, un instinto siempre trota de producir una regresi6n o -

un estado anterior. Esto tendencia del instinto o repetir uno y otro vez el ci­

clo desde la exitoci6n al reposo se llamo compulsión de repetici6n. 

Es importante mencionar que lo sede de los instintos es el Ello. Como los ins-­

tintos constituyen lo cantidad total de energía psíquica. 

Poro formar el Yo y el Super Yó, se retiro energía de ese depósito. 

Se utilizo lo energía del Ello poro lo gratificación instintivo mediante accio 

nes reflejos y realizaciones de deseos. En los acciones reflejos, como son ing~ 

rir alimentos, orinar y el orgasmo sexual lo energía se descargo autom6ticamente 

en acciones motoras. En lo reolizoci6n de deseos, lo energía se uso poro produ­

cir uno im6gen del objeto instintivo. 

El prop6sito de ambos procesas es gastar lo energía instintivo del modo que eli 

mine la necesidad y proporcione reposo al individuo. 

Invertir la energía en la im6gen de un objeto, o consumirlo en uno acci6n de -­

descargo sobre un objeto, que satisfago un instinto, se llamo elección de obje­

to o cotexio de objeto. Todo energía del Ello se consume en cotoxios de objeto 

o cotexios objetales. 

Por otro porte el Yo no tiene energía propio. No puede, por cierto, decirse que 

existe hasta que lo energía se desplazo del Ello hacia los procesos latentes que 

constituyen el Yo. 

El punto de partido paro la actividad de esas potencialidades latentes del Yo se 

encuentro en un mecanismo conocido como identificación que conduce o diferenciar 

el mundo interno, subjetivo (lo mente), y el mundo externo, objetivo (el ombien 

te). Paro poder adoptarse adecuadamente, la persono debe ahora poner en armonía 

esos dos mundos. 
En condiciones normales, el Yo monopolizo casi el monto de energía psíquico. --

Cuando ha atraído energía suficiente del Ello, puede utilizarlo poro otros pro-
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p6sitos que no son lo sotisfocción de instintos. Lo energío se uso poro desorro­

llor los procesos psicol6gicos de percibir, atender, aprender, recordar, juzgar, 

descriminor, rozonor e imoginor. Todos estos procesos se vuelven muy complicados 

y codo vez mós eficientes o medido que el yo adquiere el control de lo energía . 

Por otro lodo el miedo al casti go y el deseo de oproboci6n hocen que el niño se 

identifique con los preceptos morales de sus podres. 

Esto identificación con los podres produce lo formoci6n del Super Yo . Pero o d i ­

ferencio de los identificaciones realistas del Yo, los identificaciones en que se 

baso el Super Yo son los de los podres idealizados y omnipotentes, los que poseen 

grandes poderes poro castigar y recompensar. En consecuencia el Super Yó también 

posee el poder de recompensar y castigar. Lo primero lo llevo o cabo el ideal -­

del o, la segundo lo conciencia moral. 

Lo energía proveniente del Ello se canalizo hacia el yo y el super yo mediante -

el mecanismo de identificación. Tal energía entonces, puede ser utilizada par el 

Yo y el Super Yo poro promover o frustrar el objetivo del Ello, que es la búsqu~ 

do del placer (liberación de lo tensi6n) y evitar el dolor (aumento de lo tensi6n) 

Hemos visto como el Yo se alía can el Ello con el fin de gratificar o los instin 

tos. parecería por otra porte, que el Super Yo, como enemigo de los instintos in 

morales que tienen al placer, se opone siempre al Ello. Pero na siempre es así. 

El Ello puede manejar al Super Yo como el prop6sito de obtener satisfacci6n paro 

los instintos. Es decir, que el Super Yo puede actuar como agente del Ello, en -

reloci6n con el mundo exterior y con el Yo. Por ejemplo, el Super Yo de uno per­

sono moralista puede volverse muy agresivo contra su Yo. Se le hoce sentir ol Yo 

que, es molo e indigno. Uno persono que siente tol cosa puede inclusa infiltrar­

se daños corporales o suicidarse. 

El Ello y el Super Yo tienen otra cualidad común. Ambos funcionen irrocionolmen­

te y deforman y falsifican lo realidad. Deberíamos m6s bien decir que el Ello y 

el super Yo obligo ol Yo o ver los cosos como deberían ser y no como son . 

Es necesario recordar que existe una distribuci6n de lo e nergía psíquico en la -

personalidad y no m6s. Esto quiere decir que si el Yo gana energía, el Ello o el 

Super Yo - o ambos- tienen que perderla. 

La energetizaci6n de un sistema de personalidad significa la desenergetizaci6n -

de los otros sistemas . Uno persona con un Yo fuerte tendr6 un Ello y un Super Y6 

débiles. 

La din6mica de la personalidad consiste en los cambi os en la distribuci6n de la 

energía a través de la personalidad. La conducta de una persona est6 determinada 
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por su din6mica. Si la mayor parte de la energía est6 controlada por el Super Yo, 

su conducta ser6 realista. Y si depende del Ello, sus acciones ser6 impulsivas. 

Lo que una persono es y hoce es innevitoblemente una expresión del modo en que -

se distribuye la energía. 

Freud caracteriza al psicaan6lisis como una concepción din6mica que reduce la vi 

da mental a la interacción de fuerzas que se impulsan y controlan recíprocamente 

Las fuerzas impulsoras son las catexias, las fuerzas controladoras las contraca­

texias. 

El Ello sólo tiene catexias mientras que el Yo y el Super Ya paseen contracate-­

xias. De hecho, el Yo y el Super Ya se originan porque es necesario contener las 

acciones imprudentes de Ello. Sin embarga el Yo y Super Ya tienen fuerzas impul­

soras propias. 

Otra manera de considera r el concepto de la contracatexia es verlo como una fru~ 

tracción. La Frustracci6n externa es un estado de privación o de pérdida , míen-­

tras que la frustración interna es un estado de inhibición interno. 

Cuando una persona quiere hacer algo pero se interpone en su camina un obst6culo 

externo, se trata de una frustración externo. Cuando una persona quiere hacer a! 

go pero su Yo o su Super Yo se lo impiden, estamos frente a una frustración in-­

terna. 

Otro aspecto importante en relación a la teoría psicoalítica es el inconciente -

el cual Freud lo diferenció en dos cualidades lo preconciente y el inconsciente. 

Una idea o recuerdo preconcientes son los que pueden hacerse concientes muy fa-­

ci lmente porque la resistencia es débil. Un pensamiento o recuerda inconciente 

mós difíciles de hacerse conc ientes porque la fuerza que se les opone es podero-

so . 

Como se requiere una concentración relativamente grande de energía poro que un 

proceso mentol adqu i ere lo cualidad de ser conciente, con tal fin hoy que des--­

vior energía de otros procesos mentoles. 

Esto quiere decir que podemos tener conciencio de uno solo coso por primero vez, 

uno puede pensar o recorrer con lo memoria uno cantidad de cosos r6pidomente por 

lo movilidad con que puede redistribuirse lo energía psíquico . El sistema perceE 

tuol es c omo un mecanismo de radar que con rapidez reg i stro y tomo imágenes del 

mundo . 

Cuando e l sistema perceptual des cubre un objeto necesario o copto un peligro en 

potenc ia en el mundo externo, se detiene y enfoco su atención sobre el objeto o 

el peligro . 
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Se atraen entonces ideos y recuerdos del preinconciente poro ayudar o los perso­

nas o adecuarse o lo situación que se le presento. 

Cuando ho pasado el peligro o se ha satisfecho lo necesidad, lo mente vuelve su 

atención hacia otros asuntos. 

Después de realizar un reconocimiento de los elementos qu" componen lo personal.!:_ , 

dod posaremos o realizar un on6lisis breve de lns condiciones que favorecen el -

desarrollo de lo personalidad que son dos: Lo madurez y el aprendizaje a superar 

los frustraciones, evitar el d<>lor, resolver los conflictos y reeducir lo angus­

tia. 

En cuanto o lo maduración o crecimiento natural podemos decir que lo percepción, 

lo memoria, el aprendizaje, el juicio y el pe:1samiento son influenciados por la 

maduración del sistema nervioso central, y .los instintos, especialmente el se--­

xuol, son modificados por la maduración del sistema neuro-humoral integrado por 

el sistema nervioso autónomo y las gl6ndulas endocrinas. Lo maduración es un pr~ 

ceso generalizado; probablemente no hay aspecto alguno dfll desarrolla q•ie na su­

fra su influencio. Sin embarga, es difícil, sino imposible separar los efectos 

de la maduración de los del aprendizaje. Lo maduración y el oprendizaje corren 

parejas en el desarrollo de lo personolidaJ. 

Uno frustración es cualquier cosa que impide descargar una excitoc<ón penoso e -

incómodo. En otras palabras, uno frustración es algo que se interpone en el fun ­

cionamiento del principia del placer . 

La persono pu~de frustra.-s;e ¡>o>rque no encuentro en el ambiente el objeto-meto n.=_ 

cesarlo . A esto se le llamo privac i ón. El objeto meto puede estar presente pero 

na estor al alcance de la persono que lo deseo., o esto se le llamo pérdida. 

Lo privación y lo pérdida s~ clasifican como frustraciones externas porque resi­

den en el ambiente. 

Lo frustración también puede deberse o algo dentro de lo personalidad . Puede --­

existir uno fuerzo opositorio o controcatexio que le impide a la persono olean-­

zar satisfacción. 

A estos se le llamo conflicto o lo persono puede carecer de lo habilidad, lo com 

prensión , lo inteligencia o la experiencia necesarios para lograr unoadoptoción 

satisfactorio. Estos habilidades o limitaciones que r e siden en lo persono rec i-­

ben el nombre de inadecuaciones personales . 

La frustración puede obedecer al medio. 

El medio puede ser real, neurótico o moral o uno combinación de los tres. 
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Las personas aprenden métodos poro resolver sus frustraciones . conflictos y ang us­

tias . 

Esto s métodos son la identificaci6n . el desplazamiento, la sublimadi6n, los meca­

nismos de defensa y la transformaci6n de los instintos mediante la fusi6n y la -

transacci6n. A continuaci6n describiremos brevemente cada uno de estos métodos. 

Se define la identificaci6n como la inforporaci6n de las cualidades de un objeto 

externo, generalmente los de otro persono, a lo propio personalidad. La tenden-­

cia o copiar e imitar a otra gente es un factor importante en el modelamiento de 

la personalidad. 

Por otro porte lo característico m6s variable de un instinto es el objeto o méto­

dos mediante los cuales se alcanzo lo finalidad del instinto, esto es. lo reduc­

ci6n de lo tensi6n. Si no se puede obtener el objeto, lo catexio puede transferir­

se o otro que esté disponible. Esto quiere decir que lo energía psíquico tiene -

lo propiedad de desplazarse. El proceso por el cual se reconolizo la energía de 

un objeto o otro recibe el nombre de desplazamiento. 

El desarrollo de lo personalidad avanzo. en gran medida, mediante una serie de -

desplazamientos de energía o sustituciones de objetos. 

Cuando un objeto sustituto represento una meta cultural m6s elevada, ese tipo de 

desplazamiento se llama sublimaci6n . Ejemplos de sublimoci6n son la desvioci6n 

de energía hacia actividades intelectuales, humanitarias. culturales y artísti-­

cas. La directa expresi6n de los instintos sexuales y agresivos se transforma en 

comportamientos aparentemente sexuales y pacíficos. Lo fuente y la finalidad de 

lo energía instintiva son las mismas en las actividades sublimadas, como en to-­

dos los desplazamientos , pero rombi~ el objeto o medios por los que se reducen -

las tensiones. 

Uno de las tareas m6s importantes del yo es enfrentar las amenazas y peligros que 

acechan a la persona y suscitan angustia. El yo puede tratar de dominar el peli­

gro adoptando métodos realistas para resolver el problema, o puede tratar de ali­

viar lo angustia utilizando métodos que nieguen, falsifiquen o deformen la reali­

dad y le impidan desarrollar su personalidad. Estos últimos métodos son llamados 

mecanismos de defensa del yo. 

Existen muchos mecanismos de este tipo de los cuales describiremos los m6s impor­

tantes. 

Lo oposici6n de uno contracotesia puede impedir que llegue a la conciencia una -

catexia del ello, del yo o del super yo, que produzca angustia. Se llama repre--
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A veces la represión interfiere con el funcionamiento normal de una parte del -­

cuerpo. Una persona reprimida puede ser sexualmente impotente o frígida porque -

le tiene miedo ol impulso sexual. o puede desarrollar lo que se llama ceguera -­

histérica o par6lisis histérico. 

Otro mecanismo de defensa en lo proyección la cual se manifiesto cuando o uno -­

persona le provoca angustia la presión del ella o del super yo sobre el yo, pue­

de tratar de aliviar su angustia atribuyendo. su causoción al mundo externo, par 

ejemplo en lugar de decir la odio, uno puede decir me odia. 

Lo proyección es un mecanismo de defensa muy común porque desde una edad tempr~ 

no uno es incitado a buscar las causas del comportamiento propio en el mundo ex­

terno y lo desaniman o que examine y analice sus propios motivos. Adem6s, uno -­

persono aprende que puede evitar el castigo y el outoreprache inventando excusas 

pasibles y actos censurables. 

El mecanismo por el cual un instinto es oculto o lo conciencio por opuesto. rec~ 

be el nombre de formación reactivo, esto es de lo siguiente manero: los instin-­

tos y sus derivados pueden ser distribuidos en pares de opuestos: vida versus 

muerte, amor versus, odio, construcción versus destrucción etc. Cuando uno de 

los instintos produce angustio al ejercer presión sobre el yo, yo seo de manero 

directo o o través del super yo. el yo puede trotar de controrestor el impulso -

concentr6ndose el impulso opuesto. 

Por ejemplo. si el sentimiento de odio hacia uno persono causo angustio, el yo -

puede focilior lo solido del amor o fin de ocultar lo hostilidad. Podríamos de-­

cir que se sustituye el odio por el amor pero eso no es verdad porque el sentí-­

miento agresivo continúo existiendo debajo de la apariencia de ofecto. 

Lo fijación es otro defensa contra lo angustio. Aunque el desarrollo psicológico 

al igual que el crecimiento físico. es un proceso continuo y gradual durante los 

dos primeros décadas de lo vida, es posible distinguir etapas bastante bien defi 

nidos que morcan el progreso de uno persono. Por ejem. hoy los cuatro etapas: lo 

infancia, lo niñez, lo adolescencia y lo edad adulto. Normalmente uno persona p~ 

so de uno etapa o otro en uno progresión bastante regular. 

A veces lo progresión se detiene cuando lo persono se quedo en un peldaño de lo 

escloero del crecimeinto en lugar de dar el paso siguiente. Cuando esto sucede -

en el desarrollo físico decimos que el crecimiento de lo persono se ha detenido, 

si ocurre en el crecimiento psicológico, decimos que lo persono se ha fijado. Lo 
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per s ono fijodo tiene miedo de dor el poso siguiente por los riesgos y trabajos -

penosos que cree encontroró mós adelante. 

Lo regresión es otro mecanismo de defensa y consiste en que habiendo llegado o -

cierto etapa del desorrolio, uno persono puede retroceder o otro anterior o cau­

so del miedo. Uno mujer joven que siento angustio después de lo primero peleo -­

con el marido puede volver o lo seguridad del hogar paterno. Uno persono o quien 

el mundo ha herido puede encerrarse en un mundo privado, de ensueño. Lo angustio 

moral puede hacer que uno persono hago algo impulsivo, de modo que se le costi-­

gue como cuando ero un niño. 

Cualquier fug~ respecto del pensamiento controlado y realista constituye uno re­

gresión. 

Los mecanismos de defensa del yo son maneros irracionales de encorarse con lo an­

gustio, porque deforman. esconden o niegan lo realidad y obstaculizan •l desorro 

lle psicológico. Ligan lo energía psicológico que podría utilizarse en otros ac­

tividades mós efectivos del yo. Cuando uno defensa adquiere mucho influencio, d~ 

mino al yo y reduce su flexibilidad y adaptabilidad. Por último, si los defensas 

no pueden resistir, el yo no tiene o quien recurrir y es abrumado p~r lo ongus-­

tio, lo consecuencia es entonces un colapso nervioso. 

A pesar de los consecuencias perjudiciales de los defensas. lo rozón de su exis­

tencia es de índole evolutivo. El yo infantil es demasiado débil poro integrar y 

sintetizar todos los demandas que se le hocen. Los defensas del yo se adoptan co­

mo medidos protectoras. Si el yo no puede reducir lo angustio por medios raciono 

les, tiene que utilizar tales medidos poro negar el peligro (represión), (forma­

ción reactivo), permanecer en el mismo estado (fijación) o retroceder (regresión) 

El yo infantil necesito y uso todos esos mecanismos. 

Estos persisten cuando el yo no puede desarrollarse es que gran porte de su ener 

gío se consume en sus defensas. Se do así un círculo vicioso. 

Lo diferencio mas notable entre el bebé y el adulto, o porte de los diferencias 

físicos en tamaño y fuerzo , es el contraste entre el limitado repertorio de con­

ducto del bebé consume sus energías sólo de muy pocos maneras, mientras que el -

adulto tiene posibilidades ilimitados. Todos los amplios actividades de lo pers~ 

no adulto estón motivados por lo energía de los instintos de vida y de muerte. -

Todo lo que hoce uno p·ersono es: 1) Uno expresión di recto de un instinto, en cu­

yo coso sería uno simple elección objeto! del ello. como comer . dormir, eliminar 
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y copular; o 2 ) mo ti vado po r uno combinac ión de i n s tintos; o 3) represento uno -

transacción entre fuerzas impulsora s y de resistencia; o 4) surge de uno defensa 

del yo . 

Hoy otro i mportante clase de cambio que ocurre en los instintos. 

Aunque el objetivo de los instintos es constante durante todo lo vida, lo fuente 

de los mismos, que es uno formo de excitación corporal, puede variar durante el 

desarrollo. 

Surgen nuevos excitaciones corporales y los viejos se modifican o desaparecen c~ 

como consecuencia de lo madurez, el ejercicio, los estímulos, lo fatigo, los me­

dicamentos. lo dieto, lo vejez y lo interacción con otros excitaciones corpora-­

les. 

Estos cambios pueden incorporar nuevos instintos , eliminar otros anteriores o -

modificarlos de alguno manero. 

El instinto sexual no sólo incluye el gasto de lo energía en actividades placen­

teros que entrañan estimuloción y manipulación, sino que también abarco lo mani­

pulación por placer de otros zonas corporales. Uno región del cuerpo en que los 

procesos excitantes e irritantes (tensiones) tienden o concentrarse, y cuyos te~ 

siones pueden ser eliminados mediante alguno acción sobre tal regi6n, como 

puede ser chupar o acariciar, recibe el nombre de zona erógeno. Lo manipulación 

de uno zona er6geno es satisfactorio porque alivio lo irritación, de lo mi3mo mo 

nero que roscarse lo picazón y porque provocan un sentimiento sensual placentero. 

Los tres zonas er6genos principales son lo boca, el ano y los 6rgonos genitales , 

aunque cualquier porte de lo superficie del cuerpo puede convertirse en centro -

excitorio que demande alivio y proporcionar placer. 

Los zonas erógenas tienen gran i mportancia poro el desarrollo de lo personalidad 

porque son los primeros fuentes importantes de los excitaciones irritantes con -

los que el bebé tiene que lidiar, y proporciono los primeros experiencias place~ 

teros importantes . 

Adem6s los acciones que implican los zonas er6genos llevan al niño o conflictos 

con los podres, y los frustraciones y angustias resultantes estimulan el desorr~ 

llo de un gran número de adaptaciones , desplazamientos , defensas, transformacio­

nes, transacciones y sublimaciones. 

Durante los primeros cinco años. de lo vida el individuo atravieso también un nú 

mero de etapas. codo uno de los cuales tiene cons ecuencias importantes poro lo -

personalidad. Estos etapas. denominados psicosexuoles, con los e tapas oral. anal 

f6lico, latente y genital. 
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Lo primero etapa del desarrollo de lo personalidad surge durante el primer año -

de vida, cuando lo principal fuente del placer del lactante cons i ste en lo suc-­

ción. En lo llamado etapa bucal. el placer se derivo tonto de lo estimuloción de 

lo boca como, mós tarde. por el acto de morder. Sí este impulso particularmente 

es muy satisfactorio poro el lactante . su personalidad ulterior puede reflejar -

esto en lo forma de simpleza o puede ser eternamente optimista. Por otro porte, 

si lo satisfacción bucal se ve frustrado . el individuo puede mostrar agresión bu 

col en l o formo de sarcasmos y tendencias o los discusiones . 

Durante lo etapa anal de uno o tres años de edad, el ano se convierte en un foco 

de placer. El niño gozo tonto con expulsor como con retener el escremento, y si 

los podres le crean dificultades trotando de entrenar al niño precozmente poro -

los hóbitos de evacuación del intestino o cuando son muy rudos en este entreno- ­

miento, el niño puede aprender o castigarlos yo seo rehusóndose o defecar o ho-­

ciéndolo en tiempo y lugares distintos de los que son aprobados por los podres . 

En este coso, Freud creía que el niño puede hacerse obstinado y 6voro, si ha es­

tado trotando de retener el escremento como manero de desquitarse de los podres, 

o puede hacerse cruel, destructivo o desordenado, si ha defecado en momentos y -

lugares desaprobados por los podres. 

Por otro porte, cuando los podres muestran aprobación de lo conducto del niño en 

los h6bitos deseados de evacuación intestinal y de lo vejiga, lo ideo de que ex­

pulsor el escremento es importante, es lo base poro lo productividad y lo capee~ 

dad creadora ulteriores. De los tres o los seis años de edad, los órganos genit~ 

les se convierten en el foco del placer. y por tonto o esto etapa se le denomino 

etapa fólico. En este período, el niño atravieso por el complejo de Edipº , por~ 

lelo o esto situación en lo niño atravieso por el complejo de electro. Ambos tér 

minos , son derivados de lo mitología griego. 

Inicialmente tonto el niño como lo niño aman o lo madre , puesto que al principio 

estó asociado con lo satisfacción de los necesidades; sin embargo el podre es -­

considerado como rival, porque acopara lo atención de lo madre. Durante el perí~ 

do de Edipo estos sentimientos se intensifican en el niño. Deseo poseer o lo me 

dre pos sí mismo y puede indicar el deseo de casarse con ello cuando crezco. 

Freud creía que los niños de esto edad en realidad desean relaciones sexuales 

con lo madre y envidian al podre los relaciones que mantienen con ello. El niño 

deseo tomar el lugar del podre. 

El anhelo por lo madre, sin embargo, le produce el temor de lo castración que -­

puede produc•rle el podre, y estos temores pueden inte~sificorse cuando contemplo 

los órganos genitales femeninos. 
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Es el motivo según creío Freud, por el que sus sentimientos o impulsos eróticos 

hacia la madre se centran en los órganos genitales. 

Según Freud, en esta ansiedad o temor de la castración por el padre lo que final 

mente produce la resolución del complejo de Edi pO . 

Como resultado de este temor, el niño reprime su fuente de deseo por la madre y , 

se identifica con el padre. En el caso de la niña los detalles presentados se 

invierten. La niña físicamente desea al padre y considera a la madre como una ri 

val odiada. 

De manera distinta que el niño, sin embargo que abandona sus anhelos por la ma-­

dre por el temor de la castración, la niña según Freud, nunca abandona sus anhe­

los por el padre de un modo completo. En vez de ésto su deseo por el padre se -­

transfiere m6s tarde hacia el deseo de un marido y de un hijo var6n. 

Aproximadamente a la edad de seis años, todos los niños entran en lo que denomi­

na la etapa latente, en la que los impulsos sexuales hacia los padres han sido -

en gran parte reprimidos y las actividades se centran alreded~r de los objetos -

no sexuales y el ajuste heterosexual no aparecen sino hacia la pubertad, que es 

la etapa genital. 

Hemos considerado marcar el desarrollo psicosexual del niño por etapas con la f~ 

nalidad de que el psicólogo retome estas en la entrevista con los padres de fami 

lia de tal manera que permita explorar el aspecto emocional en los primeros años 

de vida del infante. Sin embargo coba aclarar que el desarrollo psicosexual, --­

Freud lo considera como un continuo en toda la vida del sujeto. 

Por otra parte es necesario considerar en la entrevista a padres de familia el -

fenómeno de transferencia que se refiere a la relación afectiva especial del pa­

ciente con el psicólogo, que se establece en el curso del tratamiento analítico 

y que supera toda medida racional, que varia desde el m6s cariñoso abandono a la 

hostilidad m6s tenaz y que toma todas las peculiaridades de actitudes eróticos -

anteriores, ahora inconscientes del paciente. 

En esta relación las corrientes afectivas inconcientes que el psicólogo dirige -

hacia el paciente constituir6n la denominada contratransferencia. 
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2.3) REOR IENTAC!ON DE LA ESTRUCTURA TECNICA DEL AREA DE PSICOLOG IA 

En este por6grofo ubicamos uno de los aspectos relevantes de este trabajo el cual 

describe lo instrumentación de los lineamientos técnicos de lo D.G.E . E. derivados 

del documento "LA PARTICIPACION DEL PSICOLOGO EN LA EDUCACION ESPECIAL " (1992) -

Esto instrumentación de los lineamientos implico definirlos, como propuesto de -

trabajo poro los psicólogos de G.I. , que deben de desarrollar durante el ciclo -

escolar, lo cual est6 basado en los siguientes objetivos generales: 

"Colaborar en el proceso de atención psicopedogógico de los alumnos mediante lo 

realización del diagnóstico específico, el apoyo al personal docente y lo or i e~ 

toci ón o podres de familia (Manual de Operaciones de los Servicios de Educac i ón 

Especial ; S.E.P . I D.G.E.E.)." 

" Contr i buir en el proceso de enseñanza-aprendizaje y de odoptoci6n al medi o am­

biente escolar en que se desenvuelven los educandos. " 

(Manual de orgonizoci6n de lo _Unidad de G. I., 1983). 

El Psicólogo de G.I ., debe considerar previamente algunos puntos que obstocul i-­

zon lo evaluación cognitivo del alumno que tienen que ver con algunos alteracio­

nes relacionados con los factores del desarrollo (maduración, experiencia, tron~ 

misión social y el proceso de equ i libroción), los cuales se pueden interpretar -

de lo siguiente manero (Ver cuondro A) poro facilitar uno intervención oport uno. 

En cuanto al aspecto intelectua l es de suma importanc ia considerar lo edad eran~ 

lógico del alumno en lo medido que se observe un desfosoje en su desarroll o men ­

tol, el cual puede ser corroborado por los años reprobados de este y el on6lisis 

de lo Pruebo Monter r ey con un Perfil Bojo. Basados e n los puntos mencionados lo­

gramos precisar el tipo de atención en términos del seguimiento que requiero el 

alumno. En coso de precisar que no pertenece al servicio se le oriento o o t ro -­

que cubro sus necesidades educativos. 

Otro punto importante que debe considerar inicialmente el psicólogo es; si el - ­

alumno es canalizado de un Centro de Apoyo Psicopedogóo i co de Educación Preesco­

lar (CAPEP) . 

Se debe rev i s or el e xpediente enviado por esto institución así como oncil i zor o -

través de ob;ervoci6n directo los habilidades cognitivos con los que cuento el -

alumno ; poro determinar el tipo de seguimiento que se debe realizar o fin de de-
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finir su pertenencia o canalización o donde correspondo. 

Otro aspecto poro explorar desde un principio es; si el alumno tomo medicamentos 

y en el coso de ser afirmativo se procede o precisar el tipo de f6rmocos que in­

giere, si ésto tiene que ver ca~ 03pectos relacionados con el Sistema Nervioso -

Central (S.N.C.), se procede o investig~r el porque se lo recetaron con lo fina­

lidad da lograr determinar lo existencia o no de uno lesión cerebral que puedo -

interferir en el pru•:eso evolu ·~ivo y cognitivo del alumno; de igual manero que -

en los puntos anteriores se exploro sus habilidades cognitivos que ayuden o def~ 

nir su pertenencia al servicio, así como el seguimiento que se llevor6 del coso. 

El siguiente punto que debe de considerar el Psicólogo es cuando el alumno mani­

fiesto uno inquietud exagerado que por lo general se encuentro relacionado con -

el S.N.C., lo cual conllevo en muchos cosos, o consumir f6rmocos. 

Por otro porte, este problema debe ser analizado o través de lo observación que 

permito identificar el origen de esto inquietud yo que en muchos cosos no se re­

laciono con el S.N.C. sino por problemas del contexto. En cualquiera de los dos 

cosos del origen de esto inquietud exagerado, se debe de analizar su pronóstico 

que puede tener en G.I. 

Otro aspecto muy importante que debe ser considerado es cuando el alumno presen­

to ataques epilécticos. De igual manero que el punto anterior es necesario saber 

si el alumno estó bojo tratamiento médico y en coso de no ser así se debe suge-­

rir lo visito al neurólogo. Yo controlado su problemótico se debe proceder o ano 

lizor sus habilidades cognit i vos que definan su pertenencia o no al G.I. 

Existen otros manifestaciones que impiden lo evolución cognitivo del alumno y -­

los denominamos "Alteraciones sintomóticos del aprendizaje" que son: Lo distroc­

tibilidod, problemas de habituación, problemas de memoria, alteraciones en lo 

sensopercepciones y problemas de razonamiento. Estos puntos se deben analizar o 

través de lo observación directo que permito encontrar el origen que propicio el 

síntoma. Por ejmplo : s ·i el alumno muestro problemas de distroctibilidod, esto 

puede estor relacionado con problemas auditivos y/o visuales que no han sido 

identificados por el maestro. También puede interferir el nivel de actividades -

propuestos por el Maestro se encuentren por arribo o abajo del nivel cognitivo -

del alumno por lo cual no logro centrar su atención en lo actividad. 

Otro punto relevante que debe considerarse como un indicador poro lo interven--­

ción del Psicólogo es el perfil bojo de lo Pruebo Monterrey en donde tiene que -

realizar un on6lisis de lo ejecución de los alumnos poro definir su pertenencia 
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y p r on6sticos en G.I . 

Un úl t imo elemento de sumo importancia que es considerado como un síntoma es el 

mal ap rovechamiento en la lecto-escritura y/o el c6lculo que debe ser analizado 

con la finalidad de lograr identificar el origen de este mal aprovechamiento es­

colar. 

Existen comportamientos que interfieren en lo evolución cognitiva del alumno y -

se relacionan con situaciones afectivo-emocionales. Estos problemas se manifies­

tan a través de los siguientes síntomas : 

Timidéz o retraimiento, agresividad incontrolada, busca protección, tendencia al 

robo, miedoso, nervioso , berrinchudo, problemas dentro de la familia, problemas 

de relación del niño con los padres, problemas de relacionarse con los demós , -­

problemas de neurosis, tartamudez, etc. En caso de que estos problemas interf ie­

ran en el aprovechamiento escolar, el psicólogo debe proceder o investigar el 

origen de estos a fin de generar la orientación y seguimiento correspondiente al 

caso. Por otro porte si la problemótica emocional no interfiere en su aprovecha-­

miento escolar el profesional retomar6 esta necesidad de orientación en el traba 

jo con padres de familia que se vaya a desarrollar dentro de la unidad. 

A continuación describiremos que es el proceso educativo de G.I. en un año lecti 

va (ver el diagramo B), que es determinado por el 6rea de pedagogía como rectora 

del proceso educativo. 

Se inicia este proceso a través del filtro y la selección, aplicando un cuestio­

nario psicopedagógico o los posibles candidatos para el G.I. en la escuela prim2_ 

ria regular en los últimos meses del ciclo escolar o en el primer mes del siguie~ 

te ciclo. A la brevedad el psicólogo debe revisar el cuestionario o documentos -

que hablen de su problemótica escolar y de su desarr o llo aunado a la aplicación 

de prueba monterrey esto permite precisar su pertenencia a G.I., y orientarlo a 

donde corresponda. Sin embargo o pesar de seleccionar lo población que pertenece 

a G.I. no se logro definir con precisión lo pertenencia o este servicio de algu­

nos alumnos, ante esto situación se procede a identificar la prablemótica (Ver -

el diagrama C), generando un seguimiento que puede basarse en una atención tran­

sitorio a permanente dentro del 6rea, en cuanto a la primera puede ser identifi­

cado fácilmente la problemática a través del comienzo de las acciones del regis­

tro clínico y a lo brevedad posible, se generan las orientaciones pertinentes a 

los padres o maest r os que ayuden a superar la problemótica del alumno; Esta ate~ 

ción transitoria se registra como observación significativa en el resúmen de ca-
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so de lo carpeta de evolución de l alumno. 

En cuanto o lo atención permanente es cuando no se tiene con claridad su proble­

mótico de aprendizaje del menor y se tiene que def i nir su pertenencia o canal izo 

ción durante el ciclo escolar vigente. 

El seguimiento se inicio o trovA s de un documento titulado "REGISTRO CLINICO" 

(R.C.), que se elaboro en cualquier hoja blanco en donde en lo porte superior se 

anoto el nombre del alumno, lo edad, fecho de nacimiento, nombre del maestro y -

escuelo. El contenido del R.C. es el siguiente: 

2.3. 1 Investigación Documental 

2.3.2 Observación del Maestro 

2.3.3 Observación del Psicólogo 

2.3.4 Caracterización de lo problem6tico del alumno. 

2.3. 1 INVESTIGACION DOCUMENTAL : 

Este punto se refiere o que el Psicólogo debe solicitar, revisor y anali­

zar todo documento que hable del desarrollo cognitivo y emocional del alumno que 

se encuentran en lo Carpeta de Evolución, Asto es conformado por el Maestro de -

Grupo ol inscribir al alumno. Los documentos que lo conforman se ir6n enumerando 

y explicando o continuación: 

2.3. l. 1 Acto de Nacimiento: 

Este documento nos do lo edad cronológico, el lugar de nacimiento, los 

antecedentes de los podres en el momento de que el niño es registrado, así como 

lo edad de Astas, ocupación; tombiAn información respecto o si el niño es pro-­

dueto de un matrimonio o de madre soltero. Estos antecedentes nos sirven poro p~ 

der tener conocimiento de lo situación emocional en el nacimiento del menor, que 

se pudo correlacionar con otros hechos recientes y poder así formular hipótesis 

explicativos del problema. 

2.3. 1.2 Boleto de Calificaciones: 

Este documento es importante , no unicomente por los calificaciones sino 

porque Asto manifiesto lo responsabilidad de los podres en cuanto o su osisten-­

cio del menor o lo escuelo así como el control mensual que tienen ellos en el de 

sempeño de Aste, por otro porte se rescato lo observación que realizo el maest ro 

de grupo. 
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2.3. 1.3 Cuest io nor i o Ps i cope dogógico : 

Este instrumento tiene como finalidad dar uno visión general de lo situo--­

ción académico, familiar y un reflejo de su comportamiento en el contexto esco lar . 

Este documento es resuelto por el maestro de lo escuelo regular (Primer oño) en re­

lación o codo uno de los alumnos reprobados . El documento en general es importante 

poro el psicólogo, sin embargo hoy incisos en que se debe poner m6s atención y son 

los siguientes : 

A) En este inciso es importante lo información que redacto el maestro de grupo yo -

que es lo conceptualización de lo problemótico que éste percibe del alumno. 

E) Aquí obtenemos el doto que nos ubico cronolígicomente el comienzo de lo proble­

mótico. 

F y G), Estos incisos son de los m6s importantes del óreo yo que manifiestan estados 

emocionales, así como posibles alteraciones del sistema nervioso central que puedan 

afectar el aprendizaje. 

H), En este punto se rescato lo loterolidod del alumno lo cual nos permite entender 

su adaptación o lo actividad visomotoro y su tono muscular. 

!), Aquí identificamos si el niño presenta problemas de psicomotricidad gruesa. 

J y K), Estos incisos tienen que ver con lo visto y lo audición que son elementos -

importantes que pueden interferir negativamente en la adquisición de la Lecto-escri 

tura y el Cólculo. 

M,N,Ñ,0,P) Estos incisos tienen que ver con la vida emocional y sus experiencias 

las cuales deben ser considerados. 

Los síntomas identificados en este documento deben analizarse en correlación con -­

otros documentos ~el alumno osi coma lo observación del maestro y del psicólogo que 

nos de cuento de los posibles orígenes de la problem6ti c a. 

2.3. 1.4 Prueba Monterrey (P.M.) 

Este instrumento detecto qué niños requieren de la atención de G.I., así co 

mo de aquellos que no corresponden o dicho servicio. Lo Pruebo Monterrey tiene su -

i mp o rtancia poro el ps icó logo en relación al onólisis c ualitativo mós que el cuonti 

to t ivo, yo q ue se pretende r escatar el tipo de ejecución que realizo el ni ño co n lo 

finalidad de entender sus procesos de ra zonami e n to poro pode r indicar s i éstos no -

son inte r fer i dos por a l gu no s a lteracione s de los factores del de sa r rollo, como por 

e jemplo en lo relacionado al equilibrio . Se analizan lo s oper a ciones lóg icos po r o -

i nvestigar si l os propiedades qu e do n pauta a es t os operaciones como las s emejonzas 



AREA DE PSICOLOGIA 

INTELIGENCIA 
(COGNITIVO) 

INDICADORES GENERALES 

DE INTERVENCION 

AFECTIVO=EMOCIONAL 

.EDAD (9-10 AÑOS) 

.AÑOS REPROBADOS 

.PERFIL BAJO P.M. 

.CANALIZADOS DE CAPEP 

.TOMA MEDICAMENTO 

.INQUIETUD EXAGERADA 

.ATAQUES EPILEPTICOS 

ALTERACIONES SINTOMATICAS DEL 
APRENDIZAJE i

DISTRACTIBILIDAD 
MEMORIA 
RAZONAMIENTO 
FALTA DE CONCENTRACION 
SENSOPERCEPCIONES 

.PERFIL BAJO .IRREVERSIBILIDAD 
.CENTRACION 

.MAL APROVECHAMIENTO (·LECTO ESCRITURA 

l· CALCULO 

.TIMIDEZ O RETRAIMIENTO 

.AGRESIVIDAD INCONTROLADA 

.BUSCA PROTECCION 

.TENDENCIA EL ROBO 

.MIEDOSO, NERVIOSO, BERRINCHUDO 

.PROBLEMAS DENTRO DE LA FAMILIA 

.PROBLEMAS DE RELACION CON SUS PADRES 

.EL NIÑO NO SE RELACIONA CON LOS DEMAS SE AISLA 

.ENURESIS 

.TARTAMUDEZ 

. TRANS IT 1 V !DAD 

.RECIPROCIDAD 

Este cuadro represento los indicadores que debe de considerar el Psic6logo poro su intervenci6n 

CUADRO A 



FILTRO SELECCION IDENTIFICACION DE LA PROBLEMATICA Dx . ATENCION 

CUESTIONARIO PRUEBA 
PSICOPEDAGOGIC MONTERREY 

l~ 1 
¡ENTREVISTA INICIAL ~/ ENTREVISTA 
TRABAJO SOCIAL ~ PSICOLOGIA 

\ 1 ORIENTACION j / 
A OTRA 

INST ITUCION 

-
INICIAL 

EVALUACION INICIAL 
BOLETAS DE CALIFICA­
CIONES 
ACTA DE NACIMIENTO 
OTROS ESTUD !OS 

-

HIPOTESIS 
EXPLICATIVA 

PROPUESTAS DE LA LECTO-ESCRI­
~ .. , TURA. 
~ ,.PROPUESTA DE MATEMATICAS 

-LIBRO INTEGRADO S.E.P. 
-EVALUACION INTERMEDIA Y FINAL 

ESTUD !O BAS ICO 
Dx. ESTUDIO FINO 

. I NVEST I GAC ION 

DOCUMENTAL 

.OBSERVACION DEL 
MAESTRO 

.OBSERVACION DEL 
PSICOLOGO. 

- o 
CARACTERIZACION 
DEL ALUMNO 

• 
ESTUDIO AFECTIVO-EMOCIONAL 

OR I ENT AC ION 
.PADRES 
.MAESTROS 
.ALUMNOS 

CANALIZACION 

p s C O L O G A 

El cuadro descr i be en lo porte superior los momentos del procedo educativo de G.I. en donde se repre sento paralelo 

o éste lo din6mico del filtro y selección de los candidatos o G.I., así como los acciones generales que reali za e l 

6rea de Ps icología. 

CUADRO B 



REGISTRO 
CLINICO 

DIAGRAMA C 

PROCESO EDUCATIVO DE GRUPOS INTEGRADOS 

P S I C O L O G I A 

.INVESTIGACION DOCUMENTAL 

.OBSERVACION DEL MAESTRO ~ 

.OBSERVACION DEL PSICOLOG 

+ 

OBSERVACION 
SIGNIFICATIVA 

\ 
HIPOTESIS DIAGNOSTICA 
A TRAVES DE LA CARAC­
TERI ZACION DEL ALUMNO 

PROBLEMAS 
DETECTADOS 

PLAN DE 

ATENCION 

-Problemas 
detectados 

-Ojbetivos 
de otención 

-Descripción del 
cronograma de 
atención. 

D 

l 
ATENCION 

t 
ESTUDIO BASICO 
ESTUDIO FINO 
ESTUDIO AFECTIVO-EMOCIONAL 

ORIENTACION - PADRES 
MAESTROS 

- ALUMNOS Dx. 

1 CANAL! ZAC ION 

Este diagramo describe el seguimiento que realizo 

el Psicólogo o codo niño que requiere lo atención 

de ésta 6reo. 
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o diferencios, de lo clasificación o lo tronsitividod y lo reciprocidad de lo se­

riación osi como en lo conservación que logre sostener lo identidad numérico de -

los conjuntos que se relacionan con lo reversibilidad. En coso de que no se de 

adecuadamente el equilibrio poro obtener estos propiedades se produce o checar si 

estos perturbaciones responden o problemas de inmadurez relacionados por uno fal­

to de apoyo de los adultos, o de estimuloción del contexto, también puede tener -

su origen en los alteraciones del S.N.C., Uno solo causo puede ocasionar el pro-­

blemo de equilibrio o puede haber uno combinación de varios. 

Como se ha ido mencionando en los puntos anteriores es necesario corroborar con -

otros instrumentos o documentos que ayuden o definir nuestro hipótesis generado -

del coso. 

2.3. 1.5 Evaluación Inicial : 

Este instrumento aporto dotas significativos de lo que el niño ha logrado 

asimilar de los conocimientos académicos; brind6ndole al maestro elementos poro -

ubicarlo con mayor precisión en el nivel conceptual en que se encuentro. El Prop~ 

sito de que el psicólogo revise este documento es de identificar si el proceso de 

razonamiento permite lo consolidación de los aprendizajes o si solamente se estó 

dando uno memorización pasivo que es equivalente o hablar de uno asimilación sen­

sorial; lo cual se quedo en este plano sin poder generar lo acomodación que perm~ 

to el equilibrio de los invariables funcionales que den pauto o fortalecer el ra­

zonamiento de los operaciones lógicos necesarios que propicien nuevos conocimien­

tos. El on6lisis cualitativo de este documento se realizo correlacionado con lo -

Pruebo Monterrey y el Cuestionario Psicopedogógico con lo intención de precisar -

algunos hipótesis de lo problemótico cognitivo del alumno que de indicios del ori 

gen de ésto. 

2.3. 1.6 Estudios de atención antecedentes: 

Este punto se refiere o que el psicólogo revise los documentos que exis-­

ten y den cuento de lo atención que hoyo recibido antes de ingresar al servicio -

de G.I., con el propósito de identificar problemas org6nicos (médicos) o de opre~ 

dizoje (Instituciones educativos) poro identificar lo gravedad y los dificultades 

de éstos que puedan derivar los alteraciones en el proceso de aprendizaje del 

alumno. 

2.3.2 OBSERVACION DEL MAESTRO 

El Profesor tiene uno relación directo con los alumnas y un contacto m6s -

cercano con los podres de familia lo cual le permite tener uno opinión propio que 
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lo llevo o conceptuolizor lo problem6tico de los alumnos. El Psic6 l ogo debe resco 

tor esto conceptuolizoci6n o través de lo entrevisto semiestructurodo, sin que se 

reduzco o un cuestionario, los preguntas ejes con los siguientes: 

- C6mo es el aprovechamiento que manifiesto el menor en lo lecto-escrituro y c61-

culo en ese momento. 

- C6mo es su comportamiento individual y en el grupo, se relaciono con sus compa­

ñeros, hoy oceptoci6n por éstos, en coso de ser inquieto como se genero ésto etc. 

Cumple con los trabajos que se piden en el sol6n de clases, porque sí o porque -

no, cumple con toreo .. 

- Comprende los consignas o nivel individual y grupal, c6mo es su otenci6n, su me 

moria su razonamiento. 

- Quién inscribió ol menor, quién vo por él o lo soli do, se observo interés de los 

familiares en el aprovechamiento del menor. 

Codo uno de los puntos que se mencionaron se deben de considerar poro explorar c~ 

do aspecto y proponer otros que creo el psicólogo que son importantes poro el on6 

lisis clínico. 

2.3.3 OBSERVACION PARTICIPATIVA DEL PSICOLOGO : 

Este profesional debe observar ol alumno dentro del sol6n de clases y port~ 

cipor directamente con éste, gui6ndose o través de los siguientes ejes así como -

los que el psic6logo quiero anexar poro obtener lo informoci6n necesario poro su 

on6lisis clínico. 

C6mo trabaja el niño en el Sol6n?, ante qué situaciones se distrae? 

¿c6mo se relaciono con sus compañeros y con el maestro? 

- ¿c6mo es su presentoci6n del alumno, su asistencia, puntualidad, el cuidado de 

sus útiles, cumple con el material, etc.?. 

Revisor sus cuadernos poro observar sus ejecuciones y compararlos con lo P.M. y 

lo evoluoci6n inicial y onolizor si se ho dado algún tipo de evoluci6n. 

- Explorar sus habilidades de lo lecto-escritura y el c6lculo con lo finalidad de 

poder tener un conocimiento de su proceso de razonamiento o través del cuestio­

nomiento que se realice y poder identificar el nivel cognitivo en que se do lo 

equilibroci6n de lo osimiloci6n y lo ocomodoci6n y, si no se do ésto checar cuo 

les serían los perturbaciones posibles que ocasionan ésto. 
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Explora r el conocimiento q ue tiene el alumno de su familia ; como el número de -

miembros que hoy, el nombre de sus podres, de sus hermanos, en dónde vive, que 

tonto sobe de su contexto Identificar si se don indicios de razonamientos o tro 

vés de los preguntas que permitan identificar si existe conocimiento generado -

o través de su experiencia cotidiano. 

2.3.4 CARACTERIZACION DE LA PROBLEMATICA DEL ALUMNO. 

Este punto tiene lo f inolidad de generar uno hipótesis diagnóstico besado -

en los aspectos que conforman el R.C. y que concluyan en los posibles orígenes de 

los síntomas que estén interfiriendo en el proceso de aprendizaje del alumno, así 

como definir su pertenencia al servicio de G.I. y en base a estos aspectos funda­

mentar la necesidad de lo aplicación de lo botería psicológico de educación espe­

cial y derivar los orientaciones pertinentes que favorezcan los necesidades educo 

tivos del alumno . 

Después de conformar el R.C . el Psicólogo debe elaborar un plan de atención indi 

vidual en donde debe sistematizar el tipo de atención que brindaré. 

Antes de abordar este punto mencionaremos el tipo de atención que ofrece el Psicó 

logo en uno Institución de Educación Especial; {Ver cuadro D y E). 

2.3.5. Diagnóstico 

2.3.6 . Orientación 

2.3.7. Canalización 

2.3.5. En cuanto al dionóstico estó basado en la botería psicológico de Educación 

Especial que comprende los siguientes instrumentos: 

2.3.5. 1 Entrevisto Psicológico 

2.3.5.2. Te:±Bender 

2.3.5.3. Test del Dibujo de la Figura Humano {DFH) 

2.3.5.4. Test Wisc R.M. 

2.3.5. 1 Entrevisto Psicológico.- Este instrumento se baso en lo técnico de entre­

visto semi-estructurado (D.G.E.E. 1984) en donde el entrevistador requiere deter­

minado información fundamental en relación al sujeto que investiga, pero al mismo 

tiempo reconoce lo importancia de aquello información que puede aparecer colote-­

rolmente, o en forma de aparente desvío, y que es lo que permite en muchos ocasi~ 

nes uno mayor comprensión. En este tipo de entrevisto se debe rescatar lo expre-­

sión espont6neo del sujeto, gui6ndosele en determinados momentos poro cubrir los 

temas considerados de antemano. 
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Lo propuesto e specífi co de Educación Es peci al contemplo una guí o con lo informo-­

ción indispensable o rec abar, consi de rando los siguientes puntos: 

- El entrevistador considera lo información recabado por otros especialistas, con 

el fin de no hacer que el entrevistado ~ea s ometido de nuevo cuento al mismo inte 

rrogotorio. 

-El entrevistador deber6 investigar, tonto el motivo de consulto cama el origen -

de lo demando. En este momento el psicólogo ha recibido la información indispens~ 

ble que le permitir6 darse cuento del conocimiento o desconocimiento de los podres 

acerco del motivo por el cual est6n siendo entrevistados. A partir de esto infor­

mación el psicólogo investigor6 aquellos fantasías que rodean o lo entrevisto y -

definir6 el encuadre del trabajo. 

Es fundamental, tener uno ideo acerco de los fantasías de los podres y posterior­

mente brindar lo información que se considere necesario poro ubicar o los podres 

en esto entrevista . 

- Poro iniciar propiamente lo entrevisto, deber6 partirse de uno pregunto muy ge­

neral que permitir6 o los podres exponer en formo expont6neo lo que ellos conside 

ron m6s relevante. Este primer momento de lo entrevista permitir6 al psicólogo 

plantearse diversos hipótesis y empezar o estructurar el siguiente pasa. 

- A partir de los hipótesis que el psicólogo se ha ido formulando, introducir6 

aquellos temas propuestos en lo guia y que van siendo relevantes y oportunos de -

acuerdo ol discurso de los podres. 

En este momento el tratamiento de los ternos ser6 inducido o partir de preguntas -

abiertos que den pauto o los podres poro hablar de aquello que consideran m6s si~ 

nificotivo en relación o cado punto. 

- Si uno vez realizados los possos anteriores, algunos datos específicos quedan -

pendientes o incompletos por realizar , éstos se harón hacia lo porte final de lo 

entrevisto, lo formulación de estos preguntas puede hacerse en formo cerrado, pue~ 

to que los datos que en este momento interesan son m6s específicos. Es importante 

hacer notar que aún en esto fose no se troto de un interrogatorio sino simplemente 

de completar lo información requerida. 

- Poro que e l entrevistado puedo darle sentido o lo entrevisto y conf irmor que ha 

sido escuchado, es necesario que el psicólogo, configure un cierre de entrevistos 

que incluyo: Uno Síntesis de los contenidos expuestos, y o partir de ellos uno -­

propuesto yo seo de trabajo diagnóstico o de algún otro tipo. 
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Al ce rrar la primera entreviste, es indispensable acordar con los padr es otra en­

trevista en la que se les proporcionarán las resultados del estudio, ya que en - ­

esa momento aún cuando se solicite información en el punto de vista del entrevis­

tador , no se está en posibilidades todaví a de emitir un j ui c io. 

También deberá dejarse abierta la posibilidad de otras entrevistas si es que a lo , 

larga del estudio psicológico, el especialista requiere de otra información. 

Los ejes de análisis que guían la entrevista son los siguientes: 

ENTREVISTA A LOS PADRES 

FICHA DE IDENTIFICACION 

NOMBRE 

EDAD 

FECHA DE NACIMIENTO 

LUGAR DE NACIMIENTO 

ESCOLARIDAD 

TIEMPO DE RESIDENCIA EN LA LOCALIDAD 

DIRECCION 

TELE FONO 

EXPLICAR MOTIVO DE CONSULTA 

éQUIENES VIVEN EN LA CASA? 

Entrevistador 
~~~~~~~~~~~~-

¿ESTAN BIEN O TIENEN PROBLEMAS DE SALUD O EN LA ESCUELA Y A QUE GRADO ASISTEN? 

OCUPACION DE LOS PADRES 

ANTECEDENTE S PRE, PERI Y POSNATALES 

ANTECEDENTES DE DESARROLLO DE LOS PRIMEROS DOS AÑOS DE SU VIDA 

ESCOLAR !DAD 
ACTIVIDADES Y SOCIALIZACION 
DIA TIPICO 
INDEPENDENCIA 
ASPECTOS SENSORIALES 
AUDICION 
COMUNICACION 
VIS ION 
NEUROMOTORE S 
NAMERISMOS 
ASPECTO EMOCIONAL 
ASPECTO FAMILIAR 

CONCEPTO DE SI MISMO 
ESTADO FISICO 
FUTURO 
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2.3.5.2. TEST GUESTALTICO VISOMOTOR: ( Interpretoci6n de Elizobeth M. Koppitz, 1986) 

Este instrumento nos ofrece tres datos importantes del desarrollo del alumno 

que son lo moduroci6n visomotoro, indicadores de posible lesi6n cerebral (L.C.), 

aspectos emocionales. A continuoci6n realizaremos un on6lis.is de codo uno de estos 

puntos . 

A) Lo escalo de moduroci6n consiste en 30 ítems de puntuoci6n mutuamente excluyen­

tes, los cuales se contabilizan como presentes o ausentes. 

Todos los puntos obtenidos se suman en un total compuesto. De este modo , un -

niño podría te6ricomente recibir un puntoje bojo reflejo uno bueno octuoci6n. 

El sistema de puntuoci6n fue diseñado poro determinar el nivel de madurez de 

lo percepci6n Viso-Motriz de niños de 5 o 10 años. 

Después de los 10 años, el test no puede considerarse como un test de desarrollo -

poro niños normales. 

Uno vez que lo funci6n visomotoro de un niño ha madurado, su reolizoci6n del 

test tiende a ser m6s o menos perfecto, y o no presento ninguno dificultad poro 

él . Aquí el sistema de puntuoci6n lo escalo de moduroci6n alcanzo su m6ximo y yo -

no puede discriminar entre los re l aciones medios y los que est6n por encimo de lo 

medio. 

Después de los 10 años, solamente los niños con uno morco de inmadurez o dis­

funsi6n en lo percepci6n visomotoro presentan puntuaciones significativos. 

Los itemos que se consideran en lo escalo de moduroci6n son los siguientes : 

FIGURA A 

lo Distorsi6n de lo formo 

lb Desproporci6n 

2. Rotoci6r> 

3. Integroci6n 

FIGURA 1 

4. Círculos por puntos 

5. Rotación 

6. Perseveroción 

FIGURA 2 

7 . Rotación 

8. Omisi6n 

9. Per seve roci6n 

FIGURA 3 



10. Círculos por puntos 

11. Rotación 

12.o Formo desintegrado 

12.b Líneos por puntos 

FIGURA 4 

13. Rotación 

14. Integración 

FIGURA 5 

15. Círculos por puntos 

16. Rotación 

17.o Formo de desintegrado 

17.b Líneo por puntos 

FIGURA 6 

18.o Angulas en los curvos 

18.b Líneo recto 

19. Integración 

20. Perseveroción 

FIGURA 7 

21 o Desproporción 

21 b Angulas incorrectos 

22. Rotación 

23. l ntegroc ión 

FIGURA 8 

24. Angulas incorrectos 

25 Rotación. 
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El nivel de maduración que nos ofrece ésto escalo en términos de un rango de edad 

en que se encuentro funcionando el alumno y al restar éste o su edad cronológico -

obtenemos el desfosoje aproximado en que se estó manifestando. Con este doto pod~ 

mas ir formulando uno hipótesis sobre lo problemótico del menor, en donde debemos 

considerar los sugerencias que menciono Koppitz (1986) en donde indico que el Ben­

der nos aporto elementos de madurez poro el aprendizaje que estó relacionado con -

lo madurez visomotoro en el niño, por ejemplo uno inmadurez en el lenguaje, o un -

serio defecto en el hablo pueden hacerlo aparecer mós inmaduro de lo que es reolmen 

te. 
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Al comienzo de lo escuela primaria, la percepción visomotora parece ser m6s 

importante para un buen rendimiento escolar que las habilidades verbales. Este -­

instrumento es útil para evaluar la madurez para el aprendizaje, pera su eficien­

cia aumenta cuando se usa en combinación con otros tests, puede determinar fre--­

cuentemente si un niño es todavía demasiado inmaduro en su percepción para iniciar 

el aprendizaje formal o si su conducta es principalmente el resultada de factores 

sociales y emocionales. Por otra parte un anólisis del tipa de errores que prese~ 

tó en el protocolo considerando su edad cronológica y el rango que obtuvo en su -

ejecución puede pronosticar su desempeño a lo largo del año escolar. 

Otro aspecto a considerar es, si un niño can problemas en lectura revela en 

su Bender inmadurez o disfunción perceptual hay dos posibilidades; el niño puede 

ser algo lento en su madurez perceptual y/o tener una inteligencia limitada, cua~ 

do su desempeño es inmaduro en el Bender puede corresponder a su maduración gene­

ral, y el bajo rendimiento puede deberse a que se le exige m6s de lo que puede dar 

Este niño puede necesitar m6s tiempo para madurar y aprovecharía aún m6s si se le 

encomendaran temas mós fóciles. 

Los niños extremadamente lentos necesitan que se les übiquen en actividades 

que correspondan a su nivel de capacidad. 

B) Indicadores de posible lesión cerebral, las cuales se detectan en la ejecución 

del alumno y se registran en el protocolo como significativos o altamente signif.!_ 

cativos, y son los siguientes: 

Adición u omisión de 6ngulos 

Figura A - significativamente 

Figura 7 - significancia condicionada a la edad 

Figura 8 - significativo después de los ó años 

Sustitución de curvas par óngulos: 

Figura 6 - significativamente 

Sustitución de curvas por líneas rectas 

Figura 6 - Altamente significativo 

Desproporción de las partes: 

Figura A 

Figura 7 

significativa después de los 6 años 

significativa después de los 7 años 

Sustitución de cinca puntos por círculos 

Figura - significativamente 

Figura 3 significativamente después de losó años 

Figura 5 - significativo después de los 8 años 



Rotación del dibujo en 45 

Figura 1, 4 y 8 - Altamente significativo 

Figura A y 5 - significativo 

Figura 7 

Figura 3 

Figura 2 

significativos después de los 6 años 

significativo después de los 7 años 

significativa después de los 8 años 

Integración de lás partes no logradas: 

Figuro A y 4 - significativo 

Figuro ó - significativo 

Figuro 7 significativa después de los 6 años 

Omisión o adición de hilera de círculos: 

Figuro 2 - Altamente significativa después de los 6 años 

Pérdida de lo gestolt: 

Figuro 3 significativa después de los 5 años 

Figuro 5 - sin significado estadístico 

Serie de puntos _sustituido por uno línea : 

Figuro 3 y 5 - Altamente significativo 

Perseveroción: 

Figuro 1, 2 y 6 - Altamente significativo después de los 7 años. 
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Es importante considerar la advertencia que realizo Koppitz (op.cit) en cuan 

to o lo elaboración de un diagnóstico de lesión cerebral bos6ndase únicamente en 

el puntaje obtenido, sin considerar uno serie de elementos combinados que se re-­

quieren paro dar validez al diagnóstico. 

Por consiguiente se sugiere que la evaluación incluya los siguientes puntos: 

1.- El registro del tiempo que emplea el niño poro terminar. 

2.- Una observación cuidadosa de lo conducto del niño durante lo pruebo. 

3.- Indagar si el niño se do cuenta de los errores que hoy en sus dibujos, y si -

es necesario hacerle dibujar nuevamente algunos de los figuras. 

4 . - Registrar en el protocolo los indicadores de L.C. 

5.- Un on6lisis detallado de las desviaciones para determinar su significac ión -

diagnóstica. 

6.- Evaluación de lo cantidad de espacia que emplea. 
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Sólo si hoy resultados positivos en varios de estos áreas se está en condicio 

nes de hacer un diagnóstico previsorio de lesión cerebral. Hoy que tener gran pre ­

caución con cualquier signo diagnóstico aislado~ Todos los diagnósticos de L.C. bo 

sodas en el Bender deben ser considerados siempre como hipótesis que luego hoy que 

verificar confrontándolo con datos de lo historio clínico, exámen médico y otros -

pruebas psicológicos. 

C) Indicadores emocionales. Koppitz (op.cit) no considero que los indicadores emo­

cionales sean uno función de lo percepción visomotoro, yo que un niño puede no te­

ner problemas visomotores y sin embargo, mostrar uno alto incidencia de indicado-­

res emocionales en su protocolo, mientras que otro niña con pronunciados dificult~ 

des en lo percepción visomotoro puede estor libre de indicadores emocionales. 

A continuación se mencionan los diez indicadores emocionales, sim embargo su 

interpretación y manifestación gráfico se puede localizar en el manual de lo DGEE 

y en el texto de dicha autora. 

1.- Orden Confuso 

2.- Líneo ondulada (figura 1 y 2) 

3.- Rayas en lugar de círculos (figuro 2). 

4.- Aumento progresivo del tamaño (figuro 

5.- Gran tamaño (macrogrof ismo) 

ó.- Tamaño pequeño (microgroñismo) 

7.- Líneos finos 

8.- Repaso del dibujo, de los líneos 

9.- Segunda tentativo 

10- Expansión. 

1, 2 y 3) 

Lo interpretación de estos indicadores debe ser corroborado con el comporta­

miento que manifiesto el menor así como los contenidos expresados por los adultos 

que se encuentran en su contexto. 

Por otra porte es necesario mencionar los criterios que deben de incluirse al 

aplicar este instrumento como porte de lo botería psicológico. 

1. Lo (s) hoja (s) de lo toma de lo ejecución del alumno: con nombre, fecho, escue 

lo y edad. 

2. Hoja de memoria; reproducción de los f iguros que se acuerde. 

3. Hoja de observación; aquí se registro todo tipo de los contenidos como los que 

se mencionaron en los indicadores de L.C., que sean importantes y que nos ayu­

den o identificar los orígenes de lo problemático algunos serían los siguientes 
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e l ti empo de inicio y térmi no de lo reproduc c ión de figuros , su comportomien­

to du rant e lo apli cac ión, s u ton o muscular , su es trategia en el manej o del -­

l6piz y el papel, los condi c iones del lugar de aplicac ión, cuento los pu ntos 

de l o Fig . l, 3 y 5 qué comentarios realizo duronte lo aplicación, un on6li-­

sis cualitativo de lo ejecución cuando seo pertinente así como los pu n tos que 

creo necesarios el psicólogo. 

4. Protocolo; en esto ho ja evaluamos y registramos el resultado de los tres os-­

pectos que aporto éste instrumento. (Coordinación visomotora, Indicadores de 

L.C. e indicadore s emocionales). 

2.3.5.3 TEST DE LA FIGURA HUMANA (DFH) 

(Interpre tación de Elizabeth Kappitz 1991) 

Este instrumento psicológica aporto das datos para su an6lisis que san : el -

rango de evolución madurativa e indicadores emocionales . 

Es importante mencionar algunas aspectos en relación a los indicadores evolu 

t ivos en cuanto a que Kappitz (op.cit.) sostiene que la frecuencia de ocurrencia 

los 30 items evoluti vos se relac ionan primordialmente can la edad y maduración 

del ni ño y no con s u a ptit ud artística, aprendizaje escol ar, la con s igna dada , o 

el instrumento de dibujo empleado, o continuación se muestra el protocola en don-

de se expresan las Items, 

PROTOCOLO DE RESULTADOS DEL DIBUJO DE LA FIGURA HUMANA 

( VARONES y NIÑAS 

Items Años 5 . 6 7 8 9 10 11 12 
Esperados V N V N V N V N V N V N V N V N 

Cabeza () () ( ) () () ( ) () () ( ) () () () () ( ) () () 

Ojos () () () () () () () () () () () () ( ) () () () 

Naríz () () () () () () () () ( ) ( ) () () () ( ) ( ) () 

Baca () () () () ( ) () ( ) ( ) ( ) () () ( ) () () ( ) () 

Cuerpo ( ) () () () ( ) () () () () ( ) () () () ( ) () () 

Piernas () () () () () ( .) () () () () () () () () () () 

Brozas () () () () () () () ( ) () () ( ) () ( ) () ( ) 

Pie s () () () ( ) () ( ) () () () () ( ) () ( ) 

Brazos 2 d . () () () ( ) ( ) ( ) () () () () () () 

P ie rnas 2 d . () ( ) () () () () () () ( ) () () () 

Cabello () () () () () () () ( ) () 

Cuello () () () () () () () 

Braza hacia abaj o ( ) () ( ) () () () () 

Brazas unidos () () 

Ropa : 2 pr e nda s () () () 
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ltems 
Excepcionales : 

Rodillo () () () () () () () () () () () () () () () () 

Perf i 1 () () () () () () () () () () () 

Codo () () () () () () () () () 

Dos labios () () () () () () () () 

Fosos nasales () () () () () () () 

Brozo unidos hamro () () () () () 

Ropa: 4 ítem () () () () 

Cinco dedos () () () () 

Pu pi los () () 

Por otra porte un dibujo infantil es una expresión grófico, y como tal, es -

uno manifestación que bósicamente no difiere de cualquier otro manifestación, te­

niendo un significado y propósito especial para el niño que los hace. Un dibujo -

puede representar muchos cosas diferentes. Puede ser uno expresión de alegría o -

rabio , o un grito de miedo o angustia; puede ser una pregunto o una demanda; pu! 

de reflejar un deseo o uno fantasía; o puede estor decidiendo algo que el niño ha 

visto o experimentado. Un DFH puede expresar eso y mucho m6s. La toreo del psicó­

logo clínico es descubrir el significado de los DFH y averiguar qué estó trotando 

de comunicar el niño o través de sus dibujos. 

El dibujo y la pintura son un modo nat0rol de expresión infantil. Los niños 

pueden pintor sus sentimientos y actitudes en imógenes y símbolos gróficos mucho 

antes de que puedan trasmitirlos en conceptos verbales abst rotos. 

Elizabeth Koppitz (Op.cit.) Sugiere tres puntos paro uno interpretación clí­

nica de los DFH de niños de 5 o 12 años. 

1.- Como dibuja lo figuro, sin tener en cuento a quien dibuja, refleja el concep­

to que el niño tiene de sí . Lo manera en que el dibujo estó hecho y los sig-­

nos y símbolos empleados, reVelon el retrato interior del niño y muestran su 

actitud hacia sí mismo. Si cuando se le pide a un niño que haga un DFH dibuja 

mós de una figura, puede mostrar su concepto de sí mismo en mós de uno figura. 

2.- A QUIEN dibujo, es o la persono de mayor interés e importancia poro el niño -

en el momento de realizar el dibujo. 

En la mayoría de los casos , los niños se dibujar6n o sí mismos, pues obviamen 

te nadie es de mayor importancia para un niño que él mismo . 
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Generalmente los niños hacen un dibujo bastante realista consigo mismo que di~ 

torsionan sus im6ge nes hasta que no guardan ning6n parecido con su apariencia 

real o con la de cualquier otro ser humano. 

Pero hay excepciones a esta regla; algunos niños no se dibujan a si mismo dibu 

jan a otros personas (madre, podre etc.) en algunos de estos cosos se centran 

alrededor de lo persono distinto de uno mismo, no necesariamente indico con-­

flicto con lo mismo. Puede también reflejar uno preocupación positivo por eso 

persono (olg6n héroe o artista). 

El principio de que un dibujo revela la persona que es de mayor interés para -

el niño, difiere de la ampliamente aceptado hip(tesis de Mochover, de que el s~ 

xo de lo figuro dibujado reflejo lo identificación sexual del niño. No se pue­

de afirmar que todos los varones que dibujan mujeres o niños en primer lugar, 

sean homosexuales o tengan identificación femenina, aunque esto pueda darse en 

algunos cosos. Lo mismo se aplica o las niñas que dibujan figuras masculinas. 

Las niños que dibujan hombres est6n interesados o preocupadas por muchachos u 

hombres. Y pueden o no, identificarse con ellos. 

La autora menciono que en ba·se a su experiencia un vor6n que dibuja a una niño 

a uno mujer en su DFH estuviera emocionalmente influenciado por una mujer de -

su familia o medio ambiente, pero no se identifica con ella necesariamente. Por 

otra parte estudias citados por esto autora menciona que los varones que dibu­

jaron una figura femenino en primer lugar, tendían a sentirse m6s dominados -­

por lo s adultos y tenían un actitud menos positiva hacia su padre. Se encontró 

que estos niñas provenían m6s o menudo de hogares dominados por la madre, que 

los que dibujaron en primera instancio figuras masculinos. Parece bastante 16-

gico, que los varones de hogares dominados por la madre estuvieron m6s intere­

sados y preocupados por sus madres y que dibujaron figuras maternos, m6s o me­

nudo que los que provenían de hogares dominados por el podre. 

3) LO QUE el niño est6 diciendo en su DFH puede presentar dos aspectos; ser una -

expres ión de sus actitudes y conflictos, o ser un deseo, o ambas, la elección 

de lo persono que el niño dibuja y la manera en que la dibuje, reflejan las a~ 

titudes del niño. Es tos aspectos de DFH, representan una manifestación de lo -

persona de mayor importancia para el niño en ese momento, y de cuóles son sus 

sentimientos poro consigo mismo. Si un niño desc ribe lo persona que dibujó, e~ 

tonces la descri pc i ó n se refiere a la persona dibujada; es decir, si se dibujó 

a ot r a , la descripción se refiere a e sta otra persona . S i un niño cuenta una -

historio espontónea sobre su DFH, entonces e l contenido de l a historia r ep re-­

senta un desea. 
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Los indicadores emocionales son las siguientes: 

01. Integraci6n pobre de los portes de la familia 

02. Sombreado de la cara 

03. Sombreado del cuerpo y/o extremidades 

04. Sombreada de las manos y/o cuello 

05. Grosera asimetría de las extremidades. 

06. Inclinación de la figura en 152 a m6s 

07. Figura pequeña 

08. Figura grande de 23 cm. o m6s de altura 

09. Transparencias 

10. Cabeza pequeño 

11. Ojos bizcos 

12. Dientes 

13. Brazos cortos 

14. Brazos largos 

15. Brazos pegados a los costados del cuerpo 

16. Manos grandes 

17. Manos omitidas 

18. Piernas juntas 

19. Dibujo de los genitales 

20. MoLJ tro o figura grotesca 

21. Dibujo espont6neo de tres o m6s figuras 

22. Nuves, lluvia y nieve 

23. Omisión de ojos 

24. Omisi6n de la nariz ( varo'nes 6 años, niños 5). 

25. Omisi6n de la boca 

26. Omisi6n del cuerpo 

27. Omi si6n de los brazos 

28. Omisi6n de las piernas 

29. Omisión de los pies 

30. Omisi6n del cuello 

La interpretación de cada uno de estos indicadores se encuentran en el manual de 

la D.G.E.E. o en el texto de la autora. 
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Lo presnetoci6n que debe tener este instrumento dentro de lo Botería de Educoci6n 

Especial. 

o. DIBUJO PRIMERO 

b. DIBUJO SEGUNDO 

c. HOJA DE OBSERVACIONES (los aspectos que se registran aquí son simi 

lares o los del Bender). 

d. PROTOCOLO (en esto hoja se registro el nivel madurativo el cual se 

obtiene con ayudo de este protocolo en cuanto o los indi 

codores emocionales se registran en lo porte de otr6s osi 

como sus calificativos que le corresponden. 

2.3.5.4 TEST WISC - RM (Escalo de Wechsler e interpretoci6n de Alon koufmon) 

A continuoci6n hocemos uno descripci6n general de los Subescolos. 

VERBALES 

1. INFORMACION 

28 Preguntas que abarcan gran cantidad de informaci6n que normalmente los ni 

ñas han tenido ocasi6n de adquirir en nuestro culturo. 

Ejmplo: 1. ¿cu6ntos veintes tiene un peso? 

28. eQuién fué Charles Dorwin?. 

2. SEMEJANZAS. 

17 elementos en los que se requiere que el sujeto digo de qué modo 2 cosos -

son semejantes. 

Ejemplo: l. ¿En qué se parecen uno velo y un foco? 

17. eEn qué se parecen Libertad y Justicio? 

3. ARITMETICA. 

18 problemas semejantes a los que se presentan en lo Aritmético de lo Escue­

lo Primario. 

Ejemplo : l. (Proporcion6ndole lo tarjeta con 6rboles). Cuento éstos 6rboles con -

tu dedo, cuéntalos en voz alto de manero que yo puedo oirte). 

18. (Leído par el niño). Un libro que generalmente se vende o 32 pesos. -

Se puso de oferto, reboj6ndole lo 1/4 porte de su precio. Como nadie 

lo compr6, el dueño de lo tiendo, redujo elprecio de lo oferto o lo -

mitad. eEn cuanto se vender6 el libro después de lo segundo rebojo?. 
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4. VOCABULARIO 

18 recreativos referentes al significado de los palabras. 

Ejemplo: 1. eQué es un burro? 

18. ¿Qué quiere decir reformo? 

S. COMPRENS ION. 

17 elementos en los c uales e l s ujeto explico lo que debería hacerse en dete~ 

minados circunstancias, porque se siguen ciertos pr6c ticos, qué significan algu-­

nos refranes. 

Ejemplo : 1. eQué debes hacer tú, s i te encuentros uno mochila tirado en el patio 

de lo escuelo? 

17. eCu6les son los ventajas de tener Senadores y Diputados? 

6 . DIGITOS 

Porte uno : Listos de 3 o 9 dígitos que se presentan verbalmente y han de re­

producirse verbalmente también. 

Ejemplo : Voy o decir algunos números. Escucho con cuidado cuando yo termine me -­

los vos o repetir. 

Reactivo 

1. 

7. 

Intento 

3-8-6 

5-3-8-7-1-2-4-6-9 

Intento 2 

6-1-2 

4-2-6-9-1-7-8-3-5 

Porte .dos: Listo de 2 o 8 dígito s que el sujeto debe producir verbalmente también . 

Ejemplo : Voy o decir algunos números , pero esto vez, cuando yo termine, quiero que 

me los repitas hocio . otr6s, por ejmplo : Si yo digo 9, 2, 7, ¿Qué dírios 

tú? (Si poso, se prosigue al reactivo 1, si no , se le do otro ejemplo y 

lo solución). 

Reactivo 

1. 

7. 

DE EJECUCION 

Intento 

2.5 

6-9-1-6-3-2-5-8 

1. FIGURAS INCOMPLETAS 

Intento 2 

6-3 

3-1-7-9-5-4-8-2 

23 tarjetas con dibujos o codo uno de los cuales les falto uno porte, el s u­

jeto tiene que decir cual es lo port e foltonte. 
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Ejemplo: l. Una tarjeta en la cual aparece una man o a la cual le falta una uña. 

23. Una tarjeta con un termómetro con muchos números a ambos lados al que 

le hace falta mercurio en la base. 

2. ORDENACION DE DIBUJOS 

12 series de tarjetas impresas con dibujos que el sujeto tiene que disponer 

en la secuencia adecuada para relatar una historia. 

Le son presentadas en desorden. 

Ejemplo: 1.3 tarjetas: A. Boxeadores subiendo al rin 

B. Boxeadores peleando 

C. Un boxeador noqueado. 

12.5 Tarjetas, con la historia de un hombre que sale un día de su casa y 

se maja por la lluvia al regresar a ella, y al día siguiente sale de su casa y 

regresa par su paraguas. 

3. DISEÑO CON CUBOS. 

11 Diseñas de complejidad creciente que el sujeto debe reproducir con unos -

cubos (semejantes a los de Kohs, solamente que en colores blanco y rojo). 

Ejemplos : l. Hacer con 4 cubos un diseño como éste: 

l . Hacer con 9 cubros éste: 

1 1 1 1 

4. COMPOSICION DE OBJETOS. 

4. rompecabezas que el sujeto debe ensamblar o reconstruir 

Reactivo Límite de tiempo Número m6ximo de uniones 

l. Niña 120 . 6 
4. Cara 180" 12 



73 

S. CLAVES . (2 partes) 

Claves A. 5 símbolos emparejados a 5 figuras. El sujeta debe aparearlas en -

45 Items en los que sólo aparece la figura. 

Claves B. 9 símbolos emparejados a 9 dígitos. El sujeto debe aparear 94 Items 

mós donde solo aparece el dígito. 

6. LABERINTOS. 

9 laberintos impresos que el sujeto debe realizar trazando el camino hasta en­

contrar la salida. 

Los laberintos se incrementa su complejidad. 

El Wis c RM ofrece al psicólogo dos tipos de an6lisis, el cualitativo que se re 

fiere al coeficiente intelectual (C.I.) Global y el C.I. de la Escala Verbal y 

el C.I. de la Escala de Ejecución, y el cualitativo que rescata el tipo de ha­

bilidades cognitivas con las que cuenta el alumno os( como el tipo de condicio 

nes del contexto social y org6nicos que perjudican o favorecen al sujeto. Este 

an6lisis est6 basado en la psicometría razonada de Alan Kaufmon (1982) en don­

de este autor menciona que la teoría del desarrollo de la inteligencia de Pia­

get y sus observaciones experimentales indican que los diferencias entre niños 

en distintas etapas del desarrollo son m6s bien cualitativas que cuantitativas 

respecto a su organización mentol. 

Kaufman (Op. Cit.) propon~ una agrupación de tres factores de las subescalas -

del Wisc R. como la base paro realizar su an6lisis cualitativo de l Wisc R , que 

es la siguiente : 

FACTOR 

COMPRENSION VERBAL 

Información 

Semejanzas 

Vocabulario 

Comprensión 

FACTOR II 

ORGANIZACION PERCEPTUAL 

Figuras completos 

Ordenamiento de dibujos 

Diseño de cubos 

Rompecabezas 

Laberintos 

FACTOR III 

INDEPENDENCIA DE LA 
DISTRACTIBILIDAD. 

Aritmética 

Retención de Dígi­
tos 

Claves 

los puntos que debe incluir el an6lisis cualitativo del Wisc RM son los siguien­

tes : 

a) An6lisis de las discrepancias entre la Escalo Verbal y Ejecutivo. (V.E). 

b) An6lisis del Tercer Factor (Tendencia a la distractivilidod) 

c) An6lisis de habilidades compartidas entre dos o mas Subtest. 

d) An6lisis de Triadas. 
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A cont i nuación explicoresmo brevemente en qué consiste codo uno de estos puntos: 

a) ANALI S IS DE LAS DISCREPANCIAS ENTRE LA ESCALA VERBAL Y EJECUTIVA. 

En un tiempo se consideró que la discreponcio entre e s calo mayor de 15 puntos 

podía tener su origen en un posible daño cerebral, sin embargo una serie de inve~ 

tigoci ones citados por Koufman (Op. Cit.) concluyen que lo discrepancia en lo s C. 

l. V-E no deben utilizarse para inferir una disfunción neurológica si no se cuen­

ta con un apoyo convincente de otros datos y observac iones suplementarias. Por -­

otro parte se ha llegado a definir que una discrepancia V-E puede significar cosas 

muy diferentes para di.stintas personos por ejempl o , puede suceder que media doce­

na de niños tengon exactamente la misma discrepancia V-E de 15 puntos en la misma 

dirección, sin embargo, en cada niño puede haber una razón distinta paro que esta 

discrepancia se manifieste en su diversidad de capacidades, un ejemplo mós preci­

so sería, los niños con problemas visuales o auditivos no detectados pueden obt~ 

ner puntuaciones muy bajas en la Escala de Ejecución o Verbal, respectivamente, -

debido a mera deficiencia sensoria l . Mencionaremos a continuación algunos aspee-­

tos que se deben de considerar cuando se presentan estas discrepancias entrP esca 

las (V-E). 

- Inteligencia Verbal contra Inteligencio no Verbal. 

La diferencio entre la inteligencia verbal y la no verbal pueden reflejar la mayor 

Subordinación a alguno de los hemisferios cerebrales. El hemisferio izquierdo es­

t6 especializado en el procesamiento de estímulos lingüísticos, en tanto que el -

hemisferio derecho es experto en el manejo de estímulos visuales-espaciales. En 

consecuencio, E V puede sugerir un hemisferio derecho mejor desarrollado, en -­

tanto que V E puede implicar un sistema de procesamiento particularmente efi--­

ciente, o dependencia del hemisferio izquierdo. Independientemente del grado al -

cual puedan trazorse las discreponcias V E del funcionamiento cerebral, es el~ 

ro que los diferencias intraindividuoles verdaderas en las formos de pensamiento 

y aprendizaje son hechos reales. Estas diferencias se reflejan en los di sc repan-­

cias significativas de C.!. V-E y deben respetarse y utilizarse en la planeaci ó n 

educativa. 

Capacidad fluída y Capacidod c ristalizado. 

La capocidod fluída implica solución de problemas e n los que el punt o c rítico es 

la adaptación y flexibilidad para enfrentar e stímul os de s conocidos; la capoc i dod 

cristalizada se refi e re al funcionamiento i ntelectual en tareas que requieren en­

trenamiento, educación y a c ulturación pre v i os . 
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La conclusión de esta es que el pensamiento cristalizada se aprende, en tant o que 

el pensamiento f luído na. 

La copacidad cristalizada refleja un entrenamiento directo y deliberad9 lo capac~ 

dad fluída se desarrolla a partir del aprendizaje incidental, obtenido indirecta­

mente de las experiencias de la vida. 

- Deficiencias Psicolingüísticas. 

Los niñas con problemas psicolingüísticos graves, en algunas de las principales -

modalidades, pueden .manifestar discrepancias V-E de una magnitud considerable si 

se parte de la ventajosa perspectiva que ofrece la investigación y la experiencia 

de los Clínicos. 

Las niñas can problemas receptivos no tienen la oportunidad de demostrar su inte­

ligencia en el canal afectado, en tanto que los niños con problemas expresivos -­

son incapaces de comunicar sus procesos de pensamiento. 

Problemas de Coordinación. 

Un C.I. Verbal mayor al de Ejecución no necesariamente implico que el examinado -

hoyo desarrollado mejor lo capacidad mentol verbal. Algunos toreos de ejecución -

requieren uno coordinación motora considerablemente alto a fin de tener un rendi­

miento acertado; se puede dar el coso de que un niño con habilidad de razonamien­

to no verbal sobresaliente, obtengo uno puntuoci6n muy bojo en lo escalo de ejec~ 

ción como resultado fundamental de su desarrollo motor deficiente. Yo que los pr2_ 

blemos de coordinoci6n (que pueden tener su origen en factores neurol6gicos) es-­

t6n fuero del dominio de las capacidades cognitivos, pueden provocar que el C.I. 

de ejecución se convierto en uno medido subestimado del pensamiento no verbal. 

Exigencias de tiempo 

De lo mismo formo que ocurre con los dificultades de coordinación, lo incapacidad 

del niño poroconducirse apropiadamente bojo situaciones de apremio puede originar 

considerables discrepancias de tipo V E. En todos los subtest de ejecución se t2_ 

mo el tiempo, otorg6ndose puntos de bonificación en los subtests de ordenamiento 

de figuras, diseño con cubos, ensamble de objetos y codificoci6n A; aún m6s lo ve 

locidod es un elemento ton importante poro el buen rendimiento en codificación B; 

que pr6cticomente nedie completo el total de reactivos. En cambio, en lo Escalo -

verbal solo se necesito cronómetro en aritmético. De este modo, trabajar bojo re~ 

tricciones de tiempo serón fuertemente sancionados en lo Escalo de Ejecución y es 

muy posible que obtengan puntuaciones mayores en lo Escalo Verbal, o pesar que su 
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inteligencia no verbal de por si seo igual o posiblemente superior o su inteli-­

gencio verbal. 

lnf luencios Socioecon6micos. 

El medio socioecon6mico del niño puede ser, parcialmente, causo de lo discrepan­

cia V E. 

Lo investigoci6n ha demostrado que los niños que provienen de familias de prof.=_ 

sionistas tiende .. o obtener puntuaciones superiores en lo Escalo Verbal, en tonto 

que en los niños de trabajadores no especializados ocurre lo opuesto. 

- Dependencia e independencia del campo. 

Es muy posible que uno discrepancia V E~ sin importar su direcci6n, reflejo uno 

disminuci6n de lo conducto que tengo implicaciones mós profundos que lo mero dis 

tinci6n entre lo inteligencia verbal y lo no verbal. Se ha acumulado uno serie -

substancial de investigación re~pecto al estilo cognoscitivo de lo dependencia -

del campo en comparación con lo independencia del campo, varios de estos estudios 

señalan lo reloci6n del estilo cognoscitivo bipolar mencionado con los puntuoci~ 

nes escalonados de diversos boterías Wechsler. 

Los personas independientes del campo muestran flexibilidad en los situaciones -

que implican solución de problemas, imponen uno estructuro cuando se carece de -

ello al trabajar con materiales perceptuoles y verbales, tienen uno orientación 

impersonal, se interesan en los aspectos abstractos y teóricos, y utilizan meca­

nismos de defensa como lo intelectuolizoci6n. Por lo contrario, los individuos -

dependientes del campo se encuentran en armonía con los aspectos sociales de su 

medio ambiente. Utilizan el orden social predominante, no estructuran expontóne~ 

mente o los estímulos sino que los dejan como estón, son motivados por lo gente 

y gustan de estor con ello, tienen un concepto corporal global (y no uno noci6n 

detallado) y utilizan defensas inespecíficos como lo represión. 

Poro co~probor los hipótesis referentes o este estilo cognitivo se debe analizar 

el perfil de los subtests del niño; se observoró un agrupamiento de los puntuo-­

ciones escalonados en los subtests de figuras incompletos, diseño de cubos y ro~ 

pecobezos, y que estos puntuaciones son radicalmente diferentes (yo seo mayores 

o menores) o lo medio del resto de sus puntuaciones escalonados, tonto verbales 

como no verbales. Es necesario integrar lo información referente al medio del ni 

ño con los observaciones del comportamiento correspondiente o los aspectos soci~ 

les y personales del mismo, lo que seró estudiado cuidadosamente poro decidir si 

su patrón de conducto se ajusto al potr6n típico de los individuos dependientes 

del campo o independientes del campo. 
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Operación de evaluación de Guilfo rd . 

Otro dimensión mós en que difieren los escalos verbal y de ejecución es en el 

grado en que miden lo operación de evaluación de Guilford, relacionad o con lo c a 

pocidod poro emitir juicios en base o uno norma conocido. Este proceso mentol es 

necesario poro tener un buen rendimiento en los cinco subtest de Ejecución nor-- ' 

malmente aplicados , pero sólo es necesario poro un subtest verbal (comprensión). 

Por consiguiente, puede ser que algunos niños obtengan discrepancias V E sign~ 

ficotivos en rozón de su capacidad de evaluación excelente o deficiente, entre -

sus habilidades de comprensión verbal y organización perceptuol. Esto hipótesis 

se vuelve uno explicación v iable de uno diferencio V-E significativo si se satis 

focen los dos condiciones siguientes: 

o) Que hoyo poco variabilidad en los puntuaciones escolonodos de ejecución y b) 

que lo puntuación escalonado obtenido en comprensión difiero significativamente 

de lo medio de los puntuaciones escalonados obtenidos en lo Escalo Verbal y que 

sean consistentes con lo medio de los puntuaciones escalonados obtenidos en lo -

Escalo de Ejecución. 

Poro abordar los tres puntos siguientes es necesario que el psicólogo realice lo 

siguiente toreo que consiste en describir si codo uno de los puntuaciones escalo 

nodos de lo escalo verbal difiere significativamente de lo medio de todos los 

puntuaciones escalonados de lo mismo escalo y si codo uno de los puntuaciones es 

colonodos de lo Escalo de ejecución difiere significativamente de lo medio obte­

nido en lo esclo de ejecución (los puntuaciones escalonados promedio de lo esca­

lo verbal y de lo escalo de ejecución constituyen cómputos apropiados de los co­

pocidodes de comprensión verbal y organización perceptuol del niño, respectivo-­

mente). Codo desviación significo entre la puntuación escalonado de un Subtest, 

verbal o de ejecución y la media correspondientes implica el identificar la s --­

óreos fuertes ó débiles de codo escalo que sirven de punto de partido poro prop~ 

ner hipótesis alternativos que permiten interpretar el perfil del Wisc RM. 

Los posos poro obtener los óreos fuertes o débiles son los siguientes : 

Poso 1: Compute lo puntuación escalonado promedio de todos los subtests de lo es 

colo verbal aplicados (cinco o seis) en seguido hago lo mismo poro todos los 

subtests de ejecución aplicados. Redondee codo medio el número entero mós próxi-

mo. 

Poso 2: Ecomine los puntuaciones escalonados de lo escalo verbal y anote todos 

los valores que estón por lo menos 3 puntos arribo de lo medio v ~ rbol. Estos son 
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las 6reas fuertes del niño y debe señalar con una "F " . En seguida anote los val~ 

res que est6n por lo menos 3 puntos abajo de la media verbal y señalemosla con -

una "D" que significa débil. 

Paso 3 : Examine las puntuaciones escalonadas de la escala de ejecución y anote -

todos los valores que est6n por lo menos 3 puntos arriba o abajo de la medio de 

ejecución. 

Estos puntuaciones escalonadas que muestran desviaciones significativas deber6n 

señalarse con un "F " o una "D" para indicar las 6reos fuertes o débiles, respec ­

tivamente. 

Paso 4 : Todas las puntuaciones escalonadas que no se desvían significativamente 

de lo medio apropiada debe considerarse coma fluctuaciones al azar. No deben con 

siderarse como ventajas o desventajas en sí, sino que se pueden utilizar para -­

fundamentar alguna hipótesis. 

b) An6lisis del tercer factor. 

El tercer factor tiene varios significados en su interpretación como es la inde­

pendencia de la distracción, la capacidad para manejar símbolos numéricos y la -

capacidad de secuenciación. Pero antes de analizar lo que mide es importante bos 

quejar cuando interpretar el factor de un sujeto dado. 

Se debe interpretar el tercer factor : por menos cuando uno de los subtest compo­

nentes se desvía significativamente de su puntuación media correspondiente (Ver­

bal o de Ejecución), utilizando el método ya descrito para obtener 6reas fuertes 

o débiles. 

Si alguno de los tres subtests es significativamente mayor o menor que su media, 

la tarea inmediata del examinador es encontrar la razón de ello. En este caso se 

debe considerar como primera hipótesis que la puntuación significativamente des­

viada es producto de la capacidad o rasgo subyacente al tercer factor . 

Para comprobar esta hipótesis es necesario tomar en cuenta las dos puntuaciones 

de los tests restantes. Si las otras dos puntuaciones se desvían en la misma di­

rección, aunque no sean significativas, se debe analizar este factor. 

El examinador debe saber cuando tiene sentido interpretar el tercer factor lo -

cual se presenta en dos facetos importantes : 

La psicométrica y la clínica. 

Aspecto psicométrico.- El aspecto psicométrico se refiere al método para obtener 

las puntuaciones de factor. Los C.I. Verbal y de Ejecución son excelentes puntu~ 

ciones de factor cuando no hay necesidad de interpretar la dimensión de distrae-
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ción. Sin embargo, cuando las puntuaciones escalonadas de Aritmética, de codifi­

cación , o ambas, muestran discrepancias re s pecto a los demós subtest de sus es­

calas correspondientes, los C.!. ya no son tan apropiados como puntuaciones de -

factor. Ya que estas últimas discrepancias orig i nan la interpretación del tercer 

factor, sería prudente que el examinador no utilizara los C.!. ve rbal y de ejec~ 

ci ón como puntuaciones de factor cuando se i nterpretan los tres fact o res de un -

individuo. En vez de esto, el exam i nador debe sacar la med i a de cada uno de los 

factores lo cual l e permite realizar comparaciones entre ellos. 

Perspectiva Clínica. 

Algunos examinadores automót icamente interpretan las puntuaciones deficientes en 

el tercer factor como prueba de distracción, pero esta interpretación carece de 

sentida en el caso del niño que atiende cuidadosamente a todas las tareas y se -

concentra en cada reactivo presentado. Simplemente es imposible hacer inferencias 

sabre el significado del tercer factor sin considerar la conducto manifestado por 

el niño al r e solver el Test y lo naturaleza de sus respuestos equivocados en los 

reactivos de aritmético, retención de dígitos y claves. 

Cuando l os niños estón obviamente distraídos durante lo sesión de Test, como lo 

man i fiesto su incapacidad de enfocar lo atención en lo toreo presente lo atención 

excesivo a estímulos ajenos y distracciones por lo que ocurre fuera del cuarto -

del test, es perfectamente razonable inferir que uno puntuación relativa deficien 

te en el t erce r factor se debe o lo distracción. 

De lo misma formo que uno puntuación bajo en el tercer factor puede atribuirse o 

lo ansiedad si el examinador detecto conductas de ansiedad 

en el curso del exómen del Wisc RM, como postura rígido 

amaneramientos nerviosos, preocupación excesivo por el cronómetro, presionar de­

masiado con el lópiz o sobreexitación por el fracaso. 

Cuando el examinador utilice uno variable de condu c to como lo distracción o la -

ans iedad, poro explicar un r e ndimiento deficiente en el tercer factor , debe te-­

ner en cuento dos cosos. 

Primero, de ninguno manero debe sugerir que el niño ti e ne deficiencias en su ca­

pacidad poro r eso lv e r problemas numé ricos (Aritmética) , en su memoria de corto -

plazo (Retención de Dígitos) o en su velocidad psicomotora (claves). Estas defi­

ciencias pueden exi s tir, pero no se pueden inferir en base o la aplicación del -

Test parque se supone que las puntuaciones bajos manifiestan el efecto inhib i dor 

de una variable de conducta y no de una deficiencia cognitiva o psicomotoro. Se­

gundo : Los C.!. del niño tienen que c onsiderarse como subestimaciones de su fu n-
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cionamiento intelectual real ya que s on el resultado del impedimenta de lo con-­

dueto. 

Para interpretar en formo eficiente el tercer factor es obvio que se deben inte­

grar los puntuaciones de los subtest, los observaciones de lo conducto y lo notu 

raleza de los respuestas erróneos de cado nino. Con frecuencia ocurre que a par­

tir de las carductos y las respuestos erróneas se puede inferir si las puntuo - ­

ciones bojas en el tercer factor se debe a secuenciación, distracción, ansiedad 

o a un problema numérico. También es útil comparar información adicional respec­

to al niño poro ayudar a deducir uno hipótesis de trabajo. Cuando se sospecho -­

que lo dificultad radica en secuencioción, el examinador debe cotejar lo puntua­

ción escalonada que obtuvo el niño en ordenamiento de figuras, es de esperar un 

rendimiento relativamente deficiente en esta toreo, de secuenciación temporal . -

Ademós el niña que tiene problemas de secuenciación probablemente manifieste es­

ta deficiencia en situaciones sociales y en el logro académico. 

Lo atención, lo concentración, lo capacidad de secuenciación y lo independencia 

de ansiedad son requisitos necesarios poro un buen rendimiento en los del tercer 

factor, pero por lo regular no sirven paro explicar los puntuaciones altos. 

La sugerencia de que los puntuaciones altos, en el tercer factor usualmente re-­

flejon capacidad numérica, no significa que los examinadores deban abandonar su 

propio creatividad al interpretar este factor. Los puntuaciones altos pueden te­

ner un significado particular para un niño dado en base a los observaciones e in 

formación del medio que sólo son pertinentes al niño que recibe el Test, lo mismo 

puede decirse para el caso de puntuaciones bajas . 

e) Habilidades compartidos entre dos o m6s Subtests. 

Lo técnica en que se utilizan los discrepancias de 3 o m6s puntos de lo propia -

medio del niño es razonable y evito una interpretación desproporcionado de las -

fluctuaciones al azor. 

El descubrimiento de puntuaciones significativamente desviados en cada uno de -­

los escalos sirve como punto de partido paro el trabajo de investigación. 

El escrutinio del perfil de puntuaciones escalonados puede sugerir hipótesis re­

lacionadas con el factor de distracción o can la diversidad de capacidades bos-­

que j odos para tratar de descubrir los capacidades compartidos que pudieron habe r 

sido causo de lo puntuación significativamente desviado. 

Sólo cuando las hipótesis se muestran infructuosos, el examinador deberó aceptar 

la interpretación de uno ventaja o desventaja individual y altamente específico. 
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El trabajo de in vestigaci6n necesario para explicar las capacidades subyacentes 

a una, dos o varias ventajas y desventajas en el perfil del Wisc RM depende de: 

a) Asimilar las capacidades compartidas y las únicas, así como las influencias -

no cognitivas que pueden afectar marcadamente la ejecuci6n en el Test, que ca 

racterizan a cada uno de los 12 subtest del Wisc RM. 

b) Anticipar los patrones comunes y los agrupamientos de subtest tanto en las es 

calas verbal y de ejecuci6n como entre éstas junto con una comprensi6n de los 

patrones educativos, psicol6gico y clínico. 

c) Integrar los patrones de puntuaciones observados con la informaci6n del medio 

del niño, con las observaciones clínicas de sus conductas en el curso de la -

sesi6n del Test, con el an6lisis de las respuestas correctas y especialmente 

de las incorrectas en los reactivos del Wisc - RM, y con cualquier dato de -­

tests adicionales disponibles para el niño. 

La técnica que se describir6 a continuación pretende generar hip6tesis acerca del 

funcionamiento del niño can el fin de comprender mejor sus 6reas fuertes y débi­

les. En la medida en que puedan acumularse suficientes pruebas que apoyen una h~ 

p6tesis dada los examinadores estar6n cada vez m6s capacitados para utilizar la 

información con el fin de facilitar la comprensi6n de la naturaleza de los pro-­

blemas presentados por el niño, así como para elegir alguna forma necesaria de -

intervención educativa o psicológica. 

Los pasos que se describen en seguida, deben ayudar a los examinadores a compa-­

rar hip6tesis contarias (En estos pasos no se hace menci6n en el an6lisis de Su~ 

test. S im embargo en el informe psicol6gico se deben mencionar los resultados tan 

to cuantitativos y cualitativos. 

Pasa l 

Determinar las ventajas y desventajas significativas en la Escala Verbal y de 

Ejecuci6n (con el método de~) 

Paso 2 

Seleccione una ventaja significativa y localice este subtest en las tarjetas. -­

Anote todas las capacidades compartidas (e influencias que afectan el rendimien­

to) en este Subtest. 

Paso 3 

Considere cada capacidad o influencia que afecte el rendimiento en el test una -

por una , estime el valor de cada una mediante la comparaci6n de las puntua c iones 
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en otros subtest pertinentes con las medias verbal o de ejecuci6n del niño. 

Al determinar la importancia de una ventaja, las puntuaciones escalonadas deben 

exceder las puntuaciones ~edia del niño por 3 6 m6s puntas. Sin embargo, se deben 

aplicar criterios menos estrictos cuando se buscan las hip6tesis que expliquen -

la ventaja. Es razonable considerar que los niños tengan una ventaja en alguna -

capacidad compartida si obtienen puntuaciones mayores que sus propias puntuacio­

nes medias en todos los Subtest pertinentes y, adem6s por la menos una discrepa~ 

cia alcanzada importancia estadística. Esta regla, que debe interpretarse como 

una directriz o método auxiliar m6s que un principia rígida, también se aplica a 

las desventajas (es decir, para que una desventaja sea digna de consideraci6n, -

el niño debe obtener puntuaciones inferiores a la media de las puntuaciones de -

los subtest pertienentes y, adem6s, por lo menos una discrepancia debe alcanzar 

importancia). 

Paso 4 

Repetir los pasos 2 y 3 para cada ventaja signff icativa que no haya sido conside 

rada. 

Posteriormente sígase un procedimiento similar para todas las desventajas signi­

ficativas. 

Paso 5 

Integrar cualquier ventaja o desventaja manifiesta en los perfiles de los niños, 

con la informaci6n acerca de sus antecedentes de la observaci6n, de su conducta 

en el transcurso del test y las puntuaciones en otros test. 

Paso 6 

Si mediante el trabajo de investigaci6n no se descubren hip6tesis que "enlacen" 

dos o m6s subtest, entonces interprete las capacidades específicas que supuesta­

mente miden los subtests significativamente altos o bajos. 

Se debe hacer el m6ximo esfuerzo por explicar las discrepancias significativas -

de la media de las puntuaciones de las escalas verbal y de ejecuci6n del niño en 

términos de las hip6tesis compartidas que unifican varios subtests y que son co­

rroborados por observaciones de la conducta; si después de un an6lisis flexible 

y ecléctico de las fluctuaciones del perfil el examinador no logra descubrir ven 

tajas y desventajas hipotéticas razonables, entonces debe recurrir a interpreta­

ciones de la especificidad de los subtests. Las tarjetas que se presentan en ca-

da subtest manifiestan las capacidades cognitivas o influencias que afectan el -
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rendimiento en el test. Por ejemplo: Dependiendo de otros conocimientos que se -

tenían acerca del niño, una baja puntuaci6n en comprensi6n puede indicar incapa­

cidad para expresar informaci6n pr6ctica o ausencio en el desarrollo del sentido 

moral; una puntuaci6n alta en laberintos puede denotar buena previsi6n o s6lo -­

ser reflejo de una gran experiencia en la soluci6n de laberintos. 

d) An6lisis de Triadas 

Los patrones seleccionodos para descripci6n tienen su origen en una variedad de 

fuentes , como el an6lisis de factores, el sistema de categarizaci6n de Bannatyne 

y aún hip6tesis específicas o un subtest. Estos patrones sola pretenden ejempli­

ficar, pera en realidad no tratan de agotar la diversidad de an6lisis importantes 

que son posibles cuando se utilizan las seis subtests de la escala verbal así co 

ma la de ejecuci6n. 

e) An6lisis que se desarrolla en este punto tiene la intensión de usar patrones 

anticipados que permitan fortalecer hipótesis que favorecieron el desempeño o lo 

obstaculizan desde un punto de vista social u org6nico. 

Estos patrones pretenden ejemplificar la diversidad de an6lisis importantes en -

la utilización de los subtests de las escalas como principal material. 

El criterio de interpretación de estos patrones (triadas) es: 

- Que una de los subtest que integran el grupa se dispare (incremente o descremen 

te) con respecto a la media ~ 3. 

Que los dem6s Subtests tengan la misma dirección esta9ística can respecto al -

Subtest que se dispare. 

l.- Factor 1 

- Información 

- Semejanzas 

- Vocabulario 

- Comprensión 

2.- Conocimiento Adquirido 

- Información 

- Aritmética 

- Vocabulario 

E S C A L A V E R B A L 

Vs Factor 111 

- Aritmética 

- Retención de Dígitos 

- Claves 
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Estos Subtes t son sensibles a la influencia de acti vi dades escolares y el ambien 

te en el hogar e implican memoria o largo plazo. 

Memoria.- Saldrá sensiblemente bojo en niños de lento aprendizaje, D.M. y con -­

problemas de carencia social. 

3.- Razonamiento 

Semejanzas 

Aritmético 

Comprensión 

Vs Memoria 

Información 

Vocabulario 

Retención de dígitos 

Los subtests de razonamiento requieren solución de problemas y lo aplicación del 

aprendizaje previo o situaciones novedosos. 

Los subtest que implican memoria, básicamente requieren lo recuperación almaceno 

do. 

Lo memoria o largo plazo implico lo actividad de secuencias de fose existentes -

(huellos de memoria) y depende de las conexiones entre los áreas . 

Sensoriales y asociativos del cerebro. 

Lo memoria o corto plazo dependen de lo capacidad del individuo poro mantener -­

por un período breve lo huello neutral recientemente formado. 

4.- Estímulos Largos 

Información 

Aritmético 

Comprensión 

Vs Estímulos cortos 

Semejanzas 

Vocabulario 

Retención de Dígitos 

Los reactivos que contienen Ios subtest de estímulos largos requieren que el su­

jeto respondo o preguntas extensos, una vez qu~ el niño capte el sentido de los 

subtests, los reactivos de vocabulario y semejanzas incluyen preguntas simples , 

repetitivos, o diferencio de los preguntas más complejos y variados que incluyen 

los subtests de información, aritmético y comprension. Los niños que tienen un -

déficit en lo recepción auditivo (dificultades en deducir el sentido del lengua­

je hablado). 

Pueden e xperimentar más problemas poro comprender las preguntas externos que los 

breves estimules contenidos en semejanzas, vocabulario y retención de dlgitos. 

Lo memoria puede jugar un papel predominante en cuanto al éxito que puedo tene r 

un niño en los subtests que contienen preguntas extensos. 
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Semejanzas 

Vocabulario 

Comprensión 

Vs 
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Necesidad de poco Expresión 

Información 

Aritmético 

Retenc ión de Dígitos 

Antes de concluir que los puntuaciones bajos en vocabulario comprensión y proba­

blemente semejanzas se deben o uno e xpresión verbal inadecuado, los examinadores 

necesitan revisor los respuestos del niño y los verbolizociones expont6neos apa­

recidos durante lo sesión. Los respuestos verbales deben ser uniformemente consi 

sos , los interrogatorios del examinador roro vez deben producir uno mejoría en ~ 

el rendimiento , y es probable que los comentarios expont6neos sean mínimos y de 

escaso contenido. 

Otro hipótesis nos hablo de que los puntuaciones bojas manifiestan incapacidad -

del niño poro comunicar sus conocimientos y no tonto lo ausencia de conocimientos 

pertinentes (trastornos de lenguaje como defecto en el proceso psicolingüístico 

de expresión en lo modalidad auditivo-vocal) y finalmente también se sugiere en 

cosos de timidéz extremo o temor. 

1. CAPACIDAD ESPACIAL 

Figuras incompletos 

Diseño con cubos 

Rompecabezas. 

ESCALA EJECUTIVA 

Los puntuaciones bojas se relacionan con el estilo cognitivo de dependencia del 

campo. 

Los puntuaciones altos por lo regular se obtienen en niños con problemas de opre~ 

dizoje, Deficiencia Mentol o independencia de Campo. 

Esta categoría puede proporcionar lo evaluación m6s justo de lo verdadero copee~ 

dad intelectual de los niños provenientes de medios en desventaja y con proble-­

mos de aprendizaje. 

2. ESTIMULOS CON SIGNIFICADO 

Figuras incompletos 

Ordenamiento de dibujos 

Rompecabezas. 

Vs ESTIMULOS ABSTRACTOS 

Diseña con cubos 

Claves 

Los estímulos significativos se refieren o componentes de significado implicando 
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el manejo de personas y objetos. 

Estímulos abstractos, requieren del niño manejo de símbolos y diseños. 

Cuando estímulos abstractos se encuentran significativamente 

conflictos emocionales o relaciones interpersonales. 

alto, se presumen 

Los estímulos abstractos se relacionan con lesi6n cerebral. 

3. MODOS DE PROCESAR LA INFORMACION 

Hemisferio Izq. 

(+) 

Escalo verbal 
(Procesamiento ano 
lítico o secuencial) 

Hemisferio Der. 

(-) 

-Figuras incompletos 

-Rompecabezas 
(estilo cognitivo no 
listo sintático). 

Func. Integrado del 

cerebro. 

-Ordenamiento de dibujos 

-Diseño de cubos 

-'C.loves 

-Laberintos 

El hemisferio izquierdo se especializo en uno formo de informoci6n secuencial, -

analítico y 16gico, este est6 opto poro el procesamiento de estímulos lingüísti-

cos y numáricos. En cuanto al hemisferio derecho muestro uno formo de proceso-­

miento holisto tipo Guestolt, manejo informoci6n no verbal con relativo focili-­

dod, incluyendo estímulos visuales-espaciales, como los musicales. 

Los subtest de funcionamiento integrado tienen dos característicos que los dis-­

tinguen de los toreos del hemisferio derecho. 

o) Adem6s de los componentes visual-espacial y no verbal que encuentran m6s rel~ 

cionodos con el hemisferio derecho, requieren procesamiento analítico o secuen 

ciol, característico del hemisferio izquierdo, y 

b) En el curso de su oplicoci6n requieren un discurso considerable de porte del 

examinador. 

4. ORGANIZACION VISUAL SIN 
ACTIVIDAD MOTORA. 

=Figuras incompletos 

-Ordenamiento de figuras 

Vs COORDINACION V!SOMOTORA 

-Diseño de cubos 

-Rompecabezas 

-Claves 

-Laberintos 
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Tonto figuras incompletos c o~o ordenamiento de figuras tienen cargos secundarios 

en el factor de comprensión verbal. 

Para interpretar una discrepancia en esta triada se tomorón como criterios. 

- Observaciones clínicos de la coordinación motora de los niños. 

- Evaluación de sus respuestos 

- Consideración de su capacidad verbal 

- Habilidad visual perceptual. 

2.3.6. O R 1 E N TAC 1 O N 

La intervención del psicólogo en este punto es equivelente a un tratamiento lim~ 

todo a la orientación o podres de familia, maestros y en ocasiones o los niños, 

esto reponde a que el servicio que se brinda es educativo y no clínico, lo cual 

no permite rebosar los límites de lo atención que se ofrecen en éstas instituci~ 

nes, ya que existen otro tipo de instituciones clínicas especializados en estos 

aspectos (clínica de la conducta SEP- Departamento de Integración Familia, etc.) 

Lo orientación que se ofrece o cualquier nivel de los que se mencionaron debe e~ 

tor basado en el registro clínico y/o en el Diagnóstico Psicológico (Boterio de 

E.E.), lo cual debe ser registrado en lo carpeta de evolución y firmado de ente­

rado o quien se dirige ésto yo que con esto acción se le quita lo subjetividad 

de las fantasías que se han elaborado alrededor de lo actividad del psicólogo en 

el sentido de uno curo inmediato sin uno participación activa por porte del pe-­

ciente. Ante este registro de lo orientación el profesional le do una objetividad 

y confiabilidad o su intervención que permite un seguimiento preciso de partici­

pación de los involucradas en el coso que conlleve a cambias favorables del menor 

que es motivo .de lo atención. 

2.3.ó. 1 ORIENTACION A PADRES DE FAMILIA 

- Pl6tico grupal 

A principio del cicla escolar, esta tiene la finalidad de informar las coracte-­

rísticos del servicio que se ofrece así como los que brinda educación especial, 

por otra parte las pr6cticas posteriores deben responder a las necesidades mani­

festadas por los padres al principio de ciclo escolar que tengan relación con las 

alumnos atendidos. El psicólogo recupero estos inquietudes o través de comentarios 

de los podres, de los maestros y los observaciones que realizo en los grupos, y 

las expreso en un programo de pl6ticos del ciclo escolar vigente y lo frecuencia 

de estas est6 expresado en el Diagramo {F). 



Taller a padre s de familia 

Trabaja Subgrupal 
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Esta modalidad consiste en formar un subgrupo de 2 a 6 padres aproximadamente -­

(según la necesidad) en cada grupo de la unidad con la finalidad de generar la -

reflexión de la problemótica de sus hijas así como su participación activa en el 

apoyo que deben brindar éstos en su casa en cuanto a la ejercitación de acciones 

que conllevan a los alumnos a recuperar habilidades cognitivas y de maduración -

que fortalezcan el aprendizaje que se brinda en el salón de clases en vías de la 

adquisición de la lecto-escritura y cólculo. 

Los alumnos que entran en este tipo de apoyo son aquellos que provienen del CAPEP 

nsí como los que se encuentran sumamente disminuidos con una ambigüedad en su -­

pertenencia al servicio. 

El psicólogo tiene que generar estrategias a dinómicas para inducir a los padres 

de familia a concientizarlos sobre la importancia de su participación para supe­

rar la problem6tica de sus hijos, por otra parte este profesional debe contar can 

dinómicas que permitan trabajar a los alumnos en presencia de sus padres para que 

estos visualicen las limitantes que presentan sus hijos y a la vez el psicólogo 

modele la forma de realizar el trabajo con el niño, para que los padres de fami­

lia den continuidad de éste trabajo en su casa y cumplan con las tareas que sean 

encomendadas por el p~ofesional, que revisar6 de acuerdo al seguimiento que se -

establezca. 

También este debe estipular los objetivos que deben cumplirse durante el ciclo -

escolar y proporcionar la orientación que conlleve al cumplimiento de estos así 

como las sugerencias del material necesario. El profesional debe evaluar el inte 

rés de los padres y el desempeño alcanzado por los alumnos que permita aportar -

elementos v6lidos para definir su pronóstico escolar. 

En el diagrama (F) se muestra la sugerencia para su realización. 

Trabajo individual a padres 

Esta actividad tiene como primer punto el dar la devolución de los resultados ob 

tenidos en el diagnóstico y pronóstico del alumno dentro del servicio para gene­

rar la reflexión de la problemótica por parte de los padres y como segundo punto 

contar con su participación activa en las orientaciones otorgadas por el psicól~ 

go que permitan generar los cambios necesarios de su contexto familiar así como 

los apoyos adicionales que se requieran . Esta actividad se programa las veces -­

que sean necesarias para el caso. 
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2.3. 6. 2 ORIENTACION A PROFESORES 

Orientación Cognitiva 

El psicólogo debe orientar al profesor en cuento al n i vel cognitiva de las alum­

nos que no respondan a las tareas que se realizan en el salón que impiden una -­

evolución y propicia un es tancamiento así como problemas de seguridad y confian­

za en sí mismos. 

El reconocimient o del nivel de los hobiiidades cognitivas por porte del psicólo­

go deben de estar basadas en su observación directo y/o en lo boterio psicológi-

ca. 

El reconocer las habilidades cognitivos con las que c uento el alumno do lo pauto 

de que el niño puedo participar activamente en los tareas del salón propiciando 

una interacción con el objeto de conocimiento permitiéndole la construcción de -

nuevos conocimientos y una seguridad de sus actos . 

Orientación Afectivo- Emocional 

Es sabido por todos que el comportamiento de las relaciones interpersonales ae -

los adultos por lo general se llego alterar por las presiones sociales (Familia, 

comunidad, trabajo, etc.) lo cual no eston exentos los maestros de grupo de tal 

situación que los induce en ocasiones o relacionarse negativamente con los alum­

nos, en donde en lugar de favorecer el proceso de aprendizaje de éstos lo perju­

dican, generando temor o lo escuela así como el no participar en las actividades 

del salón por la inseguridad que los profesores han propiciado. 

El psicólogo debe detectar a través de los observaciones que realiza en los gru­

pos de la unidad cualquier onomolío de este tipo y proceder o dar lo orientación 

correspondiente el profesor que incurro en esto, porqué es incorrecto manejar 

de esa manera a los niños, en donde se debe registrar tal orientación en la car­

peta de evolución y ser f irmodo por el maestro. Por otro porte en algunos cosos 

llego ha ser necesario en cambiar de grupo al alumno, lo cual debe ser onolizodo 

con el director de lo Unidad. 

2.3.7 CANAL!ZACION 

Hoy dos tipos de canalización que se don en este servicio lo primera es en rela­

ción o que lo problemótico del alumno requiero del apoyo de otro institución es­

pecializada (clínica de lo conducta, DIF, Centro de Salud Comunitario, Instituto 

Nocional de lo Comunicación Humana, etc.) brindando su servicio de formo parale­

lo el de G.I., paro que el alumno logre cumplir los objetivos educativos propue~ 

tos . 
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Lo s egundo f o rmo de conolizoc i6n es cuando el servicio no logro cubrir los nece­

sidades educativos que requiere el alumno, ante este coso el psi cólogo debe pro­

poner lo opc ión educativo que satisfago los nec es idades del alumno lo cual debe 

ser dis cut i do e n un onólisis de coso de los integrantes de lo unidad . 

El ps ic6logo debe s e r cloro en el informe psicológico o donde se quiere canal izar 

al alumno y ante tal situoci6n debe estor apoyado ésto decisión en un seguimiento 

(registro clínico y plan de otenci6n), que fortalezco los resultados de lo bote­

ría psicol6gico de Educoci6n Especial (Entrevisto, Bender, DFH y WI SC=RM). 

Los canalizaciones que se pueden realizar son o· los siguientes instituciones: 

- Escuelo de Educoci6n Especial 

- Escuelas de Audici6n y Lenguaje 

- Centros Psicopedogógicos 

- Primario Regular. 

2.3.8 Después de abordar los formas de atención que brindo el psicólogo de G.I . 

procedemos o describir el documento que do continuidad al seguimiento que s e re~ 

lizo o través del Registro Clínico. Este documento se titulo "Plan de Atenci6n " 

e inc luye los siguientes puntos: 

Datos Generales: 

Aquí se incluyen datos de identificoci6n del alumno como, Nombre, Maestro, Escue 

lo y Uni dad, Nombre del quien elaboro y Fecho de Realización . 

Problemas Detectados : 

En este punto se debe hacer uno relac i ón de los síntomas y/o manifestaciones u -

obstóculos que impiden lo evolución del proceso de adquisición de lo Lecto-escri 

tura y el c6loulo. Esto relación de problemas do lo pauto poro centrar el plante~ 

miento de los objetivos de atención. 

- Objetivos de Atención: 

Aquí se expreso como se solventorón codo uno de los puntos expresados en el pun­

to anterior , poro cubrir en el ciclo escolar vigente, los cuales en el transcur­

so de lo atención pueden irse modificando. 

- Descripción del Cronograma del Plan de atenc i ón : 

En este inciso se registran los fechas en que se irón cumpliendo codo uno de los 

objetivos propuestos . 
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2.3.9 Posteriormente del Plon de Atenci6n se elaboren los report es de occi6n q ue 

se tienen que realizar después de cuolquier octividod en vios de cumplir los ob­

jetivos de tratamiento. Este report e de occi6n consiste e n el registro cuolitot~ 

vo en cuento o logros u obst6culos que se hayan p r esentodo en e l c umplimiento de 

los objetivos, este reporte se integro o lo corpeto de evoluci6n. 

Al concluir el ciclo escolar el psic6logo elaboro un informe f inol en donde inclu 

ye los siguientes puntos: 

- Dotas de Identificoic6n, como Nombre del Alumno, Escuelo, Psic6logo, Fecho de 

Eloboroci6n. 

- Acciones reolizodos: en este inciso nodo mas se anoten los actividodes realizo 

dos y los fechas. 

- Conclusiones: Aquí se expresan los logros que se obtuvieron o los obst6culos -

que se presentaron en el cumplimiento de los objetivos. 

Sugerencios : En este punto se monifiesto con objetividod su permonencio, prom~ 

ci6n o conolizoci6n así como los acciones paralelos o reolizor independiente-­

mente de cuolquier decisi6n. 

Se incluye ol final de este capítulo dos diagramas (F y G) que describen todos -

los acciones de un ciclo escolar que debe realizar el psic6logo. 



CUESTIONARIO 
PSICOPEDAGOGICO 

\ .¡' 1 PRUEBA MONTERREY 1 

---~ \- 1/ 1ENTREVISTA ENTREVISTA INl 
, INICIAL TRAS. - CIAL PSICQOGI 
J_ SOCIAL . ---¡-

-;¡ 

FILTRO Y SELECCION 
(Nuevo ingreso) 

TRABAJO CON REPETIDORES 
(Continuoción con lo -­
oºtención). 

IDENTIFICACION DE LA 
POBLACION 

DIAGNOSTICO 

ATENCION 

Este cuodro describe el cronogromo de los momentos 

técnicos-operotivos del proceso educotivo de G.I., 

resoltondo lo importancia del filtro y lo selección 

de los condidotos o este Servicio. 

SEPT 

OCT 

NOV 

Diagramo F 

Pl6tjcn5 d@ informoci6n 
del servicio. 

Toller de Podres 

DIC 1 Plóticos de Orientación 

ENE Toller de Podres 

FEB 1 Plóticos de Orientación 

MZO 1 Toller de Podres 

ABR Plóticos de Orientación 

MAYO Toller de Podres 

JUN 

- JUL 



DIAGRAMA G 
p s I e o L o G I A D E T E e e 1 o N 

FILTRO 
1
c. P.P . r rPED:I 
INV. DOC. ~ 

Proceso Educativo de G. I. 
(Psicología) 

PLAN DE 

ATENC!ON 

(Documento) 

-Problemas 
detectados. 

-Objetivos de 
atención. 

~IPsI/i 
"-. .¡ ~ 

1 CANALI ZAC ION l 

REGISTRO 

CLINICO 
(Documento) 

- 1 NVESTI GAC ION 
DOCUMENTAL 

-OBSERVAC!ON DE MAE 
TRO 

-OBSERVACION DEL -
PSI COLOGO 

... 
HIPOTE SIS DIAGNOS­
TICA A TRAVES DE -
LA CARACTERIZACION 
DEL ALUMNO. 

O 1 A G N O S T 1 C O 

Dx. 

.Estudio B6sico 

.Estudio Fino 

.Estudio Afectivo-
Emocional 

A T E N C 1 O N 

- Padres 

Orientación - Maestros 

OBSERVACION SIGNI­
FICATIVA 
(Registro escrito 
en la C.E.) 

-Descripción - Alumnos 
del cronÓgrama .¡. 
de atención. r-~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 

-Ese. Educación Especial 
-Centro Psicopedagógico 

Canalización -Ese. de Audición 
-Centros de Capacitación laboral 

-Otras Instituciones 

E V A L U A C 1 O N 

- Reportes de las Acciones realizadas 

- Reporte Final. 

Este diagrama representa de forma holistica las acciones que realiza e l Psicólogo 

de Grupos Integrados. 
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2.4.) An6lisis del vínculo entre lo psicología y otros profesiones en el servicio 

de G.I. (Trabajo lnterdisciplinorio). 

En el proyecto de Grupos Integrados se atiende o población escolar que presento -­

problemas en el aprendizaje en el primer grado de escolaridad (primario) constitu­

yéndose en un servicio de apoyo de este nivel educativo. 

Los investigaciones y estudios han demostrado que los problemas de aprendizaje se 

relacionan con causas que est6n mucho m6s olla del niño, sus origenes se encuentran 

en siutociones que involucran o lo institución educativo (proceso de enseñonzo­

oprendizoje), aspectos socioecon6micos, culturales y desarrollo del niño ; elementos 

que hocen necesario uno porticipoci6n interdisciplinorio en lo otenci6n educativo 

tendiente o su reguloci6n. Ante ésto realidad se hace necesario definir los formas 

de interactuar, de cado uno de éstos. Por tal motivo es necesario precisar cuales 

son los condiciones que se requiere en un trabajo interdisciplinorio poro ésto Pi~ 

get (1975) distingue tres niveles, bos6ndose en el grado de interacción alcanzado 

entre sus componentes. 

- "El ·nivel inferior podría ser llamado multidisciplinoriedod, y ocurre cuando lo 

soluci6n o un problema requiere obtener informoci6n de uno o dos ciencias o secto­

res del conocimiento, sin que los disciplinas que contribuyen sean combinados o en 

riquecidos. 

Esto situación podría construir uno primero fose que sería posteriormente trascen­

dido, pero que duraría un tiempo m6s o menos largo. Esto es con frecuencia lo que 

se observo cuando se forman grupos de investigación con un objetivo interdiscipli­

norio y al principio se mantienen en el nivel de informoci6n acumulativo mutuo, p~ 

ro sin tener ninguno interacción verdadera". 

El segundo nivel Piaget lo designo interdisciplinoriedod en donde lo cooperoci6n -

entre varios disciplinas o sectores heterogéneos de uno mismo ciencia llevan o in­

teracciones reales es decir, hacia uno cierto reciprocidad de intercambios que don 

como resultado un enriquecimiento mutuo. 

En este nivel Pioget planteo lo búsqueda de los estructuras m6s profundos de los -

fen6menos uno formo de vinculoci6n propuesto por Pioget es el "ISOMORFISMO" que se 

do cuando los especialistas de los campos diferentes se don cuento de que sus on6-

lisis don lugar o estructuras similores, lo cual hoce posible y se encaminen o un 

conocimiento común (agregado) .. 

Finalmente , planteo Pioget que, podríamos esperar que lo etapa de relaciones inte.!:_ 

disciplinarios le subsigo uno etapa superior que sería lo "Tronsdisciplinoriedod", 
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la cual no sólo cubriría las investigaciones o reciprocidades entre proyectos esp~ 

cializados de investigación sino que también situaría estos relaciones dentro de -

un sistema total que no tuviera fronteras sólidas entre las disciplinas. 

En base a estos niveles podemos mencionar que en Educación Especial en G.I. se en­

cuentra en un proceso de transición del nivel multidisciplinario al interdiscipli­

nario , debido a que la pr6ctica de cada disciplina se expresa de forma aislada y 

se refleja en los documentos técnicos (An6lisis de caso y Planes de atención) que 

debería manifestar un an6lisis integrado del sujeta de atención. 

Desde la asesoría técnica se han propiciado actividades de an6lisis teórico y pr6~ 

tico con los profesionales de los servicios que nos han llevado a precisar algunos 

elementos que apuntan hacia la construcción interdisciplinaria. 

Como primer punto consideramos lo que expresa Heckausen (1975), de que las disci-­

plinas que convengan en la solución de un problema deben de estar claro su objeto 

de estudio que permitan o sus axiomas a través de sus métodos capturar los fenóme­

nos observables y generar sus propios métodos. 

Otro punto mencionado por Elichiry (1987) en relación o lo disciplino es que lo i~ 

terdisciplino sólo puede implementarse C"ondo los que lo realizan son expertos en 

su propio disciplino. Esto autora menciono que lo aproximación interdisciplinorio 

surge ante lo demando social, ante los situaciones de problemas codo vez m6s com-­

plejo y por lo evolución interno de los ciencias, lo autora propone que o partir 

de los problemas y no de uno imposición de alguno disciplino se genero el trabajo 

interdisciplinorio en donde se vuelve b6sico por lo convergencia de los problemas 

y no por el borde con otras disciplinas; Por otro porte también menciono como uno 

limitonte los diseños curriculares y los planes de estudio que muestran un porcel~ 

miento del saber en disciplinas aislados como comportamientos estóticos. Esto con­

cepción disciplinario de lo educación universitario nos llevo o uno excesivo espe­

cialización que fragmento el conocimiento en 6reos y obstaculizo lo comprensión de 

lo pluralidad y complejidad de los dimensiones de lo realidad. En base o estos au­

tores proponemos algunos elementos generales que apuntan hacia la construcción in­

terdiscipl inor io. 

- Dominio teórico pr6ctico de lo disciplino 

- Superar el especiolismo 

- Definir óreas problemas (objeto de estudio), que enfrent6ndolos con enfoques de 

distintas disciplinas podemos seguir avanzando en el proceso de mejoramiento del 

conocimiento y de la vio para lo acción. 
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- Abordaje integrativo desde los múltiples aspecto s que est6n en juego. 

- La entrada de las diferentes disciplinas se justifica o partir del problema que 

presenta. 

- La resolución de un problema concreto no opera por decreto, sino o través de uno 

largo y difícil construcción colectiva. 

Por otro porte Heckhousen (Op. Cit.) menciono en su texto seis tipos de interdisc~ 

plinariedad en orden ascendente según sea la etapa de madurez alcanzada, en la --­

cual nosotras ubicamos la 1·elaci6n de la psicología y la pedagogío como uno inter­

disciplinoriedod auxiliar debido o que frecuentemente, los métod~s empleados pro-­

porcionon informoci6n que tienen un cierto valor indicativo poro el dominio de es­

tudio de otra disciplino y su respectivo nivel de integraci6n te6rica. Así pues, -

el empleo de métodos que ponen de manifiesto uno disciplinoriedod cruzada, conduce 

a lo creoci6n de muchos interdisciplinoriedades auxiliares. 

En un extremo, las interdisciplinariedades auxiliares pueden ser poco frecuentes y 

transitorios; en el otro , una disciplino puede establecer los relaciones duraderas 

con otro por el hecho de depender de los métodos de esa disciplino auxiliar. Lo p~ 

dogogío, por ejemplo, empleo los textos psicol6gicos no sólo en lo tomo de decisio 

nes en materia de enseñanza, sino también para aprobar una teoría de instrucción o 

paro evaluar un Currículum. 

En Educoci6n Especial se empleo o la teoría psicogenético como el morco rector del 

6reo sustantiva que es pedagogía y de los otros 6reas de apoyo (psicología, tero-­

pie de lenguaje y trabajo social), lo cual propicia un lenguaje en común y uno 

perspectivo superadora para el conjunto de los implicados. 

Por otro lado Elichiry (1987) dice que lo interdisciplinoriedod incluye intercom-­

bios disciplinarios que producen enriqeucimiento mutuo y tronsformoci6n. Estos in­

tercambios disciplinarios implican adem6s interacción, cooperación y circularidad 

entre los distintos disciplinas o través de lo reciprocidad entre esos 6reas, con 

intercambio de instrumentos , métodos, técnicos, etc. 

Esta Autora menciona unos prerequisitos complementarios poro que lo interdisciplina 

seo tal. Estos en líneo general son: 

l) Trabajo en Equipo : Formoci6n de actividades cooperativos en el grupo. 

2) Intencionolidod : Que lo relación entre las disciplinas sea provocada. El encuen 

tro fortuito entre disciplinas no es interdisciplina. 

3) Flexibilidad: Que existe apertura en cuanto a búsqueda de modelos , métodos de 

trabajo, técnicos, etc. sin actividades dogm6ticos, con recomocimiento de di-­

vergencios y disponibilidad poro el di6logo. 
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4) Cooperoción recurrente: Que hoyo continuidad en lo cooperación entre los disci­

plinas poro lograr cohesión del equipo. 

Uno cooperación ocasional no es interdisciplino (esto se relaciono estrechomen 

te con el punto 2). 

5) Reciprocidad: Est6 dado por lo interocicón entre los disciplinas. Lo reciproc~ 

dad llevo al intercambio de Métodos, conceptuolizociones, códigos lingüísticos 

técnicos , resultados. etc. 

Por otro porte en Educación Especial se concluyen todos los puntos mencionados que 

apunten hacia un trabajo interdisciplinorio en lo Carpeta de Evolución y el An6li­

sis de Coso. 

Lo Carpeta de Evolución es el instrumento de codo uno de los alumnos que reciben -

atención del servicio de G.I., en ésto se registran todos los acciones emprendidos 

por codo uno de los 6reos de los diferentes momentos del proceso educativo, con lo 

finalidad de generar uno comunicación entre los profesionales y lograr un an6lisis 

integrotivo de lo problem6tico atendido os! como contar con uno información oport~ 

no del avance u obst6culos que se presenten. 

El on6lisis de coso es el documento que en un determinado momento del proceso edu­

cativo permite evaluar los acciones realizados por el equipo interdisciplinorio y 

o lo vez de lo pauto de reorientar lo atención que se brindo y definir su pertene~ 

cio o canalización o otro servicio, del alumno. 

Poro lograr un on6lisis de coso interdisciplinorio retomamos uno ficho de trabajo 

de lo D.G.E.E . (1986) en donde nos menciono que poro elaborar un diagnóstico inte­

gral implico construir uno hipótesis interdisciplinorio explicativo del motivo de 

consulto. 

Esto hipótesis requiere uno reflexión en lo cual se confrontan los puntos de visto 

de codo especialista y que persigo lo elaboración de uno visión integral del pro-­

blemo. 

Poro darle mayor claridad al diagnóstico no debemos frte\)rcr lo información de for­

mo descriptivo, sino explicativo de los diferentes especialistas poro ubicar el -­

problema de acuerdo o sus implicaciones en el proceso de aprendizaje y/o el de co~ 

dueto, dando uno explicación conjunto que permito delimitar los alternativos de -­

tratamiento, Lo dificultad se presento desde que en lo síntesis que elaboro codo -

especialista no se do uno interpretación en lo información recabado. 

El lograr lo interacción de lo información no es un proceso f6cil, generalmente en 

los juntos interdisciplinorios simplemente presentamos información recabado 0 por-
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t ir de los instrumentos de evo luaci6n pero no lo confrontemos. Se llega e ntonce s -

a una visi6n f ragmentada y poco util para l a implementac i6n. 

Como una alternativa de la D. G.E.E . (Op . Cit.) para llegor a la integ raci6n se s u­

giere un peso previo . La elaboraci6n de un cuada en que se registre la i nformaci6n 

mas relevante y que permita establecer correlaciones. Este cuadro ya no se remite 

a las diferentes especialistas sino a los d i ferentes aspectos del ni ño. 

FUNCIONAL COGNITIVO EMOCIONAL SOCIAL 

. 



C A P T U l O 111 

En el primer inciso de este capítulo contextualizamos las funciones 

y actividades d el Asesor Técnico de Educación Especial, basadas en 

el manual paro la Asesoría y Supervisión Técnico-Pedagógica del Sis 

tema de Educación Especial en los Estados (D.G.E.E. I S.E.P. 1986), 

también expresamos las acciones m6s relevantes realizados por el -­

Asesor del Area de Psicología en el período de 1989 a 1994. 

En el siguiente punto pretendemos realizar un an6lisis de la corre­

lación de tres elementos de la realidad, como es la demanda social 

en relación o la Educación Especial, la institución pública de Edu­

cación Especial que perfil solicita al profesional para cubrir lo -

demanda y que perfil tiene el profesional. 

El último paragrafo de este capítulo expreso las conclusiones gene­

rales del presente reporte profesional. 
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3. 1) De s cripción y on6li si s del puesto de asesor técnico así como los activida­

des m6s relevantes en los que abarco de 1989 o 1994 en el 6reo de psicología. 

Los funciones de asesoría y supervisión Técnico-Pedagógico asignados al Depto. 

de Educación Especial en los Estados (D.G.E.E., 1987) éstos son desarrollados 

por los Asesores Técnicos, y de acuerdo con el programa anual operativo (PAO) -

Departamental. 

Lo presencio de los Asesores Técnicos-Pedagógicos, en codo uno de los servicios 

de Educación Especial se debe o lo necesidad de proporcionar orientación, copoc~ 

toción y asesoría al personal directivo y docente de los instituciones de Educa­

ción Especial poro el desarro llo de los programas académicos, de los servicios -

de asistencia y extensión educativos emanados de lo Subdirección General de Edu­

cación Bósico Elemental hacia el sistema de Educación Especial. 

Se ha conceptuolizodo o lo asesoría técnico como el proceso mediante el cual se 

asesoro, verifico y se do seguimiento o los actividades y programas implemento-­

dos en los instituciones de Educación Especial certificando sus avances progrom~ 

ticos por 6reo de atención. 

Lo capacidad y actualización, se fundamentan en el artículo 21 de lo Ley Federal 

de Educación y el Artículo 19 del reglamento interior de lo Secretaría de Educa­

ción Público, Fracción 11 y X, en los que se establece primero que: El Educador 

como "promotor, coordinador y agente directo del proceso educativo debe propor-­

cionorse los medios que le permitan realizar eficazmente su labor y su constante 

perfeccionamiento•. 

Segundo: que lo D.G.E.E., le corresponde "Verificar los normas pedagógicos, con­

tenidos y métodos aprobados" poro el diseño de los programas que cumplan con el 

objetivo de este tipo de educación así como lo constante superación del personal 

que importe Educación Especial. 

Tercero: Los objetivos de lo asesoría y copocitoci6n se expresan de lo siguiente 

manero: 

Elevar lo calidad de lo Educación Especial y el cumplimiento de los normas y 

los lineamientos establecidos. 

Actualizar, Asesorar y Supervisor los actividades del personal directivo, do 

cente y de apoyo técnico, en servicio. 

Difundir los normas y los lineamientos téncico-pedog6gicos. 

Vigilar lo correcto aplicación de los normas y los lineamientos técnico-ped~ 

g6gicos establecidos poro lo Educación Especial. 



- A cont i nuación describiremos algunos puntos de lo asesoría y supervisión té c ni 

co-Pedogógico: 

- Lo a s eso ría y superv i sión técnico-pedagógico es un conjunto de funciones fundo 

mentado s en lo legislación educativo vigente y enurciodos en los manuale s de or­

ganizac ión y de procedimientos del si stema de Educación Especial . 

- A través de lo asesoría y supervisión técnico-pedagógico el personal directivo 

docente y de apoyo técnico recibe y mantienen actualizados los normas y los li-­

neomientos técnico pedagógicos emitidos por la Dirección General de Educación Es 

peciol . Así mismo, se verifico el desarrollo del proceso educativo, se resuelven 

los dudas que manifiesto el personal en el servicio, canalizo sus inquietudes y 

retroolimento al servicio de Educación Especial. 

- Se realizo por medio de cursos, seminarios, reuniones estatales o locales visi 

tos o los instituciones y cursos o distancio . 

- Lo asesoría y supervisión técnico-pedagógico es Permanente, yo que se realizo 

durante el ciclo escolar; Integral, porque contempla todos los foses del proceso 

educativo, el contexto en que ~e desarrollo, al personal que interviene en el 

proceso educativo y los característicos de los alumnos del sistema; Dinómico , ya 

que permite mantener actualizado al personal en servicio en los aspectos técnico 

pedagógicos y permite adecuar los normas y los lineamientos con base en lo retro 

alimentación de lo información. 

- Los actividades referentes o lo asesoría y supervisión técnico-pedagógico . Se 

desarrollan acordes al programo que realizo codo Asesor Técnico, el cual debe ser 

autorizado previamente por el Jefe de Departamento y de acuerdo con los lineo--­

mientos establecidos por lo D.G.E.E. 

Después de describir de uno formo general el puesto del asesor técnico podemos -

reflexionar en la importancia que representa esto función a las instituciones -­

educativos de Educación Especial yo que permite instrumentar en lo realidad lo 

línea técnico emanada por lo D.G.E.E. y poder analizar y evaluar el impacto obte 

nido ante lo demando social y poder reorientar los aspectos que sean necesarios 

que permitan cubrir las necesidades de E.E. por otra porte éste puesto vinculo 

los aspectos técnico-operativos del funcionamiento de codo uno de los servicios 

de E.E. así como codo uno de los 6reos que integran o estos. 

A continuación mencionaremos los actividades técnico-operativas de 1989 a 1994 -

del 6rea de Psicología de los Servicios de Grupos Integrados del Valle de México. 
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ést os los presentamos o dos ni veles, e l primer ni vel lo representamos o través de 

cuadros de concentroci6n que r epresentan los actividades de formo cuantitativo de 

un año escolar, y el segundo nivel corresponde o un on6lisis cualitativo de lo m6s 

rel evante del trabajo e n relaci ón al 6reo de ps ico logía. 

En c uanto o los cuadros de concen troc i6n describiremos lo medido que se empleo en 

codo acti vi dad que son lo s s iguientes : 

A C T V D A D 

Asesoría Di recto 

Asesoría Grupal 

Reuni6n con Capacitadores 

Trabajo de Gabinete 

Círculo de Estudio 

Reuni6n lntroproyecto 

Reuni6n lnterproyecto 

de D.G.E.E. 

Reuni6n con Supervisores y Directores 

Reuni6n Departamental con Sub ' Jefatura 

Cursos D.G.E.E. 

Supervisi6n Técnico (S . T.) 

Seguimiento de lo S.T. 

Entrego de Supervisi6n 

Seminarios y Talleres 

Reuni6n Interdisciplinorio 

Revisi6n de Expedientes 

Revisi6n Bibliogr6f ico 

E'leboroci6n y reproducci6n de mate rial técnico 

Ploneoci6n y Orgonizoci6n del trabajo 

Informe Mensual 

Auto evoluoci6n 

M E D D A 

VISITA 

REUNION 

REUNION 

SES ION 

REUNION 

REUNION 

REUNION 

REUNION 

REUNION 

CURSO 

VISITA 

VISITA 

REUNION 

REUNJON Y TALLERES 

REUNION 

EXPEDIENTE 

DOCUMENTO O ARTICULO . 

DOCUMENTO O ARTICULO 

REUNION 

DOCUMENTO 

SES ION 
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. ASESORIA DIRECTA 

. ASESORIA GRUPAL 

. CURSO DE CAPACITACION 

• TRABAJO DE GABINETE 

. REUN!ON INTRAPROYECTO 

• REUNION INTERPROYECTO 

. REUN 1 ON CON 9.J'ERVISOOES Y DIREC. 

REUNION DEPARTAMENTAL CON 
SUB ' JEFE Y O. A.S. 

. CURSOS D. G.E.E. 

SEMINARIO Y/O TALLERES DE AC­
TUAL! ZAC ION . 

REVISION DE EXPEDIENTES 

. REVISION BIBLIOGRAFICA 

ELABORACION Y REPRODUCCION DE 
,MATERIAL TECNICO. 

INFORME MEN SUAL 

SEP OCT NOV DIC ENE FEB MZO ABR ~AY JUN 

1 1 1 1 1 1 1 1 1 

2 2 2 1 1 

---

2 2 

3 3 2 4 2 3 2 2 5 7 

2 1 1 

1 1 1 1 ' 1 1 1 1 

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

1 1 

15 12 

3 1 4 1 1 1 3 4 

1 1 3 1 3 1 3 1 2 1 

1 1 1 1 1 1 1 i 1 1 1 

1 

Los números que aparecen entreel mes y la act i vi­
dad representan la frecuencia de esta última en -
todos las cuadros siguientes. 
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Al inicio de este ciclo escolar con el cambio de Sub' Jefe Técnico Pedagógico 

se generó una variación de las funciones que desempeñaba en la Sub' Jefatura 

Técnica ya que en éste cicla escolar camence como Asesor del órea de Psicolo 

gia en Grupos Integrados. 

Se comenzó realizando un diagnóstico en donde se analizó la situación en que 

se encontraba esta 6rea. Se observó un abandono en la instrumentación de los 

criterios técnicos emanados por la D.G.E.E. debido a la falta de continuidad 

de las actividades de asesoría por ausencia del Asesor de ésta 6rea, por un 

periodo de un año y medio aproximadamente la cual propició una falta de con­

tinuidad y seguimiento del desempeño de los profesionales, reflejando en la 

mayaría de éstos un estancamiento en el diagnóstico sin tener un dominio de 

los instrumentos que conforman la batería •Psicológica, manifestando m6s las 

limitantes en la interpretación de estas documentos que no respondían a un -

diagnóstico clara de la problem6tica de los alumnos. Por otra parte algunos 

psicólogos pretendían implementar el tratamiento que era sugerido por la co:E 

Sin embargo los directores de las Unidades de G.I. mencionaban que este tra­

tamiento era uno copia del trabajo de pedagogía y el psicólogo se convertía 

en el profesor individual de los alumnos. 

Ante esta realidad se inició la actividad con un curso de la bateria psico­

lógica que incluía la ~plicación, calificación e interpretación de cada ins­

trumenta. También se di6 otro curso relacionado sobre el método clínico y a 

través de las asesorías grupales mensuales se trabajaron las periodos de de­

sarrollo de la teoría psicogenética. 
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ASE SORIA DIRECTA 

ASESORIA GRUPAL 

REUNION CON CAPACITADORES DGEE 

TRABAJO DE GABINETE 

CIRCULO DE ESTUDIO 

REUNION INTRAP ROYECTO 

REUNION INT ERPROYECTO -

REUN ION CON 9.J'ERVIsrnES Y DIRECTORES 

RELN!Ctl DEPAATN.ENTAL CCtl s.B ' JEFATURA 

CURSOS D. G.E . E. 

SUPERVISION TECNI CA (S.T.) 

SEGUIMIENTO DE SUPERVISION 

SEMINARIO Y/O TALLERES DE ACT. 

REUNION INTERDISCIPLINARIA 

REVISION DE EXPEDIENTES 

ENTREGA DE SUPERVISION 

REVISION BIBLIOGRAF ICA 

~Ietl Y REPRD..C. DE W.TERIAL TEC. 

AGO 

·- ·· 

1 

PLANEACION Y ORGAN IZACION DEL TRI' -
BAJO. 

INFORME MENSUAL 

REUNION INTERDISCIPLI NARIA 

AUTO EVALUACION 
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2 2 

1 
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2 1 2 
--~--

l 1 l 
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1 1 ¡ 1 
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4 2 4 3 5 4. 
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1 2 2 2 2 2 

2 3 2 3 4 5 
-- '---

-·· 

2 2 2 l 2 
---

1 1 1 1 1 1 
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·- --- .. 

·- -
18 

- ·· 

1 
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1 1 1 1 1 
--- -

1 
j__ __ --T --
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A principio de este ciclo escolar se realizó una propuesta de tratamiento que 

guiaró esta actividad la cual es expresada en el Capítulo I de este trabajo. 

En el transcurso de los siguientes ciclos escolares se hizo un anólisis de la 

propuesta observando que na logró generar un éxito en el tratamiento psicope­

dagógico brindado a los alumnos; y una de las limitantes mós detectada es el 

número de sesiones que se brindaba a los estudiantes ero limitado a un m6ximo 

de siete sesiones durante el año escolar (no habiendo ninguna irregularidad) 

lo cual no garantizaba uno continuidad en la estimulaci6n ofrecida. 

A mediados de este ciclo escolar se convocó por parte del departamento de Ca­

pacitación de la D.G.E.E. o iniciar un trabajo con Asesores de los Estados p~ 

riféricos al Distrito Federal con la finalidad de iniciar uno propuesta de ca 

pocitación que incluía cinco puntos a revisar, cada uno de estos en un ciclo 

escolar que son los siguientes: 

Epistemología 

Sujeto Psiquico 

Sujeto Cognoscente 

Contexto Educativo 

Contexto Insti tucionol. 

Se inició en las primeras reuniones o analizar esta propuesta y posteriormente 

se le dió continuidad al primer tema "EPISTEMOLOGIA". 

Tratando los siguientes contenidos: El objeto de estudio de lo psicología (la 

conducto, la conciencia, el alma etc.) lo psicología ideológica y/o ciencia -

(trotando de distinguir entre el saber científico y el saber no científico, -

relación entre ideológico y técnico). 

En este ciclo escolar se realizaron asesorías individuales a personal de nue­

vo ingreso así como a personal en servicio. 

De lo bateria psicológico, también en lo referente al tratamiento psicopedog~ 

gico. Por otra porte, en la Sub' Jefatura Técnico se implementó un criterio de 

evaluación a los servicios titulado Supervisión Técnico (S.T.), en donde se -

visita a un servicio de G.I. y por coda 6reas de atención se supervisa y ase­

sora el desempeño del personal en el manejo de los lineamientos técnicos ope­

rativos emanados por la D.G.E.E. Este tipo de evaluación favoreció de gran m~ 

dida la pr6ctica de los psicólogos de los servicios de G.I. debido o que se -

trabajo directamente con el profesional y se orientaba en la medido de lo pe.e. 

tinente. 



CICLO ESCOLAR 1991 - 1992 

AGO SEP OCT NOV DIC ENE FEB MZO ABR MAY JUN 
ASESORIA DIRECTA 

ASESORIA GRUPAL 

2 2 4 4 8 2 

1 
--1-- -

1 1 1 2 1 

REUNION CON CAPACITADORES D.G.E.E. 2 2 1 2 2 1 1 

TRABAJO DE GABINETE 9 9 5 3 3 5 5 8 1 ¡ 11 11 
- - -

CIRCULO DE ESTUDIO 1 

REUNION INTRAPROYECTO 
1 --- -

1 4 1 3 2 1 1 1 5 ~~- 5 

REUNION INTERPROYECTO 

RB..NI()'l Cnl 9..PERVISOOES Y DIRECTffiES 

1 1 1 1 1 1 

-ti'~~ -

1 
1 

-- - --·· ----- - ---
1 

REUNION DEPARTAMENTAL CON SUB' JEFATURA 1 1 2 2 1 1 1 1 1 2 
1 

2 
1 

-.---
CURSOS D.G.E.E. 1 1 

SUPERVIS!ON TECNICA 2 1 3 22 23 1 1 1 --r-- -- t---- --

SEGUIMIENTO DE SUPERVISION TECNICA 2 
- -

SEMINARIO Y/O TALLERES DE ACTUALIZACl()'l 1 1 1 
RUENION INTERDISCIPLINARIA 1 1 

REVISION DE EXPEDIENTES 10 1s I 
~-- - - +- --- --- - -- ~ 

ENTREGA DE SUPERVISION 

REVISION BIBLIOGRAFICA 
-- f-----~~~-

2 1 3 2 1 1 1 1 

PLANEACION Y ORGANIZAC!ON DEL 1RABA.JO 

r-- - - - -~ -- -r-- - -- - - ··--
1 

1 3 4 1 5 5 
1 

2 1 1 1 1 l ,_ 
~-

,___ - i----· -

i~-
- - - -- - - - --· 

1 1 2 2 1 1 2 1 1 1 
- .,_ __ . - --

INFORME MENSUAL 

REUNION INTERD!SCIPLINARIA 

AUTO EVALUACION 

1 1 1 1 ' l 1 1 1 1 

--

1 
-- ·- - · - - -~ - - - - - r--- J __ ---

~ i 1 
' 
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En el ciclo escolar se continuó con el programa de capac i tación de D. G.E.E. con 

el tema "Sujeto Psíquico" a través d~ reuniones quincenales durante el año. El 

contenido de lo que se abordó fue sobre conceptos fun~amentales como ; inconscien 

te , (sueños, lapsus, olvido, chiste, síntoma), libido, pulsión, deseo, aparato, 

psíquico, (transferencia y contratransferencia), represión y teorío de la neuro-

sis. 

Estos puntos han favorecido la concepción clínica desde la perspectiva de aseso­

ría que dan pauta a generar un nuevo enfoque clínico y no solamente cognitivo. 

Se inició con los psicólogos de los servicios el Programa de Capacitación de la 

D.G.E.E. con el primer bloque titulado Epistemología, por medio de asesorías gr~ 

pales. Este tipo de capacitación permitió a los profesionales reflexionar sobre 

el marco teórico de su formación universitaria así como el marco teórico rector 

que ha determinado la D.G.E.E. 

Por otra parte mejorar el desempeño de asesoría se dió un curso par parte del 

departamento sobre Aspectos Neurológicos del aprendizaje con el siguiente conte­

nido: Neuroanatomía, sistema funcional complejo, etiología de las problemas de -

aprendizaje exómen médico clínico y alteraciones en el desarrollo. 

Otro aspecto relevante de este ciclo fue el cursa que dieron el equipa de aseso­

res a los directores de las unidades can la intención de reorientar y consolidar 

el servicio G.I. el cual no produjo el éxito que se requería para mejorar el ser 

vicio (cambio de personal, cambio de funciones, poca movilidad de los grupos pa­

ra captar población etc.). 

En las reuniones departamentales se empezó a analizar información elemental acer 

ca del nuevo modelo educativo y los perfiles de desempeño en Educación Bósica. 

Al finalizar este ciclo escolar se presentó por parte del departamento de planes 

y programas de lo D.G.E.E. un documento titulado "LA PRACTICA DEL PSICOLOGO EN 

EDUCACION ESPECIAL". en donde se define la línea técnica de los psicólogos de -

los servicios de Educación Especial. 
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Al principio de este ciclo escolar se inicio con el onólisis del document o "Lo -

participación del Psicólogo en E.E. " , en donde morco un cambio importante en lo 

labor del psicólogo de G.I., yo que lo D.G.E.E. manifiesto que lo atención psi c~ 

pedagógico que brindaba este profesional no ero eficiente ni funcional. 

Lo D.G.E . E. o través de su departamento de planes y programas establece que . el -

psicólogo de Educoci6n Especial en sus diferentes servicios debe brindar DiognóE 

tico, Orientación y Conolizoci6n. 

Ante esto situación se procedió o instrumentar lo nuevo líneo técnico lo cual es 

t6 expresado en el Capítulo 11 por6grofo 2.4. De éste trabajo. Lo reestructuro-­

ción de los actividades se difundieron o través de asesorías grupales y directos. 

Se observo uno cierto confusión en este cambio repentino por porte de los profe­

s i onales en donde este tipo de pr6ctico establece un registro constante del pro­

ceso evolutivo de los alumnos así como de los orientaciones sugeridos o los po- ­

dres y maestros. 

Por otro porte con motivo de lo reestructuración de los planes y programas del -

nivel de Educación B6sico se osisti6 y porticip6 en el Curso : PROGRAMA EMERGENTE 

DE ACTUALIZACION MAGISTERIAL o nivel primario, en donde destocan tres puntos que 

son: 

o) Lo reorgonizoci6n del Sistema Educativo Nocional 

b) Lo reformulación de contenidos y materiales educativos. 

c) Lo revolución social de lo funci6n magisterial. 

Debido o los cambios de político educativo nocional (Descentrolizoci6n), se can­

celan hacia los estados los reuniones con los capacitadores de lo D.G.E . E. dejo~ 

do incompleto el trabajo de su propuesto de copocitoci6n. Sin embargo en el Est~ 

do de México en los diferentes servicios de E.E. se trabajó con los psicólogos -

el segundo punto de esto propuesto de capacitación con el temo : "Sujeto Psíquico" 

Los psicólogos de G. I. consideran relevante e importante lo introducción del Mor 

co Teórico Psicoanalítico dentro de su próctico debido o que ofrece mós elemento 

poro analizar lo realidad de los alumnos desde el punto de visto afectivo emocio 

nol . Esto actividad se desorroll6 por medio de Asesorías Grupales . 

Uno de los actividades relevantes que ha tomado un enfoque evaluativo del desem­

peño de los servicios de G.I. en los últimos ciclos escolares ha sido lo revisión 

de expedientes en donde se observo claramente el tipo de seguimiento que realizan 

los profesionales o los alumnos que requieren otro alternativo educativo , se han 
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detectada serios problemas del dominio de las diferent es disciplinas así como -­

una intervención desfazada por algunas óreas, la falta de registro del seguimie~ 

to de las actividades realizadas en el expediente del alumno. Ante estas situa-­

ciones se dificulta una adecuada intervención interdisciplinaria. Esta situación 

conllevó al equipo de Asesores a realizar en estos últimos años reuniones inter­

disciplinarias én las diferentes zonas escolares de E.E. , en donde el capítulo -

11 en el par6grafo 2.4. incluimos un anólisis de los aspectos de interdisciplina 

abordados. 
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F.n l os primeros mese s de este ciclo escolar se continúo realizando los reuni o nes 

interdi sci plinor i os con los unidades foltontes. Por otro porte se di6 seguimien­

to o lo implementoci6n del · nuevo modelo de otenci6n del 6reo de psicología, por 

medio de osesoríos gr upales y d i rectos con los profesionales así como reuniones 

con los di rectores y supervisores. Se observan yo el manej o de los documento s -­

técnico operativos (registro clínico y plan de otenci6n) por porte de los profe­

s ional es , sin embargo resalto por porte de lo mayoría de ést o s un manejo m6s ad­

ministrativo que téc nico-operativo, sin lograr uno intervención oportuno en los 

diferentes momentos del proceso educativo de Grupos Integrados (ldentificoci6n -

de lo problem6tico, diogn6stico, otenci6n y evoluoci6n) , lo cual propicio un se­

guimiento desfozodo no logrando ofrecer los alternativos educativos que requi e -

ren los alumnos ene! momento necesario. 

Finalmente podemos realizar un on6lisis de los factores que eston obstaculizando 

poro que se de uno bueno eficiencia y ef icocio de lo otenci6n que brindo el psi­

c6logo de Grupos Integrados lo cual tiene uno reloci6n directo con lo asesoría -

técnico, por lo tonto analizaremos algunos puntos que obstaculizan el proceso de 

asesoría y son los siguientes: 

1) El reclutamiento y selecci6n del personal o cubrir el puesto es reolizdo por 

lo Subjefoturo Administrativo del Departamento, lo cual no considero el per­

fil que debe tener el solicitante . 

Lo selecci6n debe ser realizado por el equipo de asesores técnicos de tal mo 

nero que se puedan evaluar los habilidades e intereses de los participantes 

y poder elegir el mejor candidato al puesto . 

Actualmente esto o limitado o un buen desempeño por porte de los profesiona­

les yo que al entrar en lo din6mico del trabajo se observan carencia y/o fol 

to de interés o éste . 

2) Otro aspecto que ha limitado lo evoluci6n en el trabajo de asesoría es lo mo­

vilidad del personal en servicio. Esto se menciono debido o que este período 

reportado (1989 o 1994) en el 6reo de psicología se han dado un 50% aproxima­

damente de movilidad de personal (que incluye, renuncios, cambios y permisos 

por m6s de 3 meses). 

3) Otro obst6culo que repercute directamente en el proceso evolutivo en lo ase­

soría es lo falto de continuidad de los programas iniciados por lo D.G.E.E. -

que jom6s se concluyen por cuestiones de político educativo. 

4) Otro limitonte sumamente serio es que el departamento de Educación Especial 
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3. 2 .) Anólisis de la demanda social, de la demanda instituci onal de Educación Esp~ 

cial al psicólogo y la formación un i versitaria. 

En este porógrafo se a nalizan tres a s pectos (demanda soc i al, demanda instituc i onal 

y formación universitaria), que se da n en la realidad soc i al de forma simu l tónea -

sin lograr con verger en al gún punto que propicie c ubre la demando s oc ial de educa­

ción espec ia l . 

Poro poder entender los l i mitontes que se presentan en codo uno de l os elementos -

i nvolucrados y que impiden una vinculación, es impo rtant e analizarla de formo i ndi 

v idual cado uno de éstos. 

3.2. 1) La formación teórico del psicólogo en los universidades del país se do des­

de diferentes enfoques epistemológicos y teóricos como por ejemplo PS!COANALITI CO , 

CONDUCTISTA, PSICOGENETICO, NEUROFISIOLOGICO, etc . 

El autor de este reporte profesional obtuvo su formación conductivista en lo corre 

ro de psicología de la Escuela Nacional de Estudios Superiores Campus Iztacola Un~ 

versidad Nocional Autónomo de México, en donde la t ercero generación (197 7 ), se -­

inició con un modelo poro el diseño curricular, el cual pretendía hacer o un lodo 

los viejos pensamientos curriculares definiendo los objetivos profesionales de la 

psicología, analizando la problem6tica de la comunidad y canalizando lo metodolo­

gía a lo solución de toles problemas, independientemente de la jerarquía que ten­

gan dentro de lo demanda profesional presente, se comenta que lo comunidad doró -

los criterios y objetivos profesionales definidores del psicólogo . 

Mencionan los autores Ribes y Fernóndez (1979), que lo enseñanza no puede ser ver­

balista , ni estar restringida. a aspectos estrictamente teóricos o prócticos des-­

vinculados de uno metodología rigurosa, sino que ahora el adiestramiento tiene que 

realizarse mediante unidades profesionales que constituyan la nuevo universidad. 

Estas unidades profesionales deben estor ubicados dentro de las zonas de lo comuni 

dad que presenten problemas característicos de uno o de otro clase, en los que 
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pueda intervenir el psic6logo como especialista en conducta. Este profesional va -

adiestrarse inmersa en una problem6tica socialque la comunida plantea constanteme~ 

te, pero no va a hacerlo de manera empírica o intuitiva, sino con base en una ri­

gurosa y efectiva metodología derivada de la experiencia en laboratorio y de su im 

plementaci6n en situaciones naturales. 

Ribes y Fernóndez (op. cit.) proponen en que los objetivos de la actividad profe­

sional del psic6logo son: o) la rehobilitoci6n; b) el desarrollo; c) la detecci6n ; 

d) la investigación; y e) lo ploneoci6n y prevención. Las óreas de problemas in -

cluyen los siguientes sectores: o) salud público; b) producci6n y consumo; c) ins 

trucción y d) ecología y viviendo. 

Los condiciones econ6micos en que se desenvuelve lo actividad son: o) urbana desa­

rrollado ; b) urbana marginado; c) rural desarrollado, y rural marginado. Los po -

blociones a los que se dirige lo occi6n profesional son : o) individuos ; b) grupos 

urbanos y c) grupos instruccionoles. 

El programo de lo carrero se baso en un sistema modular, supone lo definici6n de -

objetivos generales que integran longitudinal y transversalmente todos los octivi 

dades académicos previstos. 

Coda uno de los múdulos estó constituido por unidades que se programan con base en 

objetivos intermedios, coordinados con unidades simultóneos de los m6dulos restan­

tes y o los que se do secuencio con otros unidades del mismo u otro módulo, en fun 

ci6n de lo complejidad relativo de los actividades académicos programados. 

El proyecto del nuevo plan de estudios incluye tres módulos: 

o) el teórico metodol6gicos 

b) el experimental y 

c) el aplicado 

Codo uno de ellos define objetivos complementarios, actividades diferenciados, con 

diciones específicos de aprendizaje y sistemas particulares de evoluoci6n. 

Algunos característicos de los m6dulos de enseñanza son los siguientes: 

- Módulo te6rico-metodol6gico.- Este m6dulo tiene como objetivo proporcionar al es 

tudionte todo lo informaci6n requerido poro dar apoyo o los módulos experimen -

tal .y aplicado. 
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- Módulo experimental.- Este módulo planteo uno secuencio de óreos eslabonados -

porométricomente , haciendo hincapié en los continuidades teóricos y metodoló-­

gicos. El módulo va de los fenómenos mós simples o los mós complejos, procurando 

sin embargo, subrayar en los porómetros comúnes y en los nuevos condiciones fun­

cionales que, agregados o los anteriores, producen fenómenos cualitativamente -­

distintos. 

- Modúlo aplicado.- Pretende ll evar los principios teóricos y los técnicos y pr~ 

cedimientos de laboratorio o los condiciones naturales de trabajo y lleno dos -­

funciones. Por un lodo, garantizo el adiestramiento próctico de los futur os pro­

fesionales , no como simple agregado o cursos teóricos, sino como tronco medular 

de lo preparación universitario. Por otro porte evaluar lo pertinencia de los -­

contenidos de los módulos teórico-metodológico y experimental. Lo coordinación -

estrecho entre los tres módulos permite transferir en formo multidireccionol los 

actividades previstos en codo uno de ellos. 

3.2.2.) Lo demando que realizo lo institución de educación especial o lo función 

del psicólogo se expreso en lo siguiente relación : 

- Manejo del morco teórico psicogenético 

- Manejo del morco teórico psicoanalítico 

- Manejo de instrumentos psicológicos 

(manejo de entrevisto psicológi co, test, bender, test del dibujo de lo figuro hu -

mono y Wisc RM). 

- Trabajo interdisciplinorio 

- Congruencia de lo práctico con los marcos teóricos estipulados. Esto relación -

debe manifestarse o través del diagnóstico orientación y canalización. 

Es necesario realizar algunos comentarios en relación o los requisitos estableci­

dos por lo institución, como es el morco teórico que morco lo pauto general de lo 

institución, el cual puede ser cambiado por cualquier otro teoría como un produc­

to del reflejo de los cambios administrativos y de político educativo . Esto se co 

mento porque en sus inicios de lo educación especial en el Estado de México se em 

pleca el morco teórico Neurofisiológico de Juan E. Azcoogo (1979 ) el cual fue com 

biodo por situaciones políticos y no por rozones téc nicos que sustentarán éste com 

bio. Por otro porte lo institución de educación especial ha iniciado nuevos pro ­

gramas que no han recibido continuidad por problemas de presupuesto o cambios de 

personal responsables de éstos. 
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Es importont e mencionor que lo institución copacita y actualiza pero no formo al -

profesionol, por lo tanto éste debe contar con cierta parte del conocimiento requ~ 

rido por la institución, que premita su integración adecuada al servicio que haya 

sido controtado. 

Por otra parte las servicias de educación especial que ofrece la D.G.E.E., se cla­

sifican en dos grandes grupos, según las necesidades de atención que requieran los 

alumnos del sistema. 

El primer grupo abarca a personas cuya necesidad de educación especiol es indispe~ 

sable para su integración y normalización. 

Las .óreas aquí comprendidas son: deficiencia mental, trastornos de audición y len­

guaje, impedimentos motores y trastornos visuales. La atención se brinda en escue 

las de educación especial, centras de rehabilitación y centros de capacitación la­

boral de educación especial. 

El segundo grupo incluye a personas cuya necesidad de educación especial es compl~ 

mentaria al procesa de primaria regular. 

Este grupo comprende las óreas de problemas de aprendizaje, lenguaje y conducta. 

La atención se brinda en centros psicopedagógicos y grupos integrados. Este último 

servicia se ofrece dentro de la escuela primaria pública. 

3.2.3.) La demanda de la sociedad a la institución de educación especial en el -­

Estado de México la podemos detectar a través de los datos ofrecidos por la direc­

ción tres de los Servicias Educativos Integrados al Estada de México (S.E.l.E.M.) 

que abarca los Municipios de Naucalpan, Tlalnepantla, Atizap6n, Villa Nicol6s Ro 

mero y Cuautitlón Izcalli y Cuautitlón de Ramera Rubio. 

Esta información expresa la atención brindada por la escuela regular a la pobla- -

ción capturada de primer año y la reprobación que se dió en los últimos tres ciclos 

escalares a través del siguiente cuadro. 
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CICLO ESCOLAR POBLACION INSCRITA AL ler. NO PROMOVIDO S PORCENTAJ E 
GRADO 

1991 - 1992 27 ,737 3958 14. 26% 

1992 - 1993 27 ,481 2962 10.77% 

1993 - 1994 33 , 201 33 21 10% 

Este cuadro represento lo población captado de primer grado y lo no promovido de lo 

Oi recci6n tres de Primorio en los últimos tres ciclos escolore's. 

Poro tener elementos de an6lisis e s necesario contar c on e l siguiente cuadro que in 

cluye lo información relacionado o Educación Especial de los Servi c ios de Grupos In­

tegrados correspondientes o los Mun ic ip ios de lo Direc c ión tres de Primarias. 

CICLO ESCOLAR POBLACION ATENDIDA EN GRUPO NO PROMOVIDOS DESERCIONES 

JtJT"""•nn 

1991 1992 1592 323 181 

1992 1993 1481 269 147 

1993 1994 145ó 294 138 

Este cuadro represento lo población captado por los unidades de Grupos Integrados --

1, 2, 5, 6, 13, 14, 17, 18,37 y 38 de los Municipios que corresponden o lo Dirección de Pri 

marias número tres . 

En base a éstos dos cuadros nos do pauta paro generar otro que permita tener indica­

dores de lo eficiencia en c aptor poblac ión reprobado y la ef i c ocia en reincorporar -

los al fl u jo de primario r egular. 

-
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CICLO N2 DE PRO - PClJl.XI()l A IDO 1- POUNTAJE DE Nº DE PIQ.{)V IDOS Y PORCENTAJE 
ESCOLAR M:JVIDOS DA EN G. I. EFICIOCIA DESERCICN:S DE G. I. OE EFICACIA 

· ~Pl>TU 

1991 -92 3958 1592 40.22'1. 504 68. 35'1. 

1992 -93 2962 1481 50'1. 416 71. 92'1. 

1993 - 94 3321 1456 43.84'1, 432 70.33'1. 

Este cuadro represento una muestro de la eficiencia y eficacia que s e ofreci6 en -

los tres últimos ciclos escolares por porte de G.I. el apoyo de los alumnos que re 

probaron el primer grado de primario. 

En base a este cuadro podemos observar que nuestro eficiencia es limitado en cap­

tor pobloci6n reprobado, yo que lo medida del porcentaje de los últimos tres ciclos 

escolares es de 44.68'1.. 

Por otro porte se tiene el 70.2'1. del promedio del porcentaje de eficacia en incor­

porar o los alumnos o lo primaria regular. 

Sin e_mborgo tras de este an6lisis cuantitativo se requiere de un onólisis cualita­

tivo que explique el bojo nivel de población captado. 

Los servicios de G.I. brinden su atención o uno población perteneciente lo mayor 

porte o grupos marginados de zonas económicamente deprimidos, lo cual conllevo o -

ser población flotante que no pueden establecerse en uno región y dar uno estobili 

dad o lo situoci6n 'escolor de los hijos, por otro porte influyen otros factores -­

que ogrovon lo situación como cambios de político educativo (en estos últimos años 

escolares se ha implementado el manejo de ciclos que incluyen dos años escolares -

en donde el primer año el alumno aprende el conocimiento y en el segundo lo confi~ 

mo, de esto manero yo no hoy niños reprobados de primer grado). También se presen­

tan problemas con los primarios regulares en que estos ocultan lo población por -­

problemas derivados de relaciones interpersonales de directores y supervisores de 

primarios y Educación Especial. 

En cuanto o lo eficacia de la otenci6n que se brindo en G.I. es o un nivel sufi--­

ciente sin lograr un éxito real del desempeño esperado4 Es necesario realizar un -

onólisis de esta situación lo cual incluyen los elementos yo mencionados como es -

lo formación profesional y lo demando de lo institución , los cuales deberion de in 

tegrorse paro responder eficazmente a la sociedad, sin embargo esto no se ha podi­

do dar por la incongruencia que se presento al confrontarse ambos factores. 

·-
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Po r uno porte lo f o rmo c i6n profes i o nal mu y específi c ame nt e de lo carr e ro de Psico­

logía de lo ENEP Iztocolo en donde los p lanes curri cu lares proporc ionan o los e g r! 

sados hab i lidades me todo l6gicos que permitan a éstos analizar y participar en lo -

soluci6n de la problem6tica de l o c omun i dad en di f erentes 6reas. 

Por otro parte a pesar de ésto no se niega lo ef i ciencia y e ficac i a de lo formo c i 6n 

recibido, lo que se cuestiono es lo falto de vinculaci6n de las curri c ulums de los 

planes de estudio universitario c o n los instituciones gubernamentales de Educoci6n 

Especial en donde éstos estipulan uno pr6ctico espec ífico a l psic6logo bajo marcos 

teóricos ya determinados las cuales no corresponden o lo formaci6n universitaria -

reci b i do. Esto limito de principio el desempeño del profesional en donde no e ncuen 

tra congruencia con su marca teórico de formación conductista, can l o s marcos te6-

ricos institucionales psicoanalítico y psicogenético, la cual implico una interpr! 

taci6n diferente de lo demando institucional debido o los antecedentes ep i stemol~ 

gicos que sustentan ~ichos marcos teóricos. 

Por otra parte es necesario considerar otros aspectos que con el tiempo han ido t~ 

mondo mucha importancia y o contribuido en gran medida o complicar lo eficac i a de 

la atención del psicólogo. 

Estos aspectos son el nivel de pobreza y cultural que se presenta en la mayor par­

te de la poblaci6n atendida en G.I. En donde lo primordial paro la familia es te­

ner alimentas que ofrecerles a los hijos y como un segundo y tercer término es 

ofrecerles un apoyo directo a la educación de éstos. 

La pobreza excesiva se ha vuelto un obst6culo paro la soluci6n de las dificultades 

de aprendizaje yo que en muchos casos no son severos que dependen de malas metodo­

logías de enseñanza o falto de estimuloc i ón infant i l y por no considerar oportuna­

mente las orientaciones profesionales por parte de los podres de familia debido a 

que son recabados a través del trabajo de los ps i cólogos de las servicios de G.I. 

y se corroboro ésta información revisando las expedientes de las unidades en donde 

se observa el seguimiento real i zado en el cual se estipulan las orientaciones brin 

dadas par los profesionales si n lograr la participoc i6n decidida por parte de los 

podres de familia que cooperen en mejorar los condiciones que favorezcan el proce­

so de aprendizaje de los menores. 

En base a t od o lo anter io r podemos concluir que no se ha l ogrado cubrir lo deman­

do institucional y social por porte del Psic6logo . 



3.3 CONCLUS IONES GENERALES 

Lo int e nsión de éste trabajo fué analizar lo labor realizado por porte del psicól~ 

go de G.I., en el período de 1989 - 1994. 

Durante este tiempo lo dinámico del trabajo técnico-operativo o sufrido cambios, -

los cuales yo fueron expuestos durante lo trayectoria de éste reporte y en base al 

análisis realizado de estos aspectos hemos llegado o los siguientes conclusiones : 

Es necesario reconocer que hoce un por de décadas aproximadamente el psicólogo ed~ 

cotivo empezó o tener presencio en Mé xi co en el contex to de Educación Básico Ele-­

mentol, en el Subsistema de Educación Especial (E.E.), el psicólogo participo de -

formo institucional ofreciendo un servicio o lo sociedad o través de un equipo in­

terdisciplinor io , en apoyo o uno área básico que es pedagogía. 

Como se ha mencionado anter io rmente , ex ist e n cambi os en el proceso de de finir l o -

práctico del psicólogo educativo y específicamente en lo que respecto o lo E.E ., -

por otro porte también ha influido o que se den estos cambios han sido los modifi­

cacione s de morco teórico que sustentan esto práctico los cuales se derivan de efec 

tos de políticos educativos. 

En los inicios de lo E.E., lo principal influencio del psicólogo se orientó ha obt! 

ner un coeficiente intelectual; demando que iba o lo por con lo concepción de niños 

enfermos de E.E. y se remite o morcar los déficit de sus sujetos de atención, más 

que los estrategias educativos o seguir. 

En relac i ón o éste análisis de lo práctico del psicólogo retomamos un documento in 

terno de lo D.G.E.E. de Moldonodo titulado "CRITICA A LA PRACTICA DEL PSICOLOGO 

EDUCATIVO" , este autor nos menciono que se han dado numerosos polémicos en torno -

al rol que desempeño el psicólogo en el campo educativo y o lo vez derivo crítico y 

sanción o lo improductividad del psicólogo que trabajo en el ámbito educativo (de­

nominado habitualmente psicólogo educativo); sanción que alude o lo superficioli-­

dod de su labor, o lo imprecisión de sus técnicos, o lo ineficacia de su acción, -

en sumo, o lo indefinición e impertinencia de su prácti co . 

También señalo que los posibles pilares en los que fundamento lo práctico del psi­

cólogo en el área educativo tienen lugar en el contexto de lo Educación Especi al, 

sector que en realidad es el que conocemos con mayor profundidad y en el que, por 

otro porte, se localizo un buen número de profesionales de lo psicología, y por -

lo común un psicólogo se "convierte" en psicólogo educativo cuando comienzo o lobo 
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ror en alguno o rganizaci ón de natu ralez a e scolar. Esto parece indicar que es l o i n~ 

titución lo que al cobijarlo, l o caracterizo como tol independiente, incluso, del 

hecho de que lo hoyo instrumentado en alguna forma. 

En algunos casos los instituciones tratan de proporcionarle (muchos veces sin saber 

como) lo que no dispone, ésto es, un saber mínimo que, por supuesto , debería haber 

cultivado en su formación universitario, Moldonodo comento que el trabajo que real~ 

za el Psicólogo no es productivo sin beneficios evidentes y que por lo general se 

escudo en el diagnóstico (a pesar de que no esté preparado poro ésto) . Se pregunto 

eQuién es el Psicólogo Educativa? eDe qué se ocupo ? y o lo vez menciona uno res pue~ 

to que el cotólogo irreflexivo, .. . "es aquel que trato con problema s educativos" .. 

lo cual conllevo o preguntar equé son los problemas educativos? y dice que éstos son 

reflej os de dificultades de distinta nat u raleza que utilizan lo si tuación escolar o 

el aprendizaje mismo, como voceros de la existencia de un conflicto yo seo específ~ 

co o generalizado pero subyacente. El trastorno educ ativo es siempre un síntoma, -

es por lo regular la expresión de otra cosa. A veces lo expresión de una razón f ísi 

ca, psíquico o social; a veces, la expresión de un absurdo did6ctico, denuncia de -

un maestro inepto, el reproche a una institución caótico (ya seo familiar o educati 

va). 

Es decir que el psicólogo educativo se ocupo de los problemas escolares a secas, es 

tenderle una trampa o su identidad ya que el problema de aprendizaje no es un pro­

blema en si mismo, aunque parad6gicamente seo un problema en sí mismo. Por lo gene­

ral es un problema fantasma, que se diluye cuando alguien lo embate, lo cual condu­

ce a no tener resultados de lo lucha, dando como resultado lo impotencia , el desolien 

to , angustia y dando pauto a derivar defensas (lo que es lo misma , d i a gnóstico m6s 

diagnóstico). 

Comenta que no podemos seguir peleando contra fantasmas es necesario investigar y 

menciona que una de las posibles causas son las tradiciones : Ideológica, Científi­

ca, Técnico, Académica y Profesional. 

Moldonada di ce que es necesario revisor algunas de los factores que generan tal es­

tado de cosos. 

La institución formativo : El psicólgo; e i nstituc ión educat i vo . 

En relación al psicólogo, su formación es objetoble , su experiencia por l o habitual 

nulo, tal técnico recibe por parte de la institución formativa uno formación , capa­

citación, que en términos generales es guíoda por un plan de estudios, casi s iempre 

cuestionable y una de las principales tiene que ver con el hecho de que no est6 

(el plan) anclado en lo realidad social , en la que el profesionisto producido debe-
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ró aj e rce r esto significo que lo preporoci6n técnico que recibi6, suponiendo --

que seo m6s o menos adecuado, no tendr6 repercusi6n inmediato ni directo en lo reo 

lidod laboral. 

Por otro porte expreso, que el psic6logo que llego o lo lnstituci6n formativo ofre 

ce un rol, lo instituci6n educativo demando otro, ambos roles se caracterizan por 

lo mismo : lo idefinici6n, Conclusi6n del encuentro: el psic6logo roso (o general) 

se convierte en psic6logo educativo y dice que acepto el rol demandado, lo institu 

c i6n que acepto el ofrecimiento, al fin y al cabo estos últimos no siempre est6n -

atentos o lo realidad con que operan, es m6s casi siempre ignoran dicho realidad. 

los genuinos responsables son los propios psic6logos, los rosos, los generales, d~ 

bido por no haber despejado cominos od·!cuodos poro gestor su pr6ctico, por no ha­

ber podido construir otros pare desarrollarlo. Uno de los rozones simplemente por­

que no dispone de los armas adecuados poro hacerlo, esto es , no dispone ni de teo­

rías. Por lo regular se asfixio en un mor ecléctico , eclectísimo, te6rico-técnico. 

Lo que ignoro desde un punto de visto te6rico es sobre el conocimiento de su suje­

to de estudio (el niño y su quehacer) es porcelerío desarticulado. Por e j emplo, -­

los distintos dimensiones ; Afectivo , Cognitivo, etc. Jom6s son integrados ; Lo ca~ 

prensi6n del niño es marginal, se desentienden sus interacciones principales, lo -

que intento con sus podres con su familia en general . Sus maestros, con otros odul 

tos en fin con el mundo social y también con el mundo físico. 

Se procuro entender uno partícula del niño (o al niño como uno partí c ula), uno co~ 

dueto un momento, se olvido que es un sujeto que est6 dentro de uno historio, que 

tiene su propio h i storio se ignoro, que se troto de uno persono , se prefiere pen-­

sor que es un coso (coso). 

Usualment e se supone que el psic6logo ha sido adiestrado en el manejo de distintos 

t6cnicos, ello no indico que los maneje; odem6s dudamos del hecho de que conozco -

los supuestos te6ricos que lo fundamentan, en consecuencia su probabilidad de in-­

vestigor lo realidad, de conocer lo problem6tico de que se trote y actuar sobre -

ello, ser6 siempre limitado y superficial. El producto de su occi6n ser6 poco me-­

nos eonfioble, quiz6s inservible. 

Concordando con Moldonodo es impo rtante decir que el psic6logo educativo y el moes 

tro ignoran el sentido específico del concepto de educoci6n lo cual limito su relo 

ci 6 n interdisciplinorio en donde el maestro no sobe que tipo de ayudo le puede -­

ofrecer el psic6logo educativo . Sin embargo se dice que es competencia del ps i c61~ 

go (por l o menos en cierto medido) dec ifror el sentido de lo demando y por supues to 

hacerlo saber al maestro , concientizorlo sobre lo solicitud que emite pero que e n 
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cierto sentido, ignoro. Ambos deben tener cloro cu61 es el problema real o afrontar 

éste es un punto de part ido escenciol poro evitar posteriores desidencios, recrimi 

no c iones y censuras . Si lo demando no es clarificado no existe lo menor posibilidad 

de lograr un quehacer interdiscipli~orio productivo y sensato. 

Creemos que antes de operar, el psicó logo que trabaje en el Sector Educativo debe 

tomar uno serie de precauciones y plantearse entre otros, los siguientes interrogo~ 

tes: 

¿A quién ayudar? 

Alg unos posibilidades : 

A) ¿al niño? 

B) ¿al maestro? 

C) ¿o los podres? 

Otros interrogantes 

¿Qué debe s~ber de A? 

¿Qué debe so~er de B? 

¿Qué debe saber de C? 

Siguen los interrogantes : 

éQué métodos puede utilizar 

éQué métodos puede utilizar 

éQué métodos puede utilizar 

poro ayudar o A? 

poro ayudar o B? 

poro ayudar o C? 

Estos interrogantes y otros más que deben ser despejuodos. Si ello es posible en -

alguna medida, entonces quiz6s es probable comenzar a elaborar un nuevo rol para el 

psicólogo que trabaja en el campo educativo. 

En bas e o lo crítica que retomamos de Maldonado al psicólogo educativo, nos da pau­

ta o generar algunas alternativas y promover cambios que favorecen la definisión -

del rol de éste profesional. 

En relación a lo institución educativa es necesario mencionar que los políticas, -

programas y proyectos educativos deberían responder o un diagnóstico legítimo de -

los necesidades presentados, y no estar limitados a polític~s d e sexenios que imp~ 

den uno continuidad y evolución en materia educativa nacional. 

Por otra pa r te continuando con la institución educati va, la Dirección General de -

Educación Especial y los Departamentos Estotoles de Educación Especial deben esta ­

blecer vinculaciones c on las Universidades del país y normales de especializaci ón 
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o través de congresos , simpósiums , mesas redondos, seminarios etc., que permito co 

nocer y manejar los elementos metodológicos que les facilite uno integración ode-­

cuodo ol ómbito laboral y propicie lo reflexión de su próctico que lo conduzco o -

tener clari dad en lo demando de lo institución, sin embargo, esto demando se va de 

finiendo por el onólisis y compromiso que r ealice el profesional de su próct ico o 

través de los estrategias did6cticos yo mencionados irón despejando algunos de los 

interrogantes del rol del psicólogo educativo. 

A través de este t i po de dinómico interinstitucionoles debe permitir lo divulgación 

de los marcos teóricos que manejo lo institución educativo. En est e sentido dentro 

de lo Educación Bósico en México se ha homogenizodo lo interpretación del desarroll o 

mentol infant i l o través de lo teor(o psicogenético lo cual propicio elementos de -

onólisis epistemológicos poro entender lo relación que se presento entre el s uje to 

y objeto de estudio que permiten clarificar lo demando instituc i onal y generar uno 

pr6ctico congruente o lo interpretación. 

De acuerdo o lo anterior en coso de que se presente lo necesidad de cambiar el mo~ 

co teórico institucional que sustente lo próctico de los profesionales de los ser­

vicios de EducociónEspeciol no debe depender de políticos administrativos y/o edu­

cativos ajenos sino responder o aspectos científicos y epistemológicos que susten­

ten dicho cambio. 

Los instituciones formativos deben de incluir en sus planes de estudios, contenidos 

que estén relacionados directamente en los diferentes campos laborales en donde el 

estudiante real ice pr6cticos dentro de los instituciones públi cos que representen 

los principales fuentes de trabajo poro los futuros profesionales . 

Los planes de estudio de lo Carrero de Psicología de cualquier Universidad Me xica­

no debieron contemplar el on6lisis del Morco Teórico y lo pr6ctico del psicólogo -

educativo considerando que ésto represento uno fuente de trabajo poro muchos egre­

sados de ésto profesión y de ésto manero poder rec~peror el objetivo de lo institu 

ción formativo en el cual realmente seo capacitado el egresado de lo carrero poro 

enfrentarse o lo realidad laboral. 

En lo referente o lo caracterización que realizo Moldonodo del Psicólogo educativo 

estamos de acuerdo en ésto. Sin embargo , es necesario mencionar que sí se han cons.!_ 

derodo en el transcurso del tiempo algunos elementos que han apuntado o definir el 

rol del psicólogo educativo. En este sentido el personal interesado en definir es­

te rol, capacitadores y asesores de lo institución de Educación Especial, hemos 

coincidido en comprender lo demando de lo institución o través del onólisis del ob 

jetivo que propone esto poro el psicólogo : 
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• Contribuir en el proceso de enseñonzo-oprendizoje y de adaptación a l medio a m-­

biente escolar en el que se desenvuelven las educandos " (Manual de Organiza c ión -

de G.I., 1983 ) . 

Revisando el objetivo encontramos dos interrogantes que contestamos de l a siguie~ 

te manera: 

QUE HACER : Contribuir en el proceso ... 

HACIA QUIEN: Se dirige la acción (al alumno ya sea de manera directa a a través -

del maestro o de los padres). 

MODALIDAD O INSTRUMENTO PARA LOGRARLO: (diagnóstico psicológico, apoyo al maestro 

orientación a los padres). 

Ante este on6lisis estamos de acuerdo de que estos puntos derivados ¿el objetivo 

institucional pueden tener diversas interpretaciones debido a las diferentes con­

cepciones que se tiene del aprendizaje y de la educación producto de la variedad 

de marcos teóricos de los que fueron formados los psicólogos. 

La institución educativa ante ésta situación en los últimos años ha determinado -

el uso de dos marcos teóricos d6ndose una clara delimitación de éstas en cuanto a 

su objeto de estudio, su conceptualización e intervención. 

La institución propuso la teoría psicogenética como la teoría psicoanalítica para 

guiar la pr6ctica del psicólogo ya que estas permiten una lectura crítica de la -

realidad. 

Con estos marcos teóricos se percibe al sujete de atención como un sujeto activo 

que responde a la información que recibe; es un ser humano en desarrollo; es per ­

meable o las vicisitudes de su ambiente, es capaz de adaptarse por sí mismo a las 

circunstancias que se le presenten. 

El quehacer del psicólogo tiene que ver ante todo con poder hacer una lectura, -

desde lo psicológico, de la realidad (familiar o escolar) en que se hoya inmerso 

el niño con requerimientos de Educación Especial y del significado que este tiene 

para el niño, o fin de poder explicarse o sí mismo y, en un segundo momento, al 

maestro, a los podres e incluso al propio niño las condiciones que han hecho pos~ 

ble la problem6tica específica que presenta, de tal manera que pueda promover las 

condiciones en las cuales el "problema" del niño ya no sea necesario . 

En relación a la labor del psicólogo en G.I. debe cubrir un diagnóstico que incl~ 

ye desde el principio un registro clínico (que se conformo con la revisión de do­

cumentos del sujeto , observación del maestro, observación del psicólogo y uno hi-
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pó t esis de l problema ) y de acuerdo o l o complejidad del pr oblema se aplico lobo­

tería psicológico de educac ión especial. Estos acciones tienen lo finalidad de dar 

cuento de los origenes de los síntomas que como se ha ido comentando pueden estor 

en lo familia, lo escuelo o en el propio niño, lo cual nos permite definir su pe~ 

tenencia al servic i o y genere un plan de atención basado en lo orientación o po-­

dres de familia y apoyo o los maestros que permitan solucionar los dificultades -

de aprendizaje o canalización al servici o que cubro los necesidades educativos -­

del alumno. 

Por otro porte al tratamiento se le debe realizar un seguimiento de los oriento-­

cienes propuestos que permitan evaluar los logros obtenidos . El seguimiento del -

caso debe realizarse por medio del registro clínico, el plan de atención y los -

reportes de evaluación. 

De acuerdo o los cambios propiciados por la modernización educativa han dado pau­

ta o uno disminución significativa en lo población de G. I. en los diferentes muni 

cipios del Valle de México lo cual o conllevado o generar uno alternativo al ser­

vicio de G.I. que corresponde a las nuevas característicos de lo modernización de 

la primario regular. 

El tipo de servicio se llama unidad de Servicios de Atención Psicopedogógico ( = 
U.S.A.P.) , que de igual manera funcionor6n dentro de lo primaria regular. La di­

ferencio consiste en que éste servicio otender6 niños de segundo o sexto grado -

que presenten dificultades derivados del mol manejo de metodologías de enseñanza 

por parte de los profesores y/o por problemas familiares, de privación cultur-al e 

inmadurez . 

Este servicio igual que el de G. I. pretende estimular el desarrollo evolutivo de 

las motem6ticos y la lecto-escrituro bos6ndose en lo psicogenético . 

Se pretende iniciar éste servicio de U5.6P en el ciclo escolar 1995-199ó 

de uno manero parcial en donde las unidades que no logran captar población paro 

G. l. se inicior6 lo formación de llas U.S.A.P 

Se menciona esta situación para aclarar que la pr6ctico del psicólogo en USAP 

sigue sustentado en el Modelo de Atención de G.I. explicada en el capítulo dos -

de éste trabajo y en sencia lo que se ha ido tratando sobre el r o l del psicólogo 

educativo. 

Por otro parte es necesario resaltar algunos puntos que limitan lo calidad de lo 

atención ofrecida, .lo cual se relaciona al exceso de la población que requiere el 

servicio de psicología. Se propone como alternativa a ésta limitación dos psicól~ 

ges por unidad realizando los mismas actividades pero repartiéndose la población 
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poro dar seguimiento a los casos y no perder la continu i dad de éstos . 

Por otra parte una de las críticas que realiza Maldonado o los instituciones edu­

cativos es su falta de defi n ición en cado una de los 6reos que participan en el -

proceso de atención debido o no tener uno conceptualización cloro de aprendizaje 

y educación. 

Creemos que uno alternativa poro ir sol ventando estos deficiencias e xistentes es 

retomar este aspecto desde l o asesoría técnico o tra vé s de lo cual se apoyo y se 

oriento el trabajo metodológi co que las d i ferentes p r ofesionales desarrollan en -

el aula escolar. 

Poro éste trabajo de asesoría retomamos uno de los artículos de lo D.G.E.E . , tit~ 

lodo: "PLANTEAMIENTOS METODOLOGICOS PARA LA CAPACITAC!ON DEL PERSONAL". (López--­

Aroizo, 1991) en donde se considero lo importancia de retamar el propio morco teó 

rico psicogenético poro fundamentar esto propuesto de capacitación que se centro 

en dos ejes fundamentales : 

12 FORMACION TEORICA DEL PERSONAL 

Partimos de definir lo capacitación como aquello acción que contribuye o lo ompli~ 

ción y profundización del conocimiento sobre: 

- El procesa de construcción del conocimiento 

- Los alteraciones que en dicho proceso se manifiestan como producto de tronstor­

nos o nivel neurológico , orgónico y funcional. Dichos trastornos , considerando 

el gra do de daño, desde leve hasta severo, comprometen en diferentes formas y -

medidos la autonomía e integración de los alumnos al medio sociocultural en e l 

que se desenvuelven . 

- Los planes de estudio y los programas de aprendizaje establecidos por lo D.G.E.E 

poro codo uno de los 6reos y niveles de atención , y 

- El proceso de enseñanza-aprendizaje y sus derivaciones metodológicos. 

22 LA PRACTICA EDUCATIVA 

Lo pr6ctico educativo en Educación Especial se concibe como el espacio de donde -

confluyen , con cor6cter i nteridsc i plinario, los actividades técnicos pedagógicos 

de los dife rentes especiali s tas que parti c ipan e n el proceso-educati vo de los 

alumnos con n·ecesidodes de Educación Especi a l. 

Es en lo pr6ctica docente donde se realizo lo vinculac i ón de los elementos teó r i ­

cos que lo fundamentan con lo s s ituaci ones did6 c ti cos que el maestro pr opone, en 
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este se nti do se requiere de un replanteamiento de l os programas de capacitac ión, 

el cual s e desprende del con cepto de la acción de capacitaci ón antes mencionado y 

de los e jes fundamentales centróndose en el proceso de enseñanza aprendizaje que, 

o la l uz de la teoría psicogenética, desarrollo el persona l de los servicios. 

En este aspecto los contenidos de la capacitación deber6n proporcionar al perso-­

nal los e lementos necesarios poro la e xplicación de su hacer en relación con la -

atención de los alumnos. 

Para el adec uado desarrolla de la acción de capacitación habr6 n de reunirse t r es 

elementos indispensables que, vinculados estrechamente, i mpli can la promoción de 

un proceso de aprendizaje: 

a) Los contenidos tem6ticos. 

b) La estrategias de capacitación. 

c) Los documentos técnicos y de apoyo bibliogr6fico. 

a) Los Contenidos Tem6ticos. 

Se refiere al conjunto de temas y subtemas que se derivan de la fundamentación 

teórica de un plan de estudios, de un programo de aprend i zaje, de una guía metodo 

lógica o de un planteamiento teórico, que norma la actividad educativa del perso­

nal docente y técnico de los servicios de Educación Especial, de acuerdo con el -

replanteamiento teórico antes mencionado. 

Un contenido tem6tica deber6 presentar un panorama general y aspectos específicos 

que habr6n de considerarse como fundamentales poro orientar la labor educativa 

del personal en servicio, así como una secuencia lógico en la relación de cada uno 

de los temas y subtemas; dicho secuencio deber6 ser congruente con la fundamenta­

ción teórica que se trate tanto al interior de cado tema y subtemo como con l os -

contenidos tem6ticos procedentes y subsecuentes graduando de un contenido o otro 

la complejidad de su on6lisis y tratamiento. 

El propósito fundamental de un contenido tem6tico deber6 incidir en el conocimien 

to y comprensión del proceso enseñanza-aprendizaje que se desarrolla en las insti 

tuciones, por quienes lo realizan e intervienen en el mismo. 

b ) La Estrategia de Capac i tación. 

Se refiere a la modalidad pedagógico a través de lo cual se desarrollor6 el es 

tudio y an6lis i s del contenido tem6tico : TALLER, CURSO, SEMINARIO, CONFERENCIA, -

etc . 
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La definición de las estrategias permite establece r una relación pe rmanente y te~ 

diente a la centración en el contenido, ya que tanto el conductor como los parti­

cipantes se definen como los protagonistas del proceso de aprendizaje implicando 

en lo acción de capacitación. 

Las participantes tendr6n lo posibilidad de dar cuenta de su experiencia , conoci­

miento y comprensi6n en torno al contenido tem6tico el conductor deber6 rescatar 

la experiencia y los conocimientos de los participantes con el fin de propiciar y 

orientar su estudio y on6lisis conforme a la estrategia establecida para lo capa­

citación y de acuerdo con los normas y lineamientos del 6rea correspondiente. 

El responsable de la capacitación - quien conduce y coordino a través de lo inte­

racción grupal, el intercambio de información la confrontación de opiniones de -­

los participantes y el planteamiento te6rico que sustenta la capacitación - , ca~ 

tor6 con los elementos necesarios para evaluar - durante y al término de la capa­

ci toci6n - el proceso de aprendizaje del grupa, sus avances retrocesos y contra-­

dicciones. 

C) Los documentos técnicos y de apoyo bibliogr6f ico se definen de acuerdo con el 

contenido tem6tico: estos pueden ser entre otros, las publicaciones de la Direc-­

cicón General, artículos de revista científica, educativas o culturales, capítu-­

los de algún libro, afines a los sustentos te6ricos que se explicitar6n y analiza 

r6n durante la capocitaci6n. 

La Capacitación para los diferentes niveles de responsabilidad 

De acuerdo con la estructuro organizativa establecida en Educación Especial es n~ 

cesaría considerar, paro el enfoque y desarrollo de la capacitación, los niveles 

de responsabilidad existentes : de Supervisi6n, Asesoría Técnica, Directivo, Doce~ 

te y de Apoyo Técnico, las funciones y el papel que cada uno juega en el proceso 

educativo de los alumnos con necesidades especiales. 

Otro aspecto que consideramos importante para elevar el desempeño de los profesi~ 

nales es reconocer el interés que presentan estos para ingresar a Educación Espe­

cial, para esto recomendamos que las autoridades departamentales de este subsist~ 

ma permitan que la selección de los profesionales paro i ngresar a Educación Espe­

cial sea realizada por el Equipo de Asesores a fin de poder elegir los candidatos 

m6s adecuados para cubrir las vacantes existentes. 

Continuando con lo de asesoría y capacitación es necesario que la D.G.E.E. retome 

los programas iniciados que jam6s se concluyen por cuestiones de político educoti 

va y/o falto de presupuesto. 
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Por ot ra parte en lo referente a las relaciones interinstitucionol es remarcamos -

lo limitante que imp ide lo a c tualización y evolución de lo asesoría técnico der i ­

vada de la falta de relaciones con los universidades que permitan de formo bilat~ 

rol un intercambi o de actividades ac adémicos y lo falto de presupuesto financiero 

que perm i to participar en cursos convocados por otros instituciones educativos a 

nivel superior. 

Par último mencionaremos lo r efe rente o la participación del psicólogo en solven­

tar lo demando social en relación o problemas de aprendizaje, lo .cual se ha to•·no 

do d i fícil lograr ser afectivo lo atención, y u~o de los principales causas es lo 

complejidad d~ lo situación social, económico y cultural actuale s , que se combinan 

principalmente en las niveles de escasos recurso s de lo población generando uno -

divesidod de factores que influyen directamente en propiciar comportamientos pa­

tológicos dentro de los familias orig i nando y / o agudizando los problemas de conduE 

to y aprendiza je de los menores . Poro prevenir o solucionar e stos no se cuento de 

formo verdadero con participación y colaboración de las podres de familia, yo qu~ 

estos tienen que responder de inmediato o otro tipo de necesidades primarios coma 

es lo alimentación, lo ropo, el transporte, etc. dejando ha un último término lo 

educación de sus hijos. 

Ante esto complej i dad que envuelven los p ~oblemos de aprendizaje se requiere lo 

participación de formo decidido de otros disciplinas que concluyo en un trabajo 

interdisciplinorio o diferentes niveles institucionales y universitarios. 

En relación o esto problem6tico lo institución de Educación Especial o realizado 

varios intentos (Grupos de reflexión y grupos operativos) en promover el comprom_! 

so y lo participación de lo familia en el proceso educativo ;i n lograr tener é xi ­

to debido o lo folt~ de continuidad de lo D.G.E.E. de los programas implementados 

en los diferentes servicios. 

Actualmente o nivel de asesoría en G.I. se ho ido considerando lo importancia que 

tienen los podres en el apoyo al proceso educativo de sus hijos así como siendo -

estos lo principal fuente poro retomar las orientaciones que se derivan poro sa l~ 

cionor los problemas de aprendizaje - Sin embargo se requiere el compromiso de -­

los psicólogos de los unidades de G.I. en no considerar el trabajo de podres con 

un desempe~o burocr6tico que por lo regular genero resultados estériles. 

Por otro porte en relación o lo propuesto que planteo el programo de Modernización 

Educativo (1989-1994), en lo necesidad de sistematizar los componentes familiares 

institucionales y pedagógicos que configuran el fenómeno educativo poro lograr g~ 

neror el compromiso y lo participación de estos, se propo~e lo escuelo 0 podres -
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(retomando de un documento de lo D.G.E.E. de lo Coordinoci6n n6mero do3) en donde 

se expresen cinco tendencias que suelen predominar seg6n su f unc ionom i ento r e al y 

el objetivo que con ellos se busco : 

ACADEMICA 

En ellos privo un cierto aprendizaje de programas m6s o menos prefabricados . 

- Se eligen temas que se importen por métodos magistrales, de ahí que los conferen 

cías, los chorlos, lo inv i toci6n o expertos en diversos materias, y ~n todo coso 

los preguntas poro aclarar diversas inquietudes de los podres sean lo base de su 

funcionamiento . 

- Los actividades programados difícilmente consideran lo comunicoci6n de los diver 

sos componentes del grupo, la participación espont6neo de codo uno y lo present~ 

ci6n de experiencias propios. 

- OBJETIVO; Pretender que lo Escuelo de Podres es poro asistir o aprender cosas 

pensando que el aprendizaje de contenidos los oyudor6 en su toreo educativo. 

GRUPAL 

Lo importante no son tonto los contenidos ni siquiera el orden de ternos. 

- Se busco lo comunicoci6n de los persones entre sí con lo intensión de que ello -

conformor6 un grupo. 

Se porte, por tonto, m6s de lo experie~cia propio y de lo porticipoci6n de los 

propios sentimientos que del mundo de los ideos y opiniones que puedo traer un 

libro o presentarse en un programo previamente escrito. 

- PRINCIPIO: Cualquier temo vele, con tal que ayude o comunicarse. 

REQUISITOS : Personal que maneje y entiendo lo interacción humano, el aprendizaje 

de actitudes y lo conducci6n de fenómenos grupales. 

PR0SELITISTA 

- Es el tipo de escuelas que, utilizando un método m6s académico o m6s grupal, no 

bu s co tonto lo formación de los podres cuanto el s e rvicio en favor de otros cou-

sos. 

- Se forman grupos que, aporte de aprender contenidos y quiz6 actitudes educativos 

lo que importo es que se apunten activamente o ciertos maneros de pensar o de -­

ser en lo vide. 
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- Sirven como apoyo y elemento activo poro el desarrollo y fomento de ideos de lo 

propio instituci6n. 

- En principio poro captor adeptos, se obren o muchos podres; pero luego permone-­

cen los que se comprometen con lo ideo proselitista que peso en el fondo; y no -

se favorece en absoluto lo apertura del grupo a los que no sintonizan con ello, 

aunque por otro porte sean unos podres excelentes y unos promotores muy activos 

de lo escuelo. 

PARTICIPATIVA 

Propugno que muchos veces es necesario seguir un programa tem6tico, otros convie 

ne insistir m6s en los técnicas grupales y quiz6 algunas veces el grupo siento 

lo necesidad de hacer algo por alguien, colaborar con cualquier entidad, defender 

una ideo o promocionar una acción eficaz por un sistema determinado; pero esto -

surge como fruto de su determinación y libertad de elección en codo coso y nunca 

manipulado desde fuera. 

- Una EP Participativa implica: 

1) Un grupo de aprendizaje: no precisamente un grupo de amigos. Supone que los pe~ 

sanas aceptan el estar en grupa, con las características de la din6mica interna 

de los grupos. 

2) Un grupo pequeño: como de 20 personas, de tal forma que nadie se sienta perdido 

ignorado o marginado. 

3) Un grupo heterógeno: no personas afines, que se refuercen mutuamente como grupos 

de presión, con un empobrecimiento progresivo de la visión de los problemas . Gr~ 

po de personas con experiencias distintas, enfoques o posturas que pueden favore 

cer una actitud de cambio y de realismo rico y enriquecedor. 

4) Un grupo libre , democr6tico, informal : produciendo, aportando y expresando -

los sentimientos reales, sin condicionamientos desde fuera de la realidad del -

propio grupo. 

5) Un grupo que es capaz de participar de algún modo en la elección de los temas 

que se proponen poro su discusión, y no simplemente aceptar los temas porque -

así vienen sin saber bien o dónde nos conducen. 

6) Un grupo capaz de ir participando, aunque sea poco o poco, en la misma confec-­

ci6n de sus programas, horarios, formas de comunicación, utrilización de recur­

sos y actividades de su propio escuelo. 
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7) Un grupo que se outocritico : analizando sus propio s objetivos, mét odos y no rmas 

grupales que han sido más e f ectivos, y modificando g ru pa l mente esos mi smos obj~ 

tivos, método s y normas. 

8) Un grupo capaz de tomar decisiones: porque no se troto de teorizar, sino de 11~ 

gor o crear unos actitudes nuevos . No sólo saber enfocar los problemas de uno - ' 

manero m6s acertado, sino que es capaz de llegar o uno acción eficaz. 

9) Un grupo que no p rescinde en absoluto de los programas de contenidos; pero sobe 

que existe tom~ién un objetivo de cambio en los actitudes de codo persono consi 

go mismo y con su interacción con los demás. 

10) Un grupo con su conductor : c on lo misión de animador del grupo , de informador , 

estructurando los aportaciones de los componentes del grupo y dando lo posibil~ 

dad de que el grupo sigo y no se desvíe de los objetivos que el mismo grupo in­

tento conseguir. 

11) Un grupo, en fir que sobe combinar eficazmente lo que es "toreo" o resúmen de 

contenidos o lo -~do reunión y lo que es también "relación" personal de 

los diversos ' '"PO entre sí. Y que, en consecuencia, facilito y 

promuevo 1, s sus individuos en lo medido y estilo del que 

codo uno . , sobe utilizar en codo momento técnicos, mé-

todos , Je unos veces promueven m6s el aprendizaje nece-

sorir •l desarrollo de actitudes personales e interacción 

cor 

- Su ex i. 

cretas . Lo que 

ge. 

BUROCRATICA 

J resi6n de que f igurose más en nómino que en términos con­

~s que no siempre est6 activo y sufre generalmente de letor-

Suele achocarse o los podres lo falto de interés en formarse, aunque siempre qu~ 

don restos que, de vez en cuando , intentan de nuevo ponerlo o flote. 

- Un análisis de lo situación nos llevo casi siempre o afirmar que, siendo cierto 

l o indolencia de muchos podres en este empe~o, e xis te uno formo poco eficaz de -

orgonizoci6n, faltan conductores d e grupo ; no se han bus cado su ficientes rec u rsos 

se presento de uno formo muy poco participativo, por el contrario se asusto o lo 

gente con temas y situaciones de comunicación grupal que comprometen dema s iado ; 

no se le dedico el tiempo ni lo preparación nece s ario como si esto d~ los podres 

fuero un temo me nor ; no se arbitran los mínimos recursos básicos económi c os poro 

que puedan funcionar y, en definitivo, lo s que podr í an llevarlos o cabo se dedi­

can o otros acciones que aparecen como más rentables y cubren mej o r sus expect~ 

ti vos de todo índole. 
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