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INTRODUCCION. 

Este trabaj o fue i nspirado gracl as a la oportunidad 

que tuvimos de trat ar con niños deficientes mentales en la­

Escuela donde ef ectuamos nuestro Servicio Social. 

Queriendo encontrar que diferencia s se derivan de -

"su bajo cociente intelectual , coro el comportamiento social , 

entre otras, pensamos entonces que era necesario hacer una­

comparaci ón entre estos ni ños con retardo mental medio y nl 

ños con retardo mental superficial y normales , provenientes 

de uriaEscuela Primaria . Esta comparaci ón se real izó en ba 

se a una observaci ón sistemát ica, no solament e azarosa. 

La i nvestigación se l levó a cabo, por el hecho de -

que existen a l a fecha pocos estudi os comparativos de la - ­

conducta en grupo de niños deficientes y normales; además -. . . 
del deseo de conocer y comprender a los Dlños y a l ffilsmo- -

t iempo, de ser posible, por medio de los result ados obtener 

un criter i o que l es permitiera en un moment o dado a padres­

y ITaestros, ayudarles a convivir mejor con sus semej a~tes . 

Aunque se s lga concediendo pr imordia l import ancia a 

la educaci ón del niño y a los mét odos de instrucción en 

forma individual, ha quedado reconocido en cier ta medi da el 
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hecho de que el ambiente soci al del niño y las interacci ones 

entre los componentes de un grupo ejercen influencia lffipor­

tante sobre el aprendizaje y conducta individuales. 

La importancia que tiene para el individuo contar -

con un ambient e propi cio en un grupo, ha sido frecuentemen­

te discutido, poniendo énfasis en l o valioso de la partici­

pación en grupo. 

Durante años, la atención estuvo centrada en el nl­

ño como individuo y en su fo:rm3. de aprender y de comportar­

se, concediendo poca atención al grupo en sí y a su ::.. - 'l en 

Cla sobre el individuo . 

Quis imos observar y comprender básicamente l os . úl­

tiples dinamismos a los que está sometido el niño en un ~ 

po, pero viendo además que diferencias existían en tres gru 

pos con disti ntos niveles de inteligencia. 

El int erés inicial por el estudi o de los niños no -

derivó tanto de un interés por el niño mismo o por su desa­

rrollo, s i no más bien por su participación en grupo en Sl-­

tuaciones artificial es que r epresentaban en un momento dado 

a la compleja sociedad en que vivimos y que infl uirían en -

el comportamiento del niño . 

La sociedad por sí ffilsma nunca trat a con el indivi -
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QUO di rectamente, sino más bien de una fonna indirecta a -­

través de las relaciones cara a cara de los pequeños grupos 

en los que cada uno es un espejo para el otro y en los que­

los principios de la sociedad vistos en los otros grupos -­

son el espej o de la conducta individual correcta. 



En nuestro trabajo, el estudio de los 

conceptos y la revisión histórica de las ideas­

acerca de la nat uraleza de la inteligencia y de 

sus perturbaciones, así como de laf conductas ~ 

esperadas 30Cl alJIlente y el estudi o de la din~ 

ca de los grupos tienen el propási to de ampliar 

la perspectiva i ndividual; enriqueciendo al ffilS 

mo tiempo nuestra experiencia. 

4 



CAPITULO I 

CONCEPTOS TEORICOS 

1.- INTELIGENCIA 

La inteligenci a sólo se puede def inir con referen-­

Cla a una situación o a un medio ambi ental parti culares . 

Este punto de vista sugiere que no hay una sino muchas defi 

nic i ones de i nteligencia . 

Los psi cólogos han dado gran número de definiciones , 

pero de hecho cada una de ellas puede quedar clasificada -­

dentro de diversos grupos al mismo t i empo. 

Resumiendo l as diversas post uras r elevantes en el -

desarroll o del concept o de "int eligencia", podríarros agru-­

parlas en tres grandes categorías de defi niciones: (98) 

Un grupo hace é~Iasis sobre el ajuste o adaptabili ­

dad del i ndivi duo a su medio ambiente o a aspectos de éste. 

Dice: "la i ntel igencia es la adaptabilidad mental general a 

nuevos probl emas y nuevas situaciones de l a vida", es decir, 

"es la capacidad para reorganizar nuestros propios patrones 

de conducta , t ant o como para actuar más eficientement e y -­

nldb apropiadamente en slTuaciones nuevas ." Así, la persona­

más i nteligente será aquella que más fáci lmente y más exten 

sament e pueda variar su conducta como l o demandan l as cxmdi 
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Clones cambiant es del medio; tiene gran número de pos ibles­

respuestas y es capaz de un alto grado de reorganización - ­

creativa de la conducta; de aquí, la persona menos inteli- ­

gente tendrá un repertorio menor de respuestas y será menos 

creativa. La persona más i nteligente podrá manipular gran­

variedad de situaciones; es capaz de abarcar un campo más -

amplio y de extender su área de activi dad más allá que la -

menos inteligente. 

Un segundo grupo de definiciones expresa que la in­

teligencia es "l a habi lidad para aprender". El individuo -

inteligent e es el más dispuesto y con mayor capacidad de -­

aprender, en consecuencia, su rango posible de experiencia­

y actividad es mayor. 

Otro grupo define la inteligencia corno "la capacl-­

dad para manejar pensamiento abstracto". Esto significa el 

uso efectivo de símbolos y conceptos en la manipulación de­

sit uaciones, especialmente de aquellas que presentan un p~ 

bl ema a resolver a t r avés del uso de s ímbolos verbales y n~ 

méricos . El concepto de inteligencia de Binet pertenece a­

esta categoría de def i niciones porque él dice que la intel~ 

gencia es "la capacidad de razona.r bi en, juzgar bien y de -

ser autocrítico." Intenta definir l a int eligencia corno una­

entidad compuesta de capacidades tales como : comprensión, -

creat i vidad, análisis crítico y persist encia. 
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El concepto del cociente intelectual . Históri camen 

te el C.I. se remonta a los trabajos de Alfred Binet quien­

confeccionó una escala para la medida de la intel igencia ba 

sada en normas de edad. En dicha escala la apreciación es­

tá expresada en términos de edad mental , siendo ésta equiva 

l ente a la inteligencia de l a edad cronol ógica. Stern y -­

Terman convirtieron la edad ment al en C. I . mediante el esta 

blecimient o de una relación con la edad cronológica, simi-­

lar a la relación entre edad de madurez y edad cronológica. 

El C.I. no es, en modo alguno, una medida directa -

de la inteligencia; representa más bien la val oración del -

ritmO con que se desarrolla la int eligencia, estimada de -­

acuerdo con escalas psicométricas uniformes que consisten,­

principalmente, en problemas y pruebas verbales (WISC) . La 

escala de inteligencia de Binet ha sido principalmente apli 

cada a niños de edad escolar. Es una clasificaci ón ampl ia­

ment e aceptada, divide los grados de inteligencia subnor- -

mal, basados en C.1. de 50 a 70 para la debilidad mental. 

Se han sugerido int erminabl es definiciones de inte­

l igencia: 

"Inteligenci a" se puede llamar a l a "capacidad gen~ 

ral a la cual consideramos responsable de l a pericia en mu­

chas tareas cognoscitivas, aunque en ciert os círculos se ha 

ce referencia a ella llamándola "g". 
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Spear.man (131) es el creador del Análisis Fact orial 

de l a Int eligencia, sus investigaciones , basadas en el aná­

lisis de la misma, di eron como resultado la f undamentación­

de su Teoría Bifactorial de la Int eli gencia que supone dos­

factores i ntegrantes de ella : el fact or general CG) y los -

factores específicos CE). 

Su interés fundamental radicó en investigar si las­

aptitudes Ir intelectuales Ir estaban correlacionadas entre sí, 

si existía un factor unif icador del cual dependÍan, es de-­

cir, una int eligenci a global total o si eran independientes 

una de otra. 

Parte del principio de la existencia de un factor 

común, fundamental y úni co para todas las habilidades del 

individuo (G) y un factor específico para cada una de esas­

habilidades CE). El factor G es fundamentalmente un factor 

cuantitativo común y único de la inteligencia, específi co -

para l as funciones cognoscit i vas en un ffilSmo individuo, ln­

variabl e en él, pero variable de un sujeto a otro. los fac 

tores E son cuantitativos, pero varí an tant o de una habili-­

dad a otra en un mismo individuo como de uno a otro, inde-­

pendientemente de G. 

A la Teoría Bifactorial de Spear.man se contrapone -

l a Mul t ifactorial de Thorndike (138) para quien la int eli- ­

gencia está basada en tres aspectos principales: 



9 

1) Una inteligencia social o habilidad para enten-­

der y relacionarse adecuadamente con otras personas . 

2) Una inteligencia concret a o habil idad para mani­

pular cosas u objetos. 

3) Una int eligencia abstracta o habil idad para ~ 

pular y entender símbolos verbales y mat emáticos. 

Para é l l a int eli gencia consistía en la evaluación­

cuantit ativa de producciones mentales en términos de número 

y de la perfección y rapidez con que son ejecutadas. 

Thurstone desarrolla su Teoría de los Factores de -

Grupo en la cual se incl uyen una serle de factores prima­

r l OS que son: 

1) Comprensión verbal Vc 1.;) Fac tor espacial s 

2) Flui dez verbal Vf 5) Féict e)!' memoria M 

3) Factor numérico N 6) Factor razonamiento R 

Define l a inteligencia como la capacidad para reso! 

ver el mayor número de problemas complej os en el menor tiem 

po posibl e. 

D. Wechs ler (143) l a define como la capacidad glo-­

bal del i ndivi duo de actuar con propósito, pensar racional­

mente y relacionarse eficazmente en el ambiente que lo ro--
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dea. Para él, las actitudes mentales son fuerzas que ac- -

túan como respuestas a una situación dada. 

Stoddard define la intel igencia como: la habilidad­

para ejecutar actividades que se caracterizan por: a) difi­

cultad, b) complejidad, c) abstracción, d) economía, e) 

adapt abil idad a la meta , f) valor social, g) emergencla de­

creaciones u originalidades , y para mantener tales activida 

des baj o condi ciones que demandan concentraci ón, energía y 

resistencia a fuerzas emocionales. 

El término intel igencia tiene un significado especi 

fico para Piaget y es el de tlcoordinación de operaciones".­

Una operación tiene dos características importantes: es una 

acción interiorizada que es reversible -la adquisición gra­

dual de oper aciones-reversibles-, según Piaget, es la esen­

cia del crecimiento intelectual. 

Según Pi aget exist en cuatro etapas o períodos prln­

cipales de la inteligencia. (115) 

La etapa sensorio motora (de O a 18 meses de viaa) , 

l a etapa preoperacional (desde los 18 meses hasta los 7 - -

años de edad), la de las operaciones concretas <de los 7 a -

12 años) y f i nalmente la etapa de l as operaciones formales­

(de los 12 años en adelante ) . 
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Trataremos solament e las dos et apas intermedias, -­

que son las que representan a l os niños escogi dos para el -

trabajo. 

Aquellos con r etraso mental medi o quedarían incluí­

dos en l a etapa preoperacional y los otros dos grupos en la 

etapa de l as operaciones concretas. 

En l a etapa preoperacional, el niño posee un lengua 

Je y los significados de los objetos y de los acontecimien­

t os, se manipulan lo mismo que las acciones patentes; un e~ 

quena consiste ahora en una unidad simbólica. La capacidad 

de tratar a los objet os como símbolos de otras cosas es una 

caract eríst ica esencia l de la etapa preoperacional. 

El niño de est a etapa no tiene una representación -

mental de un conj unto de categorías cuando escoge y no tiene 

conciencia de ninguna caracterí st ica defi nidora que una a -

todos los miembros de una clase. De esa manera, el acto de 

aparear cosas semejantes (que los niños de l a etapa preope­

racional hacen a menudo) no es por fuerza testimonio de una 

clasif icación conceptual . Además a estos niños les cuesta­

traba jo ponerse en el lugar de otros niños o de un adulto .­

No puede imaginarse como se verá un objeto desde el punto -

de vista de otra persona. Piaget considera que el niño que 

se encuentra en la etapa preoperacional tiene una perspect i 

va egocéntrica . Aunque simboliza, sus palabras e imágenes-
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no están necesariamente organizadas en concept os y reglas -

firmemente articuladas. 

Etapa de las operaciones concretas . Hay varias di­

ferencias importantes entre el niño que se encuentra en la­

etapa preoperacional y el de 7 años que se encuentra en la­

de las operaciones concretas. 

Representaciones Mentales. El niño de la etapa - -

preoperaci onal no tiene una representaci ón mental de una se 

rle de acci ones . Puede ir de un lugar a otro, .Jero no posee 

una imagen total de la rut a que recorre. 

Conservación. En l a etapa preoperacional es nota-­

ble la falta de la operación de conservación, la noción de­

que los l í quidos y los sólidos pueden cambiar de forma sin­

modificar su volúmen o su masa, se manifiesta únicamente - ­

cuando el niño llega a la etapa de l as operaciones concre-­

taso De manera semejante, este niño no advierte el hecho -

de que si el número de objetos que existen en dos ordenaci~ 

nes dist intas es igual, son i guales cuantit at i vamente sea -

cual fuere la forma de los ordenamient os. 

Términos de relación. El niño preoperacional no -­

comprende los términos de relación (como los de más obscuro, 

más ancho, más grande) y propende pensar en términos absol u·­

tos. Es decir, int erpreta más obscuro como si significase-
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muy obscuro y no simpl emente más obscuro que otro. De mane 

ra semejante le es difícil utilizar conceptos tales como -­

los de hennano de, o a la i zquierda de y más alto que . Es­

tos t érminos de relación se interpretan como nombres de 

atribut os absolutos de los objetos más que como relaciones­

que median entre obj etos . Piaget sugiere: el niño no ad- -

viert e que algunas ideas, inclusive las que son evidentemen 

te relativas para un adult o, son relaciones entre dos térmi 

nos por lo menos. No advierte que un he:nnano tiene que ser 

necesariamente, hermano de alguien par ejemplo, SlnO que -­

concibe todas estas nociones oarno si existiesen en si mis-­

mas ausolutamente. 

Inclusión en clase. El niño de la etapa preoperacl~ 

nel no puede razonar simultáneamente acerca de la parte del 

todo y del t odo . Piaget cree que esto se debe a que el ID­

ño no puede razonar simultáneamente acerca de una parte y -

de un t odo. 

Clasificación. La capacidad de ordenar objetos de­

acuerdo a alguna dimensión cuantificada, como la del peso o 

del tamaño, en una escala ordinal, es llamada clasificación. 

Específicamente , estos niños de la etapa preopera- ­

cional no pueden por ejemplo, ordenar ocho palos de diferen 

te longitud en una hilera conforme a su l ongitud. 
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En la etapa de las operaclones concretas el niño de 

7 años que acaba de ingresar a ella, ha adquirido un impor­

tante conj unto de regl as que no poseía antes. Cree que t~ 

to la l ongitud como la masa, el peso y el número, permane-­

cen constantes a pesar de una modificación superficial en -

su aspecto externo. Es capaz de producir la imagen mental­

de una serie de acciones y se da cuenta de que los concep-­

tos de rel ación como los de más obscuro o más pesado, no ~ 

cen r eferencia por fuerza a cualidades absolutas, Sl no a -­

l~a rel ación entre dos o más objetos . Finalmente puede ra­

'Jünar acerca del todo y de sus partes simultáneamente y pu~ 

de ordenar objetos a l o largo de una dimensión de cantidad­

(corro la de longitud y peso) . En pocas palabras ha aprendi 

do algunas reglas de importancia capital que lo ayudarán en 

su adaptación al ambiente. 

Según J . P. Guilford, la inteligencia consiste en -

por lo menos 5 tipos diferentes de procesos u operaciones -

cognoscit i vas . Les da el nombre de reconocimiento, memoria , 

producción divergente , producción convergent e y evaluación. 

Estos procesos son semejantes a las anteriores categorías 

de codificación, memoria, generación de hi pótesis, deduc- -

ción y evaluación. (65) 

Por reconocimiento se ent iende la sensibilidad a - ­

los aspect os del ambiente, la capacidad de poder advertir -

cambi os en los estímulos externos y la de nombrar o poner -
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etiqueta s verbales con precisión al ambi ente. La memoria,­

la capacidad de recordar o retener información. Por produc 

ción divergente se entiende l a capacidad que el individuo -

t iene de f orjar tcx:la una vari edad de hipótesis o de hacer -

suposi ciones en sit uaci ón de probl emas. Por producci ón con 

vergente se entiende el agrupamient o de ideas divergentes -

en un concept o unificador (por ejem. agrupar a todas l as mu 

j eres que t ienen hij os en l a categoría cx:mceptual de "ma- -

dres". El t érmino evaluación designa la capacidad de t anar­

una decisión acerca de un probl ema s in vacilación persist~ 

te, y de estimar la capacidad de la decisión. 

Guil ford cree que estos 5 procesos cognosciti vos -­

f undamentales pueden aplicarse a 4 clases diferentes de co~ 

textos con éxit o variabl e. Los 4 contextos son los de fi~ 

ra, símbol o (letras y números) semánt ica (palabras y oraci~ 

nes) y de conducta. Unos niños son más int el igentes con ob 

jet os, otros con números, otros con ideas. 

Guil ford sugiere que los 5 procesos actúan sobre -­

las 4 unidades para produci r uno de 6 elementos cognosciti­

vos. Estos 6 elementos son unidades , una sola palabra o -­

idea; cl ases, un concept o que representa a un conjunto de -

unidades ; relaciones, una rel ación entre unidades o clases; 

sist emas, una sucesión organizada de ideas; transformacio-­

nes , un cambio o redefinici ón de una unidad o clase; e Íffi- ­

plicaciones o predicciones del futuro. Guilford cree que ca 
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da persona es una canbinación singular de un gran número de 

muchas capacidades intelectuales diferentes, cada capacidad 

intelectual consta de 3 componentes: una operación cognosci 

tiva, un cont enido específ ico y un producto específico. Pa 

ra Guilford la mteligenci a es como un cubo consti tuído por 

120 celdas, cada una de las cual es representarán a una sola 

capacidad intelectual. 

l.a.s diferencias entre Piaget y Guilford provlenen -

en parte de la fuent e de sus observaciones primarias. Pia­

get trabaja con niños individualmente y en un contexto na~ 

ral, infi ere l os conceptos que usa de su conducta patente y­

de sus expresiones. Guilford, por otra part e obti ene vol u­

minosos tests de grandes grupos de adolescent es y de adul-­

t os y uti liza el análisis factorial para llegar a sus con-­

ceptos. 

A pesar de estas diferencias, la palabra inteligen­

Cla t iene un significado especi al que es más práctico que 

t eóri co y que define la intel igencia como la califi cación -

que se obtiene en un test. 

Corro Guilfor<i, Piaget y otros han indicado, la int~ 

l igencia se def ine sobre todo como la capaci dad para sacar­

provecho de la experiencia y la facilidad con que un niño -

aprende una idea nueva o un nuevo conj unto de conductas. Se 

supone, en general, que cada individuo tiene un límite de--
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t erminado por factores hereditarios. La mayoría de las pr~ 

guntas de un test de inteligencia, miden una destreza, un -

conocimient o que el niño ya posee, más que su capacidad de­

aprender una nueva dest reza o un hecho nuevo diferent e. 

Hay dos concept os que son 105 que con más frecuen-­

cia aparecen entre las definiciones que los psicólogos han­

propuest o para la inteligencia . Primero, la inteligencia -

se ha caracterizado como la apt itud para manejar símbolos -

abstractos. Se ha descrito también como la capacidad de -­

adaptarse a situaciones nuevas o de aprovecharse de la exp~ 

riencia y virtualmente se identif ica como la capaci dad de -

aprender. 

En ocasiones, también se ha afirmado que la inteli­

gencla es la adaptabilidad mental general a nuevos proble-­

mas y nuevas situaciones de la vida, es decir, es la capaci 

dad para reorganizar nuestros propios patrones de conducta, 

tanto como para actuar más ef icientemente y más apropiada-­

mente. 

A parti r de es t os conceptos se han desarrollado las 

pruebas de inteligencia , las cual es tienen por objet o medir 

la aptitud de una persona para hacer frente a situaciones -

que exigen el ejerci cio de procesos mentales, su capacidad­

para actuar de acuerdo con l as exigenci as de la situación y 

resolver los probl emas que impl ica, y para aprender y apli-
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car lo que aprendió en el pasado. El fin original de los -

tests de inteligencia consiste en probar gran número de ap­

titudes dif erentes, a fin de l legar a una estimación del ~ 

vel general de ejecución del suj eto. 

No nos extenderemos demasiado sobre el concepto de­

inteligencia debido a que éste sólo fue usado con el fin de 

seleccionar la muestra adecuada para el trabajo. 
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2 • - NORMALIDAD Y ANORMALIDAD 

ConsideramJs importante, después de haber realizado 

una breve revisión acerca del concepto de inteligencia, el­

referirnos a los conceptos de normalidad y anormalidad, pa­

ra después entrar al tópico de la deficiencia o retraso men 

tal. 

Cri terios de Normalidad. 

El concepto de normalidad es relat ivo. Es diferen­

te según las distintas civilizaciones y sociedades, la si-­

tuación y la edad, distinto también en cada sexo. Al pare­

cer, la "normalidad" es simplemente un artifi cio. Un tipo­

de conducta es normal cuando la sociedad está de acuerdo en 

llamarl a así. 

Aunque el término "normalidad" es necesariament e -­

subjetivo, prácticamente podemos estar de acuerdo acerca de 

su estructura objetiva. Además de los valores cambiantes -

relativos de la normalidad hay ciertas caract erísticas abs~ 

lutas y est ables. Existen algunas normas sobre el funciona 

miento cerebral que permiten reconocer la debilidad mental­

en cual quier rromento en todas las culturas desde la inf an-­

Cla. (149). 

Valoración de la normalidad. Según el concepto es­

tadÍstico de noma, una persona normal es aquel la que est á -
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próxima a la tendencia d~ un grupo t í pico de individuos. 

Unos est án un poco rrás cerca, otros un poco más lejos de la 

tendencia central que caracteriza al tipo medi o. Los parti 
darios del tipo medio est adÍstico proporcionan una contri­

bución f undamental. DEmuestran los grados exist entes entre 

la normal idad media y los extremos (el subnormal o débil -­

mental y el superdotado o genio), unidos por una curva en -

forna de arco, la llamada Curva de Gauss. El punto más el e­

vado de la curva representa el término medio, con el rnayor­

número de casos, y desciende gradualmente a uno y otro lado 

en sentido positivo y negativo. 

Se puede tornar corno criterio estadÍstico lo que es­

en su mayoría, o sea en el 68% de los casos . 

Siguiendo el punto de vista normativo, se erigen 

ideales, es decir, todas aquellas conductas que la gente- -

clasif ica corno "normales!!, aquello que es adecuado o ideal­

en la sociedad, esto es l o que debería ser. Hay también 

otro criterio para clasificar la normalidad: se entiende co 

roo norma aquello equivalente a una regla, lo que debe ser. 

Según el punt o de vista clínico se ll~ anormal y­

se clasifica, diagnostica y trata por medie, biológicos o -

psicológicos, o por ambos, a l a persona que no puede gober­

nar su propia vida o pone en peli gro su ambi ente . (149) 
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En el niño normal el desarrollo es metÓdico, orde~ 

do, seriado, transcurre gradualmente y se le puede dividir­

en periodos que se suceden con tal regularidad, que en Cler 

to modo pueden ser predichos. 

En el niño anormal el ritmo del desarrollo está pri .-
mariamente afectado y casi siempre el síntoma más evidente­

lo constituye el retardo; en segundo lugar el desarroll o -­

aparece más o menos desfigurado, los tipos de conducta pue­

den estar deformados, hipertrofi ados o sencillamente ausen­

tes. 

La importancia del retardo y del grado de desvia- -

ción dependen de los factores etiológicos, su naturaleza, -

severidad y época de ocurrencia dentro del ciclo vital. La 

dotación consti tucionaJ de un retardado mental es escasa des 

de el primer momento de la vida. (141) 

Observamos que cua~do un grupo de niños no seleccio 

nados y de una edad aproximada se encuentran reunidos es os 

tensible que la actuación de algunos es más efectiva que la 

de otros. En tanto que un niño se enfrenta a las si t uacio­

nes con cierto plan y rápidamente alcanza la meta deseada,­

otro ataca el mismo problema en una forma desordenada y a -

pesar de sus fracasos repetidos persiste en sus intentos -­

equivocados. Un niño puede conversar bien y muestra su in­
formación en una variedad de ternas, recuerda lo aprendido -

el dÍa anterior y est á listo para recibir nuevas enseñanzas. 
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A pesar de su esfuerzo, uno permanece inept o y t orpe, en -­

tanto que otro procedente del mismo ambiente soci al y cultu 

tal, actúa en forma decidida, despi erta y efectiva y pront o 

se convierte en el líder del grupo. 

Lo anterior expresa que exist en diferencias indi vi ­

dual es en los niños en lo que se refiere a capacidades int~ 

lectual es y que en estas dif erencias existe un sinnúmero de 

gradaciones; expresa también lo que nos ocupa acerca de la­

norrralidad y anormalidad. 

La inteligencia expresa la capacidad de la raza hu­

mana, superior a la del resto de los seres de la escal a ani 

mal para utilizar sus conocimient os y experiencias al encon 

trarse ante situaciones nuevas. (39) 

El desarrollo de un niño puede ser revel ado por la­

forna corro se comporta. Comportamiento o conducta son tér­

rnlnOS adecuados para t odas sus reacciones sean ellas refle­

jas, voluntarias, espontáneas o aprendidas. Así como el - ­

cuerpo crece la conducta evoluciona, el niño es un sistema­

de acci ón en crecimiento. 

Los modos de comportamiento no son u..rbi trari os nl -

secundarias manifestaciones accident a l es; const ituyen autén 

t icos resultados de un proceso integral de desarroll o que -

se realiza con ordenada sucesión. Adquiere su forma a medi 
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da Y de l a misrra rranera que se configuran las estructuras -

subyacentes. 

El organismo humano, complicado sisterra de acción,­

evoluci ona gradualmente en cuat ro campos de conducta desta­

cados, siendo estos: 1. - La conducta motri z; 2.- La conduc­

ta de adaptación; 3. - La conducta del lenguaje y 4.- La con 

duct a per sortil social . 

Nos ocuparemos de la conducta personal social que -

comprende las reacciones personal es del niño ante la cultu­

ra social del medio en el cual vi ve. Estas reacciones son­

mÚlt i ples, variadas y contingentes r especto del ambiente. -

El moldeamiento de la conducta est á det erminado fundamental 

mente por los fact ores intrínsecos del crecimiento. Por-­

ejempl o, un amplio número de habilidades y act i t udes del ni 

ño, son exigencias cultural es del medio, pero su adquisi- -

ci ón depende de la madurez neuro-motriz; entre est as habil i 

dades se encuentran l a capacidad para a l iment arse, higiene, 

independencia en el juego, col aboraci ón y reacción adecuada 

a la enseñanza y convenciones soci ales. 

La conducta personal socia l está suj et a a varl aClO­

nes individual es, pero present a, dentro de l a normalidad -­

ciert os l ímites. (61) 

El i ndividuo normal t iene un poder congénito de - -
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adaptarse a su ambiente y de aprovechar la experlencla para 

enfrent arse a nuevas situaciones . Es capaz de realizar las 

pJsibilidades nonrales del desarrollo corno lactante, niño -

y adol escente. Tiene capacidad para madurar, también la -­

t iene para atender los requerimientos normales de la vida -

familiar y social. 

Si su equipo biológico original está dañado o es l~ 

sionado durante el nacimiento (retardo mental), o Sl resul­

ta afectado por accidentes o enfermedades después de nacer, 

no le resulta pJsible enf rentar adecuadamente las exig2n-­

cias del medi o ni aún en l a infancia. Su desarrollo puede­

disffiÍnUlr seriamente o detenerse del t odo. Puede est ar di s 

minuido en t al grado, que cuando el niño se convierta en -­
adulto continúa necesitando extraordinari a supervis i ón y- -

ayuda. Desde el punto de vista l egal una persona mentalme~ 

te def iciente es l a que siempre necesitará supervisi ón o -­

control externo, como prot ección del propio beneficio. El­

débi l mental no puede hacer f rente a las exigencias ordina­

rias de la familia , escuela y vida de sociedad. Siempre n~ 

cesita un cierto grado de vigil ancia y orient ación. A nive 

les más elementales puede mantenerse solo, pero únicament e­

en ci rcunstancias particularmente favorables. 

La simple inferioridad de la intel igencia no consti 

t uye deficiencia ment al, si el i ndividuo no acusa una marca 

da incapacidad para desenvolverse en sociedad . Las condi--
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Clones de personali dad también deben tornarse en cuent a y a­

menudo son más important es que l a capaci dad int electual . 

El diagnóst i co de deficiencia ment al debe reservarse, por -

lo t anto, para aquellos individuos que necesitarán ayuda y­

supervisión debido a l a i nferioridad de su capacidad de com 

port arniento. (61) 
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3.- DEFICIENCIA O REI'RASO MENTAL. 

En su sentido más amplio l a deficiencia mental re- - . 

presenta el nivel inferior de la distribución de la i nt el i­

gencla. No se refiere a una enfermedad ni a una entidad -­

parti cular, sino que abarca muchas condi ciones que varían -

ampliamente en grado y naturaleza. Además cano la distribu 

ci ón de la int eligencia es continua, no exist e una l ínea de 

división cl ara entre la normalidad y l a def iciencia mental. 

Se dan más bien muchos individuos f ronteri zos, que pueden -

clasif icarse en una u otra categoría, según el resto de las 

circunstancias concomit antes (2) 

El concepto de deficiencia mental est á estrechamen­

t e l i gado a la def inición de inteligencia; la def icienci a -

mental desi gna una inferioridad marcada en aquell as aptitu­

des esenciales para la supervi vencia en nuestro medio cul tu 

ralo Por est o, l os progresos educat ivos, la adaptación vo­

cacional y la ejecución en l os tests de inteligencia han si 

do de especial importancia en las definiciones de la defi-­

ciencia mental. Además, el desarrollo del lenguaje y de la 

comprensión verbal forman una part e int egral del concepto. 

Ya en 1838,. el físico francés Esqui :::-ol (47) concluía 

que el uso del l enguaje por e l individuo proporcionaba uno­

de los crit erios más seguros del nivel int elect ual. Fundán 

dose en ello, distinguía varios grados .de def icienci a men--
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tal, que se extendÍan desde las personas que pueden usar -­

pronta y fácilment e de l a elocución hasta aquellas que sólo 

pueden emitir rronosíl abos y grit os, y aún aquellas en las -

que no exist e el lenguaj e. De l a misma. opinión son Binet y 

Simón. (17) 

Se pone en evi dencia que los criterios linguisticos 

se hallan aún implÍcitos en la defi nición de la deficiencia 

mental por el continuo uso de los test s de inteligencia al­

tamente saturados del f actor de comprensión verbal. 

la deficiencia mental se refiere a la subnormalidad 

de una persona que nunca ha alcanzado una intel igencia nor­

mal. 

Criteri os y niveles . Se ha propuesto cierto número 

de criterios para l a identificación y clasif icación de la -

deficiencia o debilidad mental . En la práctica los más co­

munes son el psicométricc y el legal o sociológico. El-­

primero se basa en l a ejecución del test de inteligencia y­

se expresa en f unción del C.1.. De acuerdo ron esta defini 

ción la línea divisoria entre la deficiencia y la normali-­

dad mental se acostumbra sit uar en un C. I . de 70. 

la siguiente c l asificación, recomendada originaria­

ment e por Terrnan, (136) partiendo de la base de la distrib~ 

ción original de la Stanford-Binet, ha sido ampliamente - -

adopt ada. 
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Def ici encia dudosa, que a veces se clasifica como -

torpeza y f recuentemente como deficiencia mental. 

RETRASO MENTAL SUPERFICIAL. 

D=bil idad mental. REI'RASO MENTAL MEDIO 

Imbécil. 

Idiota. RETRASO MENTAL PROFUNOO 

C. I. de 70 a 89 

C.I. de 50 a 69 

C.I. de 20 a 50 

por debajo de 20 

Las definiciones legal y soci ológica de la debil i-­

dad mental hacen hi ncapié en la inadaptación social . En g~ 

neral, la expresión deficienci a mental designa una marcada­

inferioridad en aquellas aptit udes que son esencial es para­

l a supervivencia dentro de una cultura particular; el defi ­

cient e ment al requiere cuidados, supervisi ón o control para 

su propia prot ección o para la protección de los demás. 

Porteus y Corbett (120) def inen a los deficientes -

mentales corrD "aquell as personas que por razón de un desa-­

rrollo mental permanentemente retrasado o det enido, y que -

existe desde temprana edad, son incapaces de una aut odirec­

ción y mantenimiento i ndependientes". 

La clasi ficación de los sujetos como deficientes -­

mentales, requiere además de un C.I., Y una información re­

f erente a l a madurez social t al como se manifiest a en la -

conducta de la vi da ordinaria el conocimiento de l a condi-
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ción física actual y la historia médica. Todos estos he- -

chos deben i nterpretarse a la luz de l os datos panorámicos­

referentes al ambiente famil i ar, las condici ones del hogar, 

las características de l os padres, hist oria educativa y fac 

tores emoci onales y mot ivacionales. (2) 

Los deficientes mentales, cano grup::>, se encuentran 

p::>r debajo de lo norrral en desarrollo físico, predominio de 

defectos físicos y sensoriales, susceptibilidad para las en 

fermedades , aunque en todos estos aspectos es extensa la su 

perposición con l os grupos intelect ualmente normales. (81)­

(109) (139). 

Los deficientes t ienden a estar por debajo del pro­

medio en todas las funciones , aunque el grado de i nferiori­

dad cambia con la naturaleza de la función. Tienden a ser­

más deficientes en funciones abstractas, tareas que requle­

ren respuestas orales y actividades típicas del trabajo es­

colar. Muchos de ellos exhi ben una conducta estereotipada­

y una gran tolerancia para l a monotonía y las t areas repeti 

t i vas. Aunque son lentos en el aprendizaje académico, l os­

deficientes hacen progresos en algunos conocimient os apro-­

piados a su nivel de aptitud. (121) (125) 

Las reaCCl ones emocionales de los débiles mentales, 

tales como l a euforia y el miedo, no son necesariamente di~ 

tintas de l os normales, pero su expresión es diferente debi 
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do a que una de las características más importantes de los­

retrasados mentales es la incapacidad para asimilar el rnat~ 

rial empírico y para est ablecer connotaciones asociativas. ­

Es característica la fijación sobre imágenes concret as y l a 

i ncapacidad para la abst racción y la dif erenciación; tam- -

bién es típico el uso de repet iciones que se aplican a men~ 

do en forma inadecuada y la dif icultad para adquirir conoci 

mientos mediante la exPeriencia, son torpes de 
., 

expreslon. -
(149) En el retrasado mental medio, cuyo C. l . es de 50 a -

69, no son tan llamat ivos los estigrras físicos tan promin~ 

tes en los retrasados mentales profundos. Los retrasados -

mentales superficiales , aunque son casi siempre conocidos -

como tontos pueden pasar inadvert idos entre las personas -­

normales, su C. I . oscila entre 70 y 89. 

Habitualmente los retrasados mentales mani fiestan -

ret ardo en l a adquisición del l enguaje y del control de es­

fínteres, sus percepciones sensoriales son incomplet as y -­

mal di ferenciadas, su atención es l ábil, su imaginación po­

bre y respect o al juicio, éste es deficient e o carecen de -

él; no son capaces de pl aneamiento independiente o de asu-­

mir mucha responsabilidad. (39) 

Corro la mayoría de los sujetos con r etraso ment al -

medio presentan daño cerebral, creímos conveniente resumir­

las caract erísticas del niño con daño cerebral. 
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Existen 5 import antes deficiencias características­

del niño que sufre daño cerebral , (33) cualquiera de las -­

cuales puede por sí sol a causar graves probl emas de adapta­

ción y de aprendizaj e: hiperact ividad motora y sensori al, -

disociación, inversi ón del campo visual, perseveración e ln 

madurez mot ora o incoordinaci ón. Hay que destacar que los­

niños diferirán marcadamente unos de otros en lo que respec 

ta a cada Wlél. de estas mani festaciones del daño. Además es 

tas deficiencias tal vez no existan en cada niño al mismo -

tiempo, ni posean el mismo grado, en caso de hallarse pre-­

sentes todas. 

Los niños que sufren daño cerebral se distraen muy­

fácilmente con est ímulos internos como externos innecesa- -

rios y s in importancia. Si un niño se distrae por algo, su 

lapso de atención a la t area a signada o que está ej ecut ando 

se int errumpe. La hiperactividad motora f rena el aprendiz~ 

je de t areas motrices finas . 

La disociación es una de l as caracterí sticas más lffi 

port ant es del niño con daño cerebral . Se define cano l a ID 

capacidad de ver las cosas como un todo o cano una gestalt. 

El ni ño ve partes de las cosas, pero con frecuencia no com­

prende la t otalidad. 

La perseveraci ón puede definirse cano la incapaci-­

dad de cambiar fácilmente de una act ividad mental a otra. -
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Una aparente inercia hace imposibl e que el individuo pase -

rápidamente de una idea a otra, o de un conjunt o de act ivi­

dades mentales a otro. 

Algunas de las característ icas mencionadas se pre-­

sentaban en el grupo de niños con retraso mental medio, es­

por esto que consideramos relevante el enunci arlas . 
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4.- INTERACION y COMUNI CACION. 

La Psicología Social se ocupa de l os procesos de la 

conduct a, l os factores causales y los resultados de la i nte 

racción entre personas y grupos. Es una disciplina que lil-­

vest iga l as rel aciones entre sociedad e individuo. (87) (34) 

Tras a~as controversias respecto a si habría de­

ser el individuo o la sociedad el verdadero centro de la - ­

Psicol ogía Social, se han desechado ambas posiciones y se -

ha considerado como t al al individuo i nteractuante. (103) 

La conduct a del hombre se considera como mera reac­

ción a l a presión externa de las fuerzas sociales. 

En la conducta humana son importantes l as relacio-­

nes interpersonales y su influencia en la personalidad del­

indi viduo. Es decir, l a personalidad se considera como una­

respuest a del individuo a la participaci ón social y centra­

su at ención en las experiencias del niño con l a madre, con­

otros miembros de la familia , con grupos de rompañeros en -

la escuela y en el juego y con cualquier t i po de asociación 

i nterna realizada a través de su vida. 

La socialización es un proceso vi tal de modifica- -

ción de la conduct a o aprendizaje que resulta de nuest ra 

asociación con los demás. La t eoría interaccionista es un-
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intento de explicar la conformidad y la desviación sociales, 

es decir, las circunstancias bajo las que la gente partici­

pa en agrupaclones sociales, acatando los dictados de grupo 

y desempeñando sus papeles sin protesta. (34) 

La socialización es un proceso por medio del cual -

el hombre se convierte en miembro de determinada sociedad.-

(82) 

El término int eracción se emplea en Psicología So-­

cial para indicar el modo recíproco en que los individuos y 

grupos influyen en la conducta, por la que la conduct a de -

un individuo o de un grupo, se convierte en un estímulo que 

provoca respuestas en los demás. 

Cualquier acontecimiento de interacción puede ser es 

tudiado en tres diferentes niveles o dimensiones: la conduc 

ta individual, l a conducta interpersonal y la conducta de -

grupo. 

Al decir que un grupo det erminado tiene un alto gr~ 

do de responsabi l idad, podemos ref erirnos al sistema de va­

lores de los individuos (ler . nivel) que comprende el gru-­

po. Si este sist ema de valores se refleja pn la conducta -

social de t odos l os miembros, como suele ocurrir, se presen 

tará probablemente en alguna f orma característica de los -­

miembros del grupo al interactuar entre sí y con personas -

ue no son miembros del grupO 20. nivel). Si esa conducta 
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es verdaderamente característica del grupo, será lo que se­

conoce con el nombre de "norma soci al ". Es también bastan­

te posible que cuando ese grupo interact úa con otros (3er.­

nivel) su conducta siga caracteri zándose por un alto grado­

de responsabi lidad. De ahÍ que al decir que la conducta de 

un grupo se caracteriza por un alto grado de responsabili-­

dad (o cualquier otro rasgo de conducta) se sugiere algo so 

bre la conducta de los tres niveles (87). 

La interacción entre los individuos es entonces una 

conversión de actitudes en la que cada individuo reacciona­

con el otro, en términos de tendencias adquiridas e inte~ 

das previament e para a ct uar. Est as act i tudes previamente -

aprendidas pueden dividirse en dos clases, las aprendidas -

por el condicionamient o emocional y las aprendidas por la -

resoluci ón previa de problemas (34). 

La relación de l a sociedad con el individuo es tal­

que convierte el aprendizaje y la adaptación social en con­

diciones necesarias para la supervivencia de ambos. Es ne­

cesario que el individuo incrustado en la sociedad sepa co­

mo desempeñar unas funciones sociales y experimente satis-­

facción emoci onal al hacerlo. Una sociedad está obligada a 

proporcionar f unciones o papeles constantes y previsibles -

apropiados a las distintas posiciones que forman la estruc­

tura soci al . 
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Al saber lo que se espera de una situación social,­

la personalidad se moviliza. con eficacia y el individuo que 

se ha preparado adecuadamente para el desempefu de una. fun­

ción, se adapta a la situación en que se encuentra. 

Un solo individuo cuenta con varias funciones, es~ 

cialrnente en una sociedad canpleja ccm::> la actual. Durante 

un período de 24 hrs. puede más o menos satisfactoriamente, 

desempeñar el ¡:apel de hijo, estudiante, miembro de un equi 

po de f utbol, ¡:articipante en una reunión, etc.. En nues-­

tra sociedad se concede una especial importancia a las fun­

ciones familiares y laborales . 

Exis te un estado equivocado de opinión que cree que 

el aprendizaje y su correlativo, la enseñanza, se realizan­

principalmente en las aulas. De hecho, el proceso de apreI'! 

dizaje, la modificación de l as actitudes y la conducta a -­

través de la experi encia dura para el individuo toda su vi­

da y s e dá eri alguna forma en casi todas las situaciones III 

terpersonales en l as que participa. 

La abrumadora evidencia de la adquisición de las ac 

t itudes emocionales e intel ectuales, confirma, que se apren 

den en un proceso de interacción del indivi~uo con los - -

otros. In otras palabras, el aprendizaje s ccial a diferen­

cia del aprendizaj e en general, tiene lugar en un proceso -

de canunicación. La Psicología cano tal, nos proporciona -
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una comprens ión de l os procesos psi cológicos que ocurren -­

dentro del i ndividuo cuando éste se comunica y reacciona- -

cm l os otros. Para que el i ndivi duo se canunique con - -­

otros , es necesario que DOsea el equipo de canunicaci ón y -

tenga a lgo que comunicar; este algo es su complejo de act i­

tudes. 

Por esta razón George H. Mead (95) ha denominado i~ 

t eracción social a una "conversión de actit udes" . Esto su­

cede, dice, cuando el i ndividuo ha desarrollado unos símbo­

los o gestos que tienen el mismo significado para la perso­

na que los pone en práctica y pare la que l os capta. Estos 

gestos son verbales, escritos o físicos y todos tienen un -

significado simbólico para l os indivi duos comprendidos en -

la interacci ón. (Mead los denomina gest os "si gnificativos" 

o símbolos "si gnificativos"). Esto se just ifica porque es­

algo que nos permite hatlar con otros "a nuestro propio ni­

vel", aquel los con quienes t enemos una fácil f ami liaridad,­

que nos comprenden. Esta comprens i ón resulta de una asocia 

ción ant erior con aquel los i ndi viduos con l os que realiza-­

mes un a comunicaci ón fácil. Al revés , cuando nos hallamos -

desasosegados en una conversación o en cualqui er otro modo­

de comunicación, podemos ponernos en t ensión, ansiosos e in 

capaces de comunicarnos tan diestramente como somos capaces 

de hacerlo . En este último caso puede suceder que nos fa l ­

t en aquellas actitudes intelectuales o de "saber como" que­

facilitan l a comunicación con otros, o bien, que l a s itua-­

ción se complique por las tensiones y ansiedades producidas 
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por unas actitudes emocionales , tales cano el deseo de agr~ 

dar a los otros, el orgul lo y l a verguenza.. 

Es necesarlO comprender el concept o de actitud, - -

pues las actitudes son l os procesos uni tarios bási cos de la 

personalidad. la persona.l idad en el senti do que la consid~ 

ra l a Psicología Social es el conjunto organizado de actit~ 

des emocional es e i ntelect ual es que el individuo ha erigido 

a través de los sistemas de funciones y estados, y que le -

capaci ta para tratar con otros y consi go mismo en la inte-­

racci ón social. La fuent e de estas acti tudes es principal­

mente la previa participación del individuo en las agrupa-­

Clones soci ales. (3 4) 

Difícilment e se puede sobreestimar el papel desem~ 

ñado por el l enguaj e en el desarrol lo y en el cont rol de la 

conducta social. El lenguaj e represent a lo que es específ i 

camente humano en la vida social. Es un instrumento del - ­

pensamiento y de la comunicación de ideas. Sirve cerno f uer 

za cohesiva, que une a los grupos hl..nnanos y los separa de -

otros grupos. (82) 

Los grupos (sociedades, culturas, organlzaclones , -

naci ones) tienen un s i gnif icativo efecto en nuestra vida, -

pero su i nfluencia suele expresarse en forma de acont eci - -

mientos i nterpersona.l es. La infl uencia social es un proce­

so doble. Así como l os grupos influyen en los indi viduos -

mediante las transacciones interpersonales. l a influencia -
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que los individuos ejercen en otros grupos humanos también­

se l leva a cabo interpersonalment e. (87) 

Atracci ón Social . La t endencia a asociarse con - -

otros i ndividuos es universal, este hecho puede explicarse­

debido a que el niño de cort a edad t iene que pasar vari os -

años en un estado de dependencia y durante ese período sus­

necesidades sólo pueden ser satisfechas mediante otras per­

sonas. De este m:xio, el niño aprende a relacionar la pres~ 

cia de los demás con la satisfacción de sus necesidades fí­
SlCas: saci ar su hambre, obtener calor, comodidad y seguri­

dad. Esta t eoría es congruente con l a teoría del aprendiz~ 

je psicológico, ya que la dependencia del niño le produce -

recompensas que sirven para reforzar sus respuestas socia-­

les. El proceso continúa más allá de la infancia pues el -

pequeño se acostumbra a asociarse con otros aunque esa con­

ducta no s i empre se vea recompensada o reforzada. (77 ) 

Otros factores para la atracción social son: la ne­

cesidad de la ayuda ajena para real izar trabajos y enfren-­

tarse al medio; los impulsos instintivos y la necesidad de­

estimulación. 

La necesidad de estimulación es un impulso que eXlS 

te, en cierta medida en todos los orgaIllsmos. Esta necesi­

dad se demuestra en gran variedad de formas de conducta. -­

(40) 

El impulso de interactuar con otros individuos pue-
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de explicarse así ffilSrno por la necesidad de atención que, a 

su vez, est á relacionada con l a necesidad de percatarse de­

la propia realidad. (93) 

la asociación con otras personas también nos propo~ 

Clona un sentido de signifi cación. Aprendemos a impartir -

cierto grado de estructura o significación a nuestras expe­

riencias y esto, a su vez, nos permite saber a quienes nos­

parecemos (identidad) y a quienes no nos parecernos (defini­

ción). Una de las principales f uentes de esta clase de Sl& 

nificación estriba en nuestra asociación y afiliación a dis 

t intos grupos. (12) (26) (84) (104) 

Conducta de grupo. El grupo más pequeño, la díada, 

consta de dos personas. En este nivel de análisis l a con-­

ducta es, obviamente de nivel int erpersonal. Sin embargo,­

es posible estudiar la dÍada según sus características sin­

gulares de grupo. Dos individuos que actúan juntos suelen­

conducirse de rrodo diferente que cuando obran por separado. 

Si estudiamos su conducta según la relación que cada uno -­

guarda con el otro, es probable que lo consideremos desde -

el punto de vista de l a conducta interpersonal, pero Sl nos 

interesarrDs en l as característi cas particulares de l as día­

das estarerros en ot ro nivel de l a interacción social y es -

posible que consideremos sus act os como una forma de la con 

ducta de grupo. 

Puesto ue la asociación con otros individuos t i ene 
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un valor reforzante, aprenderros pautas de conducta social y 

de interacción para obtener esos reforzamientos y su conti­

nuidad. Nuestro rrodo de desempeñarnos puede verse facilita 

do por e l grado de atención que nos presten los demás, así­

corro por el grado en que esa atención nos sea favorable. -

los individuos que han recibido menos atención responden me 

jor a los reforzamientos sociales. 

El refuerzo y la recompensa explican tan solo una -

parte de l a conducta que se aprende en los contextos socia­

les. Bandura y Wal ters (9) han derrostrado que Im.lchas for­

mas de conducta se aprenden mediante el proceso de imitar -

la conducta de los modelos y que esa imitación puede inducir 

más el aprendizaje que el refuerzo. 

El aprendizaje social comienza en la infancia; in-­

cluso los estilos culturales y las pautas de conducta se ha 

cen sentir a esa edad. los sistemas de valores cul turales­

se aprenden durante la niñez, perD frecuentemente las cultu 

ras son equívocas y pueden enseñar pautas opuestas. La si­

tuación se complica aún por la disponibilidad de diferentes 

modelos para cada sistema de valores. Por lo general estos 

modelos constituyen grupos de referencia que sirven caro -­

ej emplos de conducta y de pautas de valores imitados. El­

hecho de disponer de varios grupos de referencia da lugar a 

pautas de conducta muy complej as. Los valores y las acti tu 

des que los niños aprenden determinan sus estilos percepti­

vos; su modo de percibir el medio así como su propia condu~ 

tao (145) 
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La capacidad reforzant e de los modelos es un factor 

determinant e en la atracción que despierta en nosotros. 

Nuestra asociación con otros seres nos permite iden 

tificarnos y definirnos así como identificar y definir nues 

tras relaciones con el mundo soci al y físico. 

La apariencia es l a base principal de la atracción, 

en realidad, es necesario mantener las apariencias para que 

la atracción de lugar a alguna clase de relación positiva -

verdadera. 

La palabra "atractivo" se ref iere a aspectos super­

ficiales de una persona o de un objeto. (142) 

Hay otros factores igualment e importantes entre los 

que destaca la semejanza de valores y actitudes. 

El grupo cul tural o subcul tural del que una persona 

forma parte define ciertos patrones de apariencia que adqui~ 

ren determinado valor normati vo. Cuando más se acerca el -

aspecto de una persona a ese patrón normat ivo, más atracti­

va resulta a los oj os de quienes ut ili zan esa norma como ~ 

se de criterio. Sin errbargo, el aspect o físico es s610 una 

de l as bases de la atracción soci a l . (105 ) (106) (107) 

Otra base importante de la atracci6n es la simil i-­

tud entre los individuos que se atraen. (2 4) (124) 
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Como solemos preferi r la oompañía de l as personas -

que se parecen a nosotros, aprendemos a juzgarlas de acuer­

do con l as evidencias que tal es indicios nos proporclonan y 

la semejanza que descubrimos puede llevarnos a una amistad­

y reforzarla . (75) (76) 

Otra teoría de la atracción es l a Hipótesis de lo -

Complffi~entario, (147) l a cual afirma que l os individuos - -

miembros de las díadas no basan su mutua atracción en la se 

mejanza de sus pautas de necesi dades particulares , Slno en­

sus dif erencias que son compl ementarias. Es decir , una p~ 

sona que tenga el rasgo A muy acusado, y el rasgo B muy le­

ve, se sent irá at raído por la persona que t enga el rasgo A­

muy leve y el B muy acusado y Vlsceversa. 

Si la frecuencia de la interacción entre dos o rnás­

personas aumenta, aumentará también el grado de afición mu­

t ua. G. C. Homans: "Cuanto más nos agrada una persona más -­

buscaremos la oportunidad para verla". (72) 

R. E. Park describe la conducta colectiva como Sl-­

gue : (114 ) "Siempre que unos individuos están juntos aunque 

sea del rrodo más i nformal, sin importar lo extraños que pu~ 

dan ser uno de otros, ni la magnit ud de las distancias so-­

ciales que l os separan, el mero hecho de que permanezcan- -

cautos ante l a presencia de otros, est ablece inmediatamente 

un vivo i ntercambi o de influencias; el principal ef ecto de­

este intercambio consiste en crear una disposición de ánimo, 
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un estímul o cuya infl uencia control a y dirige la conducta -

de l os individuos , es decir, sus pensamientos y sentimientos 

cuando no sus acci ones". Según este punto de vista, se co~ 

sidera conducta "colectiva" a cualquier conducta interacti ­

va que tenga l ugar en una sit uación social . 

La cult ura y la sociedad han llegado a dist ingui rse 

una de ot ra; con t odo, son tan interdependientes que a men~ 

do se l es señala conjuntament e con el apelati vo de est ruct u 

ra social. En una determinada sociedad existen unos siste­

mas de "st atus" y funciones que ordenan las relaciones de -

los individuos entre sí, y unas formas de pensar y act uar -

que constituyen su modo de vida que se transmite de genera­

ción en generación. Se denomina estructura social a l con-­

junt o formado por estos dos el ement os. 

Sin embargo, la conducta que contribuye a sostener­

y perpetuar la est r uctura soci al existente ya no se conside 

ra conducta colectiva . Por consi guient e, el análisis de -­

los pequeños grupos, r elacionado con la organi zaci ón social 

y la cult ura de l os mismos, es una especial idad que se ha -

apropiado de una zona consi derada como un a specto de la con 

ducta colect iva (85). 
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5. - LA DINAMICA DE GRUPO . 

El individuo en el grupo se refiere principalmente­

a la manera y al grado en que l a conducta de un individuo -

es a lterado por l a presencia de otros . 

El concepto de las rel aciones interp~sonales es -­

una ayuda para la comprensión de l a inmensa gama y variedad 

de factores implicados en los orígenes sociales de las i deas 

del niño relativas a sí lTllsmo (y de la autoaceptación y de§.. 

viaciones del yo). (82) 

SegÚn l o expresa Olmsted, li l a dinámica de grupo - -

constituye el intento más difundido y de mayor influencia -

en estos momentos, en el estudio de l os grupos, pero como -

dice Klllnberg , lino es fácil definir o limitar la importante 

zona de la dinámica de grupo", l a cual desde cierto punto -

de vista representa "la teoría de la nat uraleza de los gru­

pos y de la interacción dentro de l os grupoSIl. 

Por una parte la di námica de grupo IIse refiere a las 

fuerzas que act úan en cada grupo a lo largo de su existen- ­

Cla y que l o hacen comport arse en la forma corno se campar-­

tal! . Estas fuerzas consti tuyen el aspecto dinámico del ~ 

po: movimiento, acción, cambio, i nteracción, reacción, 

transformaci ón etc ., y se distinguen de los aspectos rel ati 

vamente estáticos, t ales como el ambi ent e físico, el nombre , 

la final idad, la constitución etc .. La int eracción o acción 
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recíprocas de estas fuerzas y sus efectos result antes sobre 

un grupo dado, constit uyen su dinámica" . 

Por otra parte la dinámica de grupo es un "campo de 

estudio , una rana de las ciencias sociales que se dedica a­

aplicar métodos científicOs para determinar porqué los gru­

pos se comportan en l a f onna. en que l o hacen". 

La dinámica de grupo se f undament a originariamente­

en l a teoría de la estructura o Gestalt , basada en el con-­

cepto básico de la Teoría del Campo en relación a la conduc 

ta del grupo. 

La dirección, sent i do e intensidad (magnitud) rela­

tiva de estas fuerzas , det ermina l a dirección, sentido y ve 

locidad de movimiento del grupo. (82) 

Krech y Crutchfield habl an de "grupos psicol ógicos" 

en l os casos en que: 1 ) Todos l os miembros deben existir c~ 

mo un grupo en el campo psicológico de cada individuo, es -

decir, deben ser percibidos y deben provocar reacciones co­

mo grupo; 2) Los di versos miembros deben estar en i nterac-­

ción dinámica unos con otros". Af:i.rrran que todos los grupos 

parecen satisfacer l as necesidades dominantes de algunos de 

sus miembros y las necesidades de pertenencia de la mayorí a 

de ellos . (83) 

La Nat uraleza de l os grupos. Un grupo pequeño tie-

ne ciertas iedade car cterística o 
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ta susceptibles de observación, estudio y definición. Para 

algunas personas que se han preocupado del estudio de la -­

conducta individual, un grupo no es otra cosa que la suma -

de los atributos y las acciones que se dan en individuos se 

parados. Si se ve al grupo como un conjunto de individuos, 

se subestima el hecho de que, cuando las partes individua-­

les se organizan en conjunt os, surgen nuevas característ i-­

cas, actos y forrras de comport amiento que no son observables 

en las part es por separado. 

El equipo t iene una duración y cont inuidad que sup~ 

ra a la de cualquiera de sus componentes y no puede ser co~ 

siderado sol o como la suma de las conduct as de los indivi-­

duos que lo componen. 

Para poder explicarse el porqué los grupos est able­

cen un comportamiento dado hay que observar su actuación en 

conjunto. 

La conducta de grupo consiste en un tipo observable 
. ., ' -'-de lDteraCClon en la estructura que emerge, en la coheslon-

o espíritu de amistad que mantiene el grupo, en las normas-

o reglas de comportamiento que gobiernan a los miembros in­

dividualmente y en las razones o metas que se hayan establ~ 

cido. Una observación cuidadosa de esos factores facilita­

la comprensión y predicción de la conducta del grupo. 

Un grupo existe cuando dos a más personas poseen co 

mo una de las cualidades de sus relaciones cierta interde--
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pendencia y cierta unidad reconocible. Los que componen el 

grupo se hallan frent e a frente y forman opiniones distin-­

tas unos de otros. Hay interacción; eb decir cada uno de -

los componentes reacciona ante la cO.ducta de cada uno de -

los otros. Los individuos que componen el grupo no solo as:. 

túan unos sobre otros recíprocamente, sino que muchas veces 

actúan j untos de manera uniforme hacia su entorno. 

En ocasiones el grupo ha sido definido camo una UDl 

dad social consistente en individuos cuyas relaciones en 

CUWiTO a su posición y papel, son variables y que poseen un 

conjunto de ncrmas de valores que r egulan la conducta de 

sus component es individuales. (129) 

Bonner asegura, (18) que el grupo se dá cuando dos­

o más personas tienen conciencia mut~a entre ellos y de un­

cierto modo importante se i nterrelacionan. Como el hecho -

de que las personas se hallen j untas no garanti za por sí -­

misrro la existencia de grupo. Stodgill (132) ve al grupo -

como un sistema abierto de interacciones. El sistema (o - ­

grupo) se hall a determinado ~olamente por las acciones de -

sus miembros y en gran medida. le la identidad del grupo co­

rro dependiente de que se prodl ca l a inter a~ción, más bien­

que de la presencia dentro de - ' estructur :, cualquier -­

miembro en particular. 

El grupo debe tener algún interés o meta en común y 

alguna razón para ser tal . 
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El grupo brinda l~ ocasión de sati sf acer las necesl 

dades conscientes o inconscient es de l os niños que de un mo 

do individual pertenecen a él . 

Para nuestros fines el grupo de t rabajo se def ine -

como un conglomerado de personas en situación de interac- -

ción social . No s e t rata de una serie de individuos, sino­

de una asociaci ón de personas entre las que existe una cieE, 

t a relación. Esto puede implicar simpl e movil idad muscular 

como cuando una serie de individuos se reunen para al boro-­

tar o se ent regan a un determinado trabajo. Puede también­

impl icar comunicaci ón por medio de gest os .. o palabras, o - -
. " , 

bien ambas cosas: una acción claramente manifiesta y comuni 

cación. SuS component es pueden, como lo hacen de ordinario, 

compartir ciertas metas de grupo y de ordinari o también ob­

t ener cierta satisfacción personal de l a actividad conj un­

ta. 

La base para clasificar la conducta humana como con 

ducta de grupo es la i nteracción, pues es ésta l a propiedad 

que todos l os grupos pequeños t ienen en común. En todas -­

las definici ones de los grupos se afirma de modo implíci to­

o específ ico que para que un grupo sea t al tiene que produ­

Clrse en él interacción. La proximidad meramente física, -

de no existir una mutua influencia no crea grupo. Est o su­

pone que las personas que l o forman se han de influir mutua 

mente pero no que se influyan por igual . (88 ) 



50 

Grupo. La definición más común de grupo es aquella­

que di ce: el grupo consiste en dos o más personas con obj e­

t i vos comunes . (123) 

Horrans def ine a l grupo como: "Un número de personas 

que se comunican entre sí muchas veces, durante determinado 

transcurso de tiempo y que son t an pocos en número que cada 

persona puede comunicarse con todos l os demás, no por segli!!. 

da rrano, a través de otras personas, s l no cara a cara". (72) 

Características de los grupos. Todos t ienen cier-­

tas propi edades generales en común, t odos por ejempl o cuen­

tan con participantes que se reunen por al guna razón, cada­

uno de ell os r elacionado con otros de idént ico modo. Entre 

los componentes en general , se desarrol lan s impatías de 

cierto grado por el grupo y por ciertos miembros de él, o -

por ambas cosas. Con diversidad de grados, l os grupos ad-­

quieren o desarrollan normas de valores que l es son partic~ 

lares y ést as influyen y regul an l a conducta de l os inte~ 

tes, sobr e t odo en asuntos de importancia para el grupo . 

Los componentes ej ercen acción unos sobre otros , s e f orma -

una estruct ura y se engendran normas y met as. 

LDs grupos varían en volúmen , en grados de estabili 

dad, en los propósi tos que moti van su existencia, en la or­

ganización, en las prácticas directivas , en cuant o a los -­

grados de independencia y en cuanto a sus r elaciones con- -

otros grupos. 
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AdenÉ.s de las propiedades generales, cada grupo t i e 

ne ciertas característi cas que l e son propias y que l e dis­

t inguen de l os otros grupos. Est as variaciones confieren a 

cada grupo por separado su caráct er peculiar y único. 

Otras causas de diferenciación entre grupo y grupo­

estriban en que las propiedades variabl es, de los grupos di 

f erentes se relacionan entre sí de di st int o rodo en l os di­

ferentes grupos y en que cada uno desarroll a su propi o me-­

di o intelectual. 

Propiedades de los grupJS. las propiedades COnslS­

ten de los elementos que son comunen a t odos los grupos, -­

las cualidades que definen su nat uraleza y que son la comu­

nicación, la estructura, la cohesión, las nonnas, y las me­

tas. Estas propiedades son cuantitativas , es decir, varían 

en ampli t ud, en grados y de otros diversos modos. 

la interrelación de los atributos debe ser t omada -

en consi deración también, pues no son cualidades f ijas, es­

táticas, varían en grado, direcci ón y dimensiones. (10) 

El grupo diferirá del individuo tanto en su percep­

ción como en su reacci ón ant e la amenaza. El grupo no pue­

de reaccionar por inst into o por ref lejo como lo hace el ~ 

dividuo. Primero debe haber un juicio de valor colect ivo -

sobre la existencia de l a amenaza . Luego es necesario un -

tiempo para deliberaciones, s in importar su duraci ón, que -

no es preci so en el caso del individuo. 
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El grupo es t ambién más vulnerable que el indi viduo 

a los cambios de dirigentes. Hay más posibilidades de que­

un grupo cambie s i gnificativamente bajo un nuevo dirigente, 

que un individuo sufra un cambio importante en su personali 

dad o carácter . 

El grupo se parece al individuo de varlas maneras. ­

la semejanza más obvia es que ambos son humanos, de modo -­

que el grupo está sujeto a t oda la variabilidad de rasgos -

hl..llTB.nos comprendida en sus miembros. Si un individuo res-­

ponde a un est ímul o dado de una manera dada, es razonable -

suponer que un grupo puede hacer lo mismo. 

Tanto l os grupos como los individuos avanzan a tra­

vés de cicl os de vida reconocibles (aún cuando los miembrOs 

del grupo están cambiando constantemente). la edad de un -

grupo está regida por sus objetivos. (123) 

Cierto número de personas se convierte en grupo - -

cuando se da la circunst ancia de que cada i ndividuo ' está -­

afectado por cada uno de los otros. Este proceso que impli 

ca l as r eaCClones de cierto número de personas, unas sobre­

otras, se denomina interacción. Aún cuando el individuo A­

reaCClone frente al individuo B, y a su vez B reaccione an­

te A, esas reacciones no son necesariamente las mismas. 

El concepto de int eracción, s in embargo, se refiere 

a algo más que las acci ones y reacciones de un miembro so--
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bre otro. Abarca una esfera de relaciones humanas dentro -

de las cuales, los individuos se relacionan los \IDOS a los­

otros y llevan a efecto las tareas para el desarrollo, m:m­

tenimiento y crecimiento del grupo o del sistena social. 

El estudio de la interacción terrlrá que dirigir su­

atención no solo hacia las relaciones de miembro con mi~­

bro, sino hacia las formas en que los subgrupos ejercen su­

influencia positiva, neutral o negativa lJl'X)S so~ otros. 

En el diagrama. de la figura 1, se JIJJestra. la intep­

acción cano centro de funcionamiento del grupo. 

Figura 1. 

1.- Normas 

2. - Cohesión 

3. - K:>tivos CJJDl.11leS 

4. - Estructura. 

5. - Metas ~s 

6. - Conunicación 

1 AtmJsfera general 

11 Tipo de grupo 

111 Medio CIIlbiente 

IV Prácticas directi-
vas. 

V Características de 
los miembros. 

Fig.l.- Diagrama sobre la interacción como centro -

del grupo que funciona con las características y factores -

referidos. 
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Así pues, l a interacción se ref iere a las modifica­

Cl ones de comportamiento que se dan cuando dos o tres pers~ 

nas entran en contacto por un lapso dado . Los indivi duos -

influyen unos con otros mediante el empleo del lenguaje, -­

l os s ímbol os , l os gestos, y otras f ormas de comunicación. -

El término "proceso de interacción" hace ref erencia a las -

d ímul~ ~ d normas recurrentes e est o reClproco y e respuest a en-

tre l os indivi duos, que se derivan del desarrollo de la co­

hesi ón, estructura, normas y met as mutuas, o que, .inversa-­

ment e, pueden llevar al conflicto y la desorganización. 

Estructura. Para comprender l a conducta de grupo -

es necesario tener conocimiento de las características es-­

tructurales del grupo. La. estructura de cualqui er grupo e s 

compleja. Implica un sistema de estratificación social 0-

una jerarquía en l a cual varios individuos est án situados 

arri ba. o abajo. Las dimensiones del grupo influyen sobre -

l a e structura. (10). 

La cohesi ón es afectada por l a estructura del grupo. 

La formación de grupi tos y pandillas , así como la pres encia 

de subgrupos rivales, hará que decrezca la cohesión del ~ 

po total, aún cuando sea más elevada en cada uno de los sub 

grupos o pandil las. Si la formación estructural implica ri 

validad por el poder o por e l prestigio, y s i los jefes ri­

vales desatan luchas en las que int ervengan l os miembros ­

del grupo, la unidad del mismo sufre. Si los miembros lu- ­

chan por sus posiciones y l o hacen a costa de otros miem- -
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bl'OS del grupo, se engendra un resentimient o que afecta a -

la unidad del grupo y a la sol idaridad. (51) 

Cohesión. La def ición literal de cohesión es "la -

tendencia a rrantenerse juntos y de acuerdo". Se ha descri­

to como una condi ción que se da cuando los riños tienen po­

derosos motivos para entregarse a las actividades y a los -

asuntos del grupo. (10) Es decir la cohesión es aquel la - -

fuerza que tiende a mant ener unidos a los miembros del gru­

po. (123) 

Fest inger define la cohesi ón como "l a total idad de­

las fuerzas de campo que act úan sobre l os miembros a f in de 

rrant enerlos en el grupo". (112 ) 

La elección sociométrica de amistad entre l os IDlem­

bros, sería para J.L. Moreno, l a f r ecuencia con que los 

miembros dicen "nosotros" en vez de decir "yo". (99) 

Un grupo se hace más cohesivo a medida que aumenta­

el sentimiento de pertenenci a por part e de l a mayoría de -­

sus miembros indivi dual es. 

Cuanto mayor es la proporción de los miembros cuyo­

sentimient o de pertenenci a aumenta , más cohesivo se tornará 

el gruro. 

La cohesión es medida por el método sociométrico de 

elección de amigos . Si reconocernos que hay diferencias en­

tre los amigos en relación con f unciones, posiciones , o ro-
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l es , aparece l a posibil i dad de que en a l gunas de las el ec-­

clones, algunos de los miembros sean m3.s import antes que- -

otros. (112) 

Moreno observó que la cantidad de parejas y su en-­

trelazamiento es decisivo para la estabilidad y la cohesi ón 

del grupo y no depende del número más o menos grande de p~ 

sonas aisladas . (99) 

Def i niciones Funci onal es. Se han formulado una se­

rle de def iniciones funcionales para apreciar el aumento de 

l a cohesión en un grupo y en un tiempo dado. La cohesión -

misma ha sido defi nida de acuerdo con l as fuerzas que ac- -

túan sobre los miembros para hacerles permanecer en él ; del 

número existent e de l azos amistosos; de la medida en que 

los miembros del grupo funcionan como una unidad y est án li 

bres de disensiones , de intereses en el confl icto y de fue~ 

zas desintegradoras; del grado en que l os miembros campar- ­

ten las ffilsrnas normas en el área de l a conducta social . 

Cohesión ha s ido definida por Bonner (18) como un -

sistema de f unciones entrel azadas e iniciadas y sostenidas ­

por normas que o bien existen ya o son desarrolladas por los 

miembros del grupo al esforzarse por aJ canzar una meta co-­

mún. La cohesión 'se ha relacionado con la integración que­

a su vez es definida corro la capacidad para mantener la es­

tructura y el f uncionamiento. (132 ) 
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POsibles consecuencias de la cohesión. Los resulta 

dos de l as investigaciones indican que un alto grado de co­

hesión en un grupo contribuye a una serie de correlaciones­

de comportamiento posi ti vo . Así mismo, esos resultados t i e 

nen consecuenCl as para l a educación aún cuando no hayan sur 

gido de investigaciones sobre l a situaci ón real del grupo -

de l a clase. 

Los grupos coherentes, debido a que f uncionan rel a­

t i vamente libres de disentimient os y confli ctos disponen de 

más t iempo para el trabajo. Cuando hay querellas y confli~ 

t os, l a product ividad i ndi vi dual baja. Aún cuando se den -

pasos para evi t ar l a pérdida de t iempo en clase , las conse­

cuencias que implican las disensiones ocupan las mentes y -

disipan las energías de los niños. Se ha observado que los 

niños de l os grupos de cl ase donde existe una cohesi ón afor 

t unada, cuando son altament e i nducidos a ello, trabaj an con 

celo y entusiasmo y se ayudan mut uamente en las t areas que­

t ienen ent re manos . Los individuos son alentados y estL~u­

lados a hacer más porque est án afect ados por l as fuerzas 

del entusiasmo que surge del grupo total. Además cuando un 

grupo desarrolla buenas normas de conducta , la cohesión - -

aporta al grupo energía para ejercer presión sobre sus com­

ponent es a f in de que se conformen . De este modo la cohe-­

sión ayuda a crear una situación favorable para aprender. -

Los est udi os muestran de modo constante que l a cohesión ca­

pacit a a los grupos para ej ercer i nfluencia sobre sus inte­

grantes . Cuando estos quieren al grupo y se quieren entre-
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sí, se conforman con las exigencias y opl nlones del grupo -

corro t al. (15) 

Se ha evidenciado que l os grupos cohesivos son más­

aptos para a ctuar bajo circunstancias difíciles que aque- -

llos f altos de fuerza cohes iva. Corro la cohes ión implica -

una moral y unos sent imientos de pertenencia y de i denti­

ficación con otros, procura seguri dad a los miembros . Es un 

agente de persistencia y aut oconservaci ón del grupo. La­

unidad capacit a a los grupos para resistir las fuerzas de-­

s int egradoras , tanto internas como externas , con mucho más ­

éxito que en l os grupos menos unif icados . Esto impli ca que 

cuando el grupo es coherente, los ni ños son más capaces de­

res i s t ir l as interrupciones por factores externos y l os cam 

bios. 

oovard encontró que cuando l a s comuni caciones son -

estimul adas l a interacción induce a un sentimiento posit i vo 

hacia el grupo. Es t e sent imient o inct.nnbe a l os i ndividuos­

del grupo y al grupo mismo considerado como un todo. (20) 

En resÚTIlen, cuando varlas persoffis ej ercen a cción -

entre sí durante algún t iempo, se produce cierta cohesión.­

Est a sensaci ón de pertenencia, refuerza los l a zos de ca..,. ..,.. 

maradería y separa a l os miembros de aquell os que no l o son . 

w s miembros de un grupo t i enden a establecer dife­

renClas que l os di s t ingan,tde los elementos ajenos al mismo. 

Cada grupo puede ser exclus ivo, desarrolla sus costumbres y 
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su medio int electual propios , tiene varlOS grados de cohe-­

sión. Se convierte en un pequeño sistema social que f uncio 

na dentro de otro rrayor. (10) 

Motivos y Metas Comunes . El compartir móviles y me­

tas comunes es otra de las propiedades esenciales de la exis 

tencia continuada del grupo. Los móvi l es pueden ser ent en­

didos corno impulsos hacia ciert os géneros de comportamiento 

en un intent o de satisfacer necesidades . Orientan la conduc 

ta hacia una meta . El grupo continúa existi endo porque a -

través de la interacción pueden los individuos satisfacer -

mejor sus propias necesidades, deseos , aficiones y aspira-­

Cl ones. Las exigencias indivi duales de los miembros dif ie­

ren y el grupo no sat i s face necesidades indénticas ni lo ha 

ce del mismo modo para todas las personas. Son muchas las­

formas en que el grupo satisface las varias necesidades de­

sus miembros individuales. Muchas personas desean pert ene­

cer a un grupo por la satisfacción que se deriva de la "p~ 

tenencia" como tal. Para los niños pequeños y también para 

los que son ya rrayores, el simple hecho de pert enecer sati~ 

face necesidades de seguridad, de aprobaci ón y de crear una 

identidad personal . Algunos individuos desean no solo per­

tenecer , sino que preci san diri gir e influir. En ocasiones­

los i ndividuos t ienen motivos para per tenecer a un grupo - ­

por que l as activi dades del grupo les dan sati sfacción. - -

Otros encuentran que el grupo l es proporciona oportunidad -

de lograr que se les reconozca cierto género de situación -
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soci a l . Pero sea a causa de l a necesidad de poder, de seg~ 

ridad, de camaradería Q de algo semejante, l os grupos fun­

Clonan porque esas motivaciones comunes pueden satisfacerse 

por la i nt eracción. 

Estandarización de l a conduct a o normas . Los estu­

dios sobre la conduct a del grupo han descubierto que el l n­

dividuo se comporta en forma diferent e estando en grupo que 

estando solo. Los grupos tienen una influenci a psíquica que 

afect a el comportamiento individual, y unas propiedades dis 

tintas de l as exi stentes en los individuos aislados . El con 

tacto con otras personas suscita en l os individuos un com-­

portamiento diferente del que hall aríamos en los mismos in­

dividuos si estuvieran ais l ados. 

Todos los grupos poseen el don de influir en las ac 

titudes individuales y de "estandari zar" el ccmportamiento­

de los miembros , éste se da en distint o grado; pero t odos -

t ienden a hacer que sus miembros se amolden a l as finalida­

des y valores apr obados por el conjunto . La presi ón fran-­

ca, así como la sutil, actúan para i nfluir en el canporta- ­

miento individual. L:i conformidad se logre porque los indi­

viduos desean t ener l a aprobación y aceptación de los otros . 

(10) 

Cuando l os miembros compart en motivos comunes y - -

cuando trabajan conjuntamente para metas que son comparti- ­

das , la cohesi ón se eleva . . Las i nvestigaci ones sobre el - -

crecimiento de éstos tienen sent ido solo cuando se examinan 
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en rel aci ón con otros f act ores que operan en el rrarco so- -

ci a l . Aunque haya otros determinantes en encuadramiento so 

cial origina necesidades y brinda medios por los que esas ne 

cesidades pueden sati sfacerse. Sobr e l a base de estudios -

se puede afirmar que casi t odos los niños , si no todos de-­

sean ardientemente la ident i f icación con otros niños de sus 

grupos de edad. Disfrutan con pertenecer a grupos de sus -­

i guales y obtienen sat isfacción del "agrupamiento" o de la­

"pert enenci a" a él corro tales ; así los niños de l os grupos­

de primaria t ienen al menos est e móvil en común: l es gusta­

agruparse. El grupo no podrá ser calificado de coherente a­

menos que sus miembros participen en ciertos motivos y me-­

t as comunes . (10) 

La satisfacción de los miembros y la atracción del­

grupo. Las investigaciones han señalado que la cohesión del 

grupo depende en gran medida de la satisfacción de l os miem 

bros respecto a él.(21) Para que un grupo le sea atractivo­

a un niño debe satisfacer algunas de sus necesidades perso­

nales, tales corro l as que experimenta por la afiliaci ón, l a 

aceptación, el reconocimiento y la seguri dad. La f uerza de 

at racción del grupo dependerá de las necesidades del i ndivi 

duo. El grupo es atractivo en l a medida que satisface las -

necesidades de los niños que lo componen. 

Las actividades de un grupo pueden afectar a su g~ 

do de atracción. No obstante, independientement e de lo int~ 

resant es o repelent es que ciertas act ividades puedan ser, -
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si la contribución del niño a ellas no es estimada, Sl se -

l e hace sentir que su a ctuación es pobre o innecesaria , 10-

interesante de las actividades no acrecentará la atracción­

que el grupo ejerza sobre aquel (10) 

En relación a l os niños, la opinión del grupo al -­

que el niño pertenece es de suma importancia para éste. No­

basta la conformidad con la conducta y el aspecto del grupo 

al cual pertenece, debe adaptarse t ambién a las opiniones -

del mismo. 

Los líderes pueden desviarse levemente de las nor-­

rras del grupo ; rrodifi caciones que a su vez, serán seguidas­

por los otros miembros ; pero ni siquiera el líder puede al­

terar las cost umbres y l as actitudes que han prevalecido en 

el grupo, sino en grado limitado. Si sus int ent os van dema­

siado l e j os, es probable que pierda su prestigio en el gru­

po. (Horrocks 1951) 

Personali dad de grupo o "Syntality". C'uando los atri 

butos y característi cas de un grupo se ven entremezcladas , 

hacen que el grupo se diferencie, del mismo modo que la p~ 

sonalidad de un individuo hace que sea difer ente de cual- -

quier otro. Por analogía, l os grupos como los individuos, ­

pueden ser definidos de acuerdo con las normas o configura­

ciones peculi ares de sus características . Esa diferencia en 

las normas y combinaciones hace que cada grupo sea úni co. -

La personalidad de un grupo representa lo que el grupo es -
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como un todo y como actúa de est a f orma. El r esultado fi-­

nal o realización total del grupo que se produce debido a -

los tipos peculiares de atr ibutos y característ icas que le­

dan su i dent idad ha sido denominado por Cattel "syntality". 

(27) 

Los grupos son de ci erto tipo o géneros y varían 

grandemente en vol umen , composición, y razones de existen-­

Cl a; pero esas diferencias no cambian su nat uraleza general 

o sus propiedades generales . 

Un grupo primari o es una estructura de mutuo agredo 

que genera espontáneamente actos amistosos en su mayoría, -

aún cuando este grupo pueda poner en ridículo a los miem- -

bras que no se comport en de acuerdo con l as normas del gru­

po. 

Grupos de Trabajo. Se distinguen no solo por su or­

gani zación y estructura, sino también por las funciones que 

realiza. Aún cuando las met as de los grupos de trabajo di-­

fieran y t ambién las características, los problemas que s~ 

gen al organizarl os, con relación a la producción y logro -

son semejantes . Por ej emplo, la amplitud en que un grupo de 

trabajo l ogre sus finen depende de la eficacia productiva -

del grupo. Así, un problema común a t odos los grupos, es -

el que se refiere a la determinación del tipo de estructura 

que será más adecuado para un funcionamiento eficaz y para­

el logro de las metas. 

Las estructuras formal es y l as informales presentan 
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otro problerra común a todos los grupos de trabaj o. La org§:. 

nización f ormal está destinada a pr escribir metas y t areas, 

y l os j efes de la organización pueden tomar decisiones ref~ 

rentes a la realizaci ón de las tareas. Decisiones que natu­

ralmente afectan a la conducta de l os miembros ; pero las e~ 

tructuras informales pueden t ener también una gran influen­

cia sobre el compor tamient o de l os miembros, porque en este 

t ipo de estructuras se desarrollan ciertas normas de conduc 

tao Los dirigentes en el grupo informal pueden surgir para­

expresar las voluntades y sent imientos de los compañeros -­

miembros del grupo. El agrupamiento informal, dentro de un­

grupo formalmente organizado puede desarrollar experiencias 

o "met as" que sé hallen en conflicto con las metas prescri­

tas y l as tareas del grupo. 

Las condiciones psíquicas que prevalecen en el gru­

po crean otro problema común a todos l os grupos de trabajo. 

Un ambiente sano de l a l aboriosidad es necesario para mant~ 

ner condiciones de actividad con éxito . 

Un grupo de trabaj o es un s istema. social. El térmi­

no "sist erra" hace referencia a un todo en el cual cada una­

de l as partes se halla en rel aciones de i nterdependencia -­

con cada una de las otras. La ef ici encia productiva del ni­

ño está afectada por sus relaciones con sus condiscípulos y 

por el r econocimiento que obt iene de sus esfuerzos, así co­

mo la atmJsfera psíquica que prevalece en el grupo de traba 

lO . 
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En un grupo fomal lo que se espera acerca de las -

funciones de l os miembros es determinado y descri to por pe~ 

sanas aj enas a l grupo más bien que por los propios miembros. 

Tambi én la organización estructural de l os papeles y respo~ 

sabilidades respecto a sus propósitos, tareas y metas no es 

cuestión que dependa de las decisiones del grupo. Las res­

ponsabilidades o deberes están det erminados en la estructu­

ra fomal del grupo. No obstant e con l a i nteracción de 108-

otros miembros se producen t i pos adicionales de expectati -­

vas . Esto quiere decir que la estructure formal de un grupo 

no determina enteramente de ant emano muchas de l as relaci o­

nes interpersonales que se producen. De l a estructura for-­

mal surgen muchos grupos informales . Estos agrupamientos- -

realizan t ambién f unciones, no solo al producir la eficien­

cia o i neficiencia, sino también al crear dif erencias en el 

grupo. (0) 

El Status y el Rol. G. H. Mead define al rol corro -

1110 qc.:e perIlÚte vincular el ccmportamiento individual con -

ciertas normas de grupo , relaci onadas con l a conducta que -

se lIesperall del individuo , en función de su edad, sexo, es­

pecialización profesional , estado civil etc .. (95) 

la definición de Status (condición social) hecha -­

por Linton es : el l ugar, en un sist ema deterIlÚnado, que un­

individuo ocupa en un mamerto dado y que deberá ser design~ 

do corno condici ón soci al (status) con respecto a ese sist e­

ma. (82) 
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la expresión rol (representación activa) se emplea­

"para designar la SlJffi3. total de no:rm3.S y manifestaciones de 

cult uras y asociadas a determinada condición social. Inclu 

ye las actitudes , los valores y l a conducta adscrit a por la 

sociedad a t odas y cada una de las personas que tienen tal 

condición . Mientras signifique una conducta abi erta el rol 

es el aspecto dinámico del status : lo que el i ndividuo tie­

ne que hacer con el propósi t o de dar validez a la ocupaci ón 

de s u condi ción. 

Sargent da. la siguiente definición: "la represent~ 

ción activa (rol) de una persona es un patrón o tipo de con 

ducta social que parece apropiado a la situación que ella -

ocupa en términos de l o que de la misma se r equlere y de - ­

l as expectativas de aquellas que forman su grupo". 

Por supuesto, el status (condición social) y el rol 

(representación activa) se encuentran estrechamente asocia­

das en nuestra sociedad y en muchas otras, con el f enómeno­

de la estructura socioeconómica de clases . (82) 

En el curso de la vida de cada indivi duo sus seme-­

jantes le asignan ciertos status y también de manera más 0-

menos eficaz se espera de él que practique determinadas f or 

mas de conducta en rol es asociados. No aprende toda la ga­

ma de actividades de su sociedad nl participa de ellas. Su 

participación está limitada a un conjunt o particular de sta 

tus y roles apropiados para su "lugar" que le ha sido asig-
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nado por los individuos con quienes interact úa. Su ubica-­

ción dentro de un ciert o status puede estar limitada biol ó­

gicamente o determinada socialment e, sin embargo es muy f re 

cuente que predominen l os factores de carácter social . 

El status se f unda en l as caract erísti cas socialmen 

te i dentificables de un individuo , que pueden ser biológi-­

cas o aprendidas, observadas empíricamente o atribuídas al­

i ndi viduo por otros . El ro l denota l as pautas de acción es­

peradas de quien vi ve con arreglo a cierto status . Implica 

prácti cas i nt errelacionadas, derechos y privi legios, así ca 

roo obl i gaciones y deberes asociados con el status. 

Se ingresa en t odas las situaciones soci ales con -­

cierta comprens i ón de l as exigencias del rol , es decir , de­

las expectativas mutuas de l os individuos participantes . La 

conciencia del st at us expresa est as expect ativas del rol : -

este conocimiento generalment e precede a la interacción, de 

sencadenada por la percepción del status dado. (108) 

No t odas l as cat egorías de rol es infl uyen de l a mis 

ma rranera sobre la formación de l a personalidad. No t odos­

l os rol es son i gualmente obligator i os : unos están prescr l - ­

tos , l os otros simplement e permitidos , unos son adquiridos , 

los otros adscritos. Tal o cual t i po de roles convendrá. @ 

ra solucionar los probl emas de ajuste particulares que se -

plantean al individuo, aunque l os rol es adscri tos e imputa­

dos l e orientan de todos modos de rranera deci siva . 
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Los roles pueden corresponder a un "st at us" que por 

su misma esencia marque más o menos fuertemente el indivi-­

duo: el "status" de niño, de adulto, de anciano, de hombre­

o de mujer , es un "status" f uerte que resulta difíci l el u-­

dir e implica conductas de "rol" que se conviert en rápida-­

ment e en una "segunda naturaleza". 

Los modelos que este tipo de "status" (posición so­

cial) presentan a la personal idad, son rápidamente introye~ 

t ados de este modo se transforman en normas de conducta in­

conscient es . 

El individuo se f orma pues un ideal de sí rusmo, en 

función de su "rol" (papel que represent a un individuo o 

grupo como expresión de status) diferencial y comienza a ad 

qUlrlr, en función del sistema de clasificación que t iene -

vigor en su sociedad, otras característ icas que l o distin-­

guen más claramente de sus semejantes, en quienes percibe -

otras posi ciones u otros roles. (52) 
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6. - DESARROLLO SOCIAL 

El desarrollo soci al si gnifica la adquisición de l a 

capacidad de comport arse de acuerdo con las normas sociales 

s e ha definido como el "proceso por el que un indivi duo, n~ 

cido con unas potencialidades de una amplitud enorme , l lega 

a desarrollar una conducta l imitada a un rnárgen mucho más -

estrecho, el margen de lo que es cost umbre en él y acepta-­

bl e para él , de acuerdo con las nonnas de su grupo". (37) -

Socializarse es algo que comprende tres procesos; l os cua-­

l es aunque son separados y distintos, guardan tan íntirra re 

lación entre sí que el fallo del desarroll o de uno t iene -­

por consecuencia un nivel de sociali zación inferi or al que­

normalmente pudiera preveerse. 

Los t res procesos que participan en l a socializa- -

ción son: 1 . - Conducta adecuada ; 3. - Representación de pa­

peles soci ales aprobados y 3.- Desarrollo de actitudes so-­

cial es. 

Una conducta adecuada significa que el niño se can­

porta de una forma aprobada por el grupo social . Como t odo 

grupo soci al tiene sus propias normas respect o a l o que es­

"adecuado", el niño debe saber cual es dicha conducta y 

aj us tar su propio comportamient o a l as líneas aprobadas. Un 

papel social es una forma acostumbrada de conducta que defi 

nen y eXlgen l os miembros del grupo social . Todo grupo so- ­

cial tiene sus propias normas de conducta reconocidas para-
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l os miembros de cada sexo y para las distint as áreas de con 

ducta. (91 ) 

El t ercer proceso impl icado en la socialización, el 

desarrollo de actitudes sociales, es el de llegar a rr imbuir 

se de un sentimiento de unidad, intercomunicación y cooper~ 

ción". ( 54 ) Una persona socializada gusta de l a gente y de­

las actividades sociales; es "amist osa" y refl eja sus acti­

t udes hacia l a gente en la calidad de su conducta. En una­

palabra , socializarse signif ica que el niño se comporte de­

tal forma que se adapt e al grupo soci al con el que qUlere -

identificarse y que se ha adaptado a su vez como miembro -­

del grupo. 

Mientras el niño est á aprendiendo como convert irse­

en una persona social t iene que tener un model o est able que 

copiar y tiene que copiarlo con un mínimo de variación. Des 

pués de aprender l o que el grupo s ocial espera de él , puede 

varlar su conduct a para adaptar l a a sus propias necesidades 

y deseos , siempre y cuando no la modifique demasiado o has­

t a un punt o en que prescinda de l as exigencias sociales. 

La mayoría de la gente, de un modo voluntario, -

crean l a impresión de que se adaptan a los tres cri terios -

del desarroll o scial ant es enunciados , con el fin de conse­

guir aprobación y aceptaci ón sociales. 

Una persona no social, no dá l a medida en alguno 0 -

en varios de l os crit eri os. Puede canportarse como espera-
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el grupo social, pero puede tener act itudes desfavorables -

hacia l a gente y l as actividades sociales; quizá le guste -

la gente y l as act ividades soci ales , pero su conducta no se 

adapta a las normas esenciales para ser aceptado; o puede -

f allar con respecto a l os t res crit erios. 

Un niño puede ser no soci al porque 19nora lo que el 

grupo espera, porque voluntariamente desprecia l as exigen-­

Clas social es, o por ambos motivos . (44) 

Una persona social puede , por tanto , ser asocial 0-

anti social . Un niño asocial t odavía no ha aprendido l o que 

la sociedad espera de él . Un niño antisocial en cambio, sa 

be l o que l os demás esperan de él , pero de modo _intensiona­

do hace l o contrario. Es desobediente , peleón y destructi­

vo; abusa de los otros y se alegra de hacer trampa . 

En contraste con la per sona social , encontramos a la 

persona gregaria, que tiene hambre de la presencia de otros 

y se siente sol itaria cuando está sola , satisfaciéndol e - -

úr~camente el encontrarse con l os demás, sea cual s~ el - ­

co~tacto que t enga con el los. La conducta gregaria se en-­

cuentra ocasionalment e entre niños , i ncluso entre adolesce~ 

t es y adultos que han desarrol lado t emores de un contacto -

social ínt imo como result ado de una experiencia traumática , 

pero cuya hambre de compañía es demasiado fuerte como para­

que queden sat isf echos y buscan siempre un contacto con l os 

miembr os de l a especie humana. 
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Ningún niño nace social ni antis~ial. Ni siquiera 

es gregario al principio, por más que la tendencia a estar­

con la gente se desarrolle pronto. las actitudes del niño -

hacia la gente y sus experi~s sOciales y la fonJE. OOJJO-
\ 

se lleve con los danás dependerán sobre tcxio de las expe- -

riencias de aprendizaje <:iurinte los primeros años fonnati--
~ , 

vos de su vida. Estas experiencias a su vez dependerán de -

las oportunidades que tenga de socializarse, de su JIPtiva-­

ción para aprovechar dichas oportunidades y de la dirección 

y guÍa que reciba de sus padres, maestros y herna.u>s respec 

to a los mejores métodos de establecer contacto social. 

Si el niño ha de aprender a vivir socialmente con -

106 denás, debe, en pr:imer lugar, tener amplias oportunida­

des de aprender a hacerlo. Estas oportunidades se prese:n­
tan en el niño desde edad temprana en el núcleo familiar, es 

colar, etc .• 

El segundo factor esencial para convertirse en una­

persOna social es la motivación. Que el niño tenga sufici~ 

te motivación, es algo que depende en gnm Jm!Clida de la sa~ 

tisfacci6n que obtenga en el contacto social. El tipo ,de -

contactos sociales que tiene el nifio es algo más ~ante 
que el IÚÍmero. Si disfruta de sus contactos con la gente, -

quen'á repetirlos; si 00 es así tenderá a rehuir de la gen­

te. Es probable en este caso que exagere ¿xperiencias pasadas 

y satisfactorias y se convenza de que prefiere estar 5010.­

(29) 
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El t ercer factor consi ste en que el método usado -­

sea adecuado para conseguir l os resultados deseados . Algu­

nas formas de conducta social se aprenden de modo indirecto, 

en condiciones de enseñanza directa mínima y otras se apren 

den directamente bajo guía. Por ensayo y error o por imit~ 

ción un niño también puede aprender corno comportarse con -­

los dem3.s . (45) (127 ) 

A l argo plazo, el Diño apr enderá más rápidamente co 

mo ha de ser sociable , y el r esultado f inal será mej or si -

su aprendi zaje es guiado y dirigi do por personas más exper~ 

ment adas que él. En una pal abra, aprenderá mejor si se le­

enseña. (92) 

Importancia de l as primeras experienci as s oci al es . 

Influencias familiares. Ni ngún miembro especí fico­

de l a famil ia, ni ningún aspecto específi co de ésta son res 

ponsabl es de la socialización del niño. Si el carácter t o­

tal del medio hogareño es f avorabl e, lo probable es que se­

desarrollen acti t udes sociales favorabl es; si la atmósfere­

en casa se caracteriza por f r i cci ón y t ensión constantes, -

es i gualment e probabl e que se engendren actitudes sociales­

desfavorabl es . Adem3.s , el tamaño de l a f amilia en que crece 

el niño afect a a sus prlffieras experienci as sociales . (19) 

El t i po de relaciones que existe entre los padres -

del niño, entre él y sus hermanos y entre él y sus padres ,-
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y la posición del niño dentro de la famil i a ; según sea el -

pr imogénit o, el del medio, el más pequeño o un hijo único, ­

son fact ores que contribuyen a sus adaptaciones social es. -

(19) 

La conduct a y las actitudes soci ales del niño ref le 

jan el tratamiento que recibe en casa . El método de educa­

ción aplicado por los padres es un f actor importante que ~ 

flueye sobre la conduct a y las act itudes sociales del niño. 

El hogar puede considerarse como "la sede del aprendizaje"­

para el desarrollo de habil idades sociales y gran des Ao de­

part i cipar en actividades con otras personas . (94) Poste- -

riormente las prirreras experi encias social es fuera del ho-­

gar son t ambién determinant es import antes de l as futuras ac 

tividades y conducta social del ni ño. (29) 

Variaciones de la inf luencia. No todos los niños -

son i nfluídos de la misrra rranera por e l grupo social , ni t~ 

poco un niño determinado es siempr e influido de igual for­

ma.. De los numerosos factores que determinan cuán grande -

haya de ser l a influenci a del grupo, los más important es -­

son l os s iguiente: 

1.- Grado en que el grupo acepta a l niño. Los niños popula­

r es son influidos más por el grupo y menos por su f amilia -

que l os niños que no se l levan bien con sus compañeros . (68 ) 

2. - Seguridad del r ango . La intimidad de las asociaciones -

del niño con los miembros de un grupo, ya sea en casa o fue 

ra, determinará el grado de s eguri dad que s ient a. Esto a -
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su vez, determinará la influencia que el grupo t enga sobre­

él y l a forma en que él sea i nflliÍdo . (128) 

3. - Tipos de Grupos. La influencia del grupo sobre el niño­

no deriva del grupo mismo tanto camo la de la distancia so­

cial o grado de revelaci ón efect iva que exista entre él y -

los demás miembros del grupo. En términos generales se han 

reconocido tres tipos de grupos sociales: (1) El grupo pri­

mari o, al que caracteri zan los l azos m3.s f uertes de relacio 

nes internas (grupo familiar o de compañeros) (2) El grupo 

secundario, caracterizado por relaciones más laxas (grupo -

social o de juego organizado) y (3) e l grupo terciario, que 

es de caráct er rnarginal y transitorio (personas con las que 

el niño tiene contacto en aut obuses, cine , etc.). No cabe­

duda de que el grupo primario, es de los tres, el que m3.s -
infl ueye sobre el niño. (22) 

i+ . - Diferentes miembros del grupo. Dentro de un grupo, al~ 

nos miembros tienen más influencia sobre el niño que otros . 

Por regla general, la rráxina influencia l a ejerce el jefe -

del grupo, y l a rnínirra, l os miembros de menor rango, los 

que son menos populares ante el rest o del grupo. (68) 

5. - Personal idad del niño. Se ha visto que los niños que su 

f ren mayor influencia por el grupo, son aquell os, que tie-­

nen un miedo constant e de no gustar ; el resultado es que se 

someten ciegamente al poder y la autori dad . Cualquier niño, 

que sufre sentimientos de inadecuación e inferioridad , con­

independencia de l a causa de t a l es sentimientos sufrirá más 
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influencia por el grupo que el niño que tiene mayor confian 

za en sí mismo y que se acepta más. (3) 

6.- Motivos de afiliación. La influencia del grupo tambi én­

varía según la fuerza del motivo de afiliación del niño: lo 

ansioso que esté por ser aceptado. Cuanto más fuerte sea el 

motivo de afiliación del niño tanto más susceptible será a­

las influencias de los miembros del grupo, especialmente de 

los que en él tien~~ un elevado rango. Su motivación por as 

cender de rango estará influída también por su propio ~a~go 

dent ro del grupo. (70) 

Que el deseo de aceptación social tiene una fuerte­

influencia sobre la conducta del niño , es algo que puede - ­

verse en el hecho de que muchos niños admiten el portarse -

mal para atraer l a atención y ganar l a aprobación del grupo 

de compañeros , aún cuando ello vaya en contra de sus pro- -

pios valores y de las normas de sus hogares. (148) De modo­

simil ar, muchos niños i nteligentes , sedientos de acept ación 

por parte del grupo, trabajan por debajo de su capacidad @ 

ra evitar ser rechazados . Cuanto más atractivo le parezca­

el grupo al niño t anto más anSl OSO se sent irá de ser acepta 

do y tant o más se permitirá él a su vez someterse a su in- ­

fluencia. (42) (49) 

El grupo influeye sobr e l a forma de desarrollo del ­

niño de muchos modos . El primero es por su voluntad de con 

formarse a la conducta, ~~titudes y valores del grupo. La­

conformidad social adopta dos f ormas: acuerdo con la opi- -



77 

nión del grupo par las presl ones de ést e y convencionali dad 

o aceptación de las cost umbres, actit udes y voloraciones -­

del grupo. (13) 

La segunda forma en que el grupo i nfluye sobre el -

niño consiste en que le ayuda a conseguir independencia de­

sus padres y a convertirse en un individuo por su propio d~ 

recho. 

Havighurst ha dicho que el grupo puede ayudar al ni:.. 
ño de cuatro maneras: 

1. - Entablando cont actos con s us compañeros de edad y apre~ 

diendo a comportarse de una forma socialmente aceptable por 

sus campañeres; 2.- Desarrollando una conciencia racional y 

una escala de valores moral es de sus padres , que aceptó co­

mo "conciencia autorita"; 3. - Aprendiendo actitudes socia-­

l es apropiadas , tales como la forma de gust ar a la gente y­

disfrutar de la vida social y las actividades del grupo, y-

4. - Consiguiendo la i ndependencia personal para traer sati~ 

facci ón emocional de la amistad con sus compañeros. (69) 

Pero, por otro lado, el grupo favorece el desarro- -

110 de cualidades indeseabl es como son el uso de malas pa~ 

bras, actitudes de desprecio por las regl as y las personas­

de aut oridad, rompimient o de l os l azos hogareños y desplaz~ 

miento de la l ealtad de la casa a las actividades del grupo, 

discriminación contra miembros de grupos minoritarios y de­

rrumbamiento de ideales establ ecidos en el hogar. (32) 
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Una de las cosas más vali osas que un niño aprende -

por ser rrúernbro de un grupo, consi st e en valorarse a s í ffil S 

mo de oodo real ista, a diferencia del hogar , donde Casl 

slempre, l os padres piensan que es una persona "superior". ­

(80) 
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ADAPTACION SOCIAL. 

El tipo de adaptaci ón social que haga el niño deja­

su marca en el concepto que tiene de sí lIUsmo. Est o i gual­

mente contribuye a su persistencia. Un niño. que llega a -­

buenas adaptaciones sociales desarrolla un concepto de sí -

mismo favorable; si l as demás personas le quieren, él se -­

quiere a si mismo. En contraste, l os niños que se adaptan­

rral en l o social no son f elices y sient en desagrado por -­

sí misrros. Como result ado, suel en convertirse en personas­

egocéntricas, introver tidas , asociales o antisocial es cuyo­

éxit o y felicidad quedan gravemente comprometi dos. 

Si en el hogar se establecen f undament os defici en-­

tes , el niño tendrá dificultad en hacer buenas adapt aciones 

sociales fuera de la casa; aún cuando pueda sentirse fuert~ 

mente motivado para hacerlo así. (31) (90) Un mal modelo - ­

que imitar en la casa es algo que t ambién t iene graves efec 

tos sobre l a adapt ación social del niño. 

La mala adaptación en l as primeras experlenclas so-­

ciales también es probable que lleve a actitudes desfavora­

bl es que reduzcan la motivación del niño de aprender a tra­

tar a l a gente o part icipar en las actividades sociales. La 

participaci ón social proporciona una oportúnidad de apren-­

der a comportarse de una forma socialmente aceptable y de -

aprender el s i gnificado y los valores que constit uyen l a - ­

cultura del grupo con el que el niño est á identificado. Por 
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esta razón, cuanto más se retrase tanto menos soci alizado -

se vuelve. (6) (44) 

Criterios de adaptación social. Para determinar 10-

bien que está socialmente adaptado el niño es preciso apli­

car cuatro criterios; ya que uno solo no basta. El primer­

crit erio es la realización externa del niño , juzgada según­

las normas del grupo con que está identificado. Sol o s i su 

real ización satisface, las exigencias para su edad y nivel­

de desarrollo será aceptado por el grupo. 

El s egundo criterio es el éxito con gue puedaadap­

t arse a cual quier grupo con el que entre en contact o. O sea 

que ér ·hiño puede adaptarse con éxito al grupo familiar pe­

ro ser tan t ímido y retraído con l a gente fuera de casa que 

pase inadvertido o sea rechazado. Si el niño se ident ifica­

solo con un grupo o con vari os grupos t an semejantes en su­

estructura que las formas de adapt ación aprendidas para uno 

pudiera transferirse a los demás, tendría menos dificulta-­

des en convertirse en una persona socializada. 

En la vida real , sin embargo, el niño tiene que - -

adaptarse a múl tiples grupos, cada uno con sus propi as exi-­

genclas. 

El tercer criteri o es la acti t ud del niño hacia la­

gente, haci a l a participación social y hacia su papel en el 

grupo socia l . A todas las edades las actitudes se reflej an 

en la cual idad de l a conducta de l a persona. No juzgará al 
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i ndividuo como una persona, slno que le prej uzgará basándo­

se en su identificaci ón de grupo. Una acti t ud favorable - ­

respecto a la participación social es un índice de que el -

niño ha hecho buenas adaptaciones sociales . 

El cuarto criteri o muy r el aci onado con el tercero -

es el grado de satisfacción personal que el niño obt iene de 

l os cont act os sociales . El niño cuyos contactos soci ales -

son agradables , querrá repetir l os. Y el grado de satisf ac-­

ci ón que el niño tenga del papel que r epresenta en el grupo 

social también nos dará una c l ave del tipo de adaptación s~ 

cial que ha hecho. (101) (134) 

Como la aceptación social es una señal del grado de 

adaptación de la conducta del niño a las exigencias socia-­

les, es posible determinar la medida del ajust e social del­

niño averiguando que es lo que los demás piensan de él, h~ 

ta que punt o lo acepta el grupo de compañeros, como le valo 

ran los maestros y si representa el papel de jefe, seguidor 

o rechazado en el grupo de compañeros. 

Al gunos estudios sobre prejuicios han revelado que­

muchos niños, especialmente los que s e s i enten inseguros en 

sus rel aciones sociales, se comportan de una f orma discrimi 

nativa. Si "l o que se hace" es tratar a los niños de l os -

grupos minoritarios corro si fueran inferiores , harán lo que 

la mult i t ud, con la esperanza de i ncrementar su aceptaci ón­

social . Sol o cuando existe una fonna const ante de conduct a, 
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hay cier ta seguridad al afirmar que constituye un verdadero 

indicio de las actitudes del niño . 

Exi gencias sociales . El grupo social espera Cl er-­

tas formas de conducta de cada una de las personas que per­

tenecen o quieren pertenecer a él . Juzga a l a persona de -

acuerdo con su capacidad o su voluntad de satisfacer estas­

exigencias y l a acepta o la rechaza sobre esta base. 

Con cada año que pasa se espera que el niño cumpla­

ciertas t areas de desarrol lo . Durante los años de l a escue­

la primaria, se espera del niño que aprenda a llevarse bi en 

con sus compañeros de edad, a representar un papel adecuado 

a su sexo y a conformarse con las normas más complejas de -

l o que está bi en y lo que está mal . (69) 

Las exigencias sociales s e def inen en t érminos de -

papeles sociales o formas de conducta habitual , establecí- ­

dos por el grupo soci al . (91) 

El que un niño sea considerado "bien adaptado" es -

algo que dependerá del grupo con el que está i dentif icado y 

con cuyas nornas s ere j uzgado . ( 69) Además , en las dif eren­

tes subsociedades las normas aprobadas para los niños de 

las distint as edades varían , y dentro del mismo grupo de 

edad hay normas diferentes en los miembros de los dos sexos. 

Clase social . Dentro de toda sociedad hay clases -



83 

normas de conducta socialment e acept abl es . (64) 

la clas e baja rechaza la idea de progreso por éxito 

indivi dual', y favorece rrBS la idea de acción col ectiva para­

conseguir una gananci a social . Est a clase en ocasiones, no 

espera progresar ni por esfuerzo col ect ivo; por tant o da ~ 

portancia al disfrute de lo que tiene. (64) De ¡rodo indire~ 

to, el pertenecer a una c lase social influye sobre la soci~ 

lización del niño a l restringir su aprendizaje a una f orma­

social particular de conduct a y creencias . (119) (127) 

Un niño puede t ener cierta t endencia inherente que­

le hace difícil, si no imposible, la conformidad a l as eXl­

genclas sociales . Puede "cener dif icultad en conformarse a­

los ideales del grupo con 1 que están i dent ificados sus ~ 

dres , ya que no aprueba dichos i deales. Una de l as causas­

rrBS comunes y rrBS graves de dificultad en la conformidad a l 

pape l soci al aprobado, es l a confusi ón -respecto a qué es lo 

aprobado. El niño muchas veces descubre que no hay una sola 

forna de aprobaci ón, s ino varias . Entonces se siente con-­

fllildido, en cuanto a la forma que esté bien. Los niños de -

clase baja, por e jemplo, pueden aprender de sus padres las­

fornas de conducta aprobadas por su clase social, pero c\.la!}. 

do van a l a escuela descubren que e l maestro y muchos miem­

bros de la clase tienen valores y exigencias diferentes. Ya 

sea que se adhieran a uno u otro grupo, en uno de e llos tie 

ne el peligro de ser rechazado. (19) (67) 
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Corno l os padres de clase baja prefieren la educa- -

ci ón aut orit aria los niños de esta cl ase aprenden l as f or- ­

res de conducta socialmente aprobadas para su grupo, antes­

que los niños de clase media. (126) 

Cuando los niños de clase baja vi olan deliberadamen 

te las nornas de conducta aprobadas por .:;1 gr'U¡;O soci al ln­

f erior, lo hacen para conseguir la aceptación social en el­

único gr'U¡;O en el que t al aceptación es posible para ellos . 

(38) 

La confusión, l a f alta de oportunidades y l a f a lta­

de motivación impiden a muchos niños capaces e inteligentes 

aprender a conducirse de una f orma socialment e aprobada. 

El vivir de acuerdo con las exigenci as sociales es­

importante no solo para lograr aceptación social, sino tam­

bién para que el sujeto se adapte a si mismo. Es difícil o 

imposible que el niño tenga una opinión f avorable de sí mi~ 

mo s i sabe que no ha dado la medida de l o que los demás es­

peraban de él, y como resultado pierde su estirra. 

Los niños de clase inferior, muchas veces encuen- -

tran dificultad en conformarse con las exigencias sociales­

de la escuel a; por ello, sient en que tienen menos éxito que 

los demás niños en a just arse a l as exigencias de la socie-­

dad y a las suyas propias. (134 ) Como r esult ado participan­

menos en las actividades del grupo, de lo que lo harían de­

otra manera, en part e porque se s i enten inadecuados. Sin-
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embargo, no basta con mostrarse incl inado a conformarse con 

las exigenci as del grupo. El niño debe saber cuáles son -­

las exigenci as y de que modo ha de conducirse para satisfa­

cerlas. 

Compañeros y amigos. Todo ni ño qUlere la compañía -

de l as personas . Además la necesita para convertirse en un 

individuo personal y socialment e bien adaptado. La necesi­

dad de compañía del niño es satisfecha de modo 6ptimo por -

quienes son similares a él en las áreas principales de sus­

intereses, act itudes y valores. 

Los amigos tienen gran valor para el niño por dos -

razones. En prlmer lugar, le proporcionan la satisfacción 

de su necesidad de compañía con el tipo de compañeros que -

disfrut a, y en segundo lugar contribuyen mucho al proceso -

de sociali zaci ón que se inicia en el hogar . Si el niño tie­

ne amigos que satisfacen los criterios de la buena sociali­

zación -conducta socialmente aprobada-, dará la medida de -

las exigencias de l a sociedad. (11) 

El que un niño sea aceptado en un grupo determinado 

no depende del niño mismo, sino también de los gustos e i n­

tereses del grupo o grupos que estén a su alcance. El ran­

go de un niño en un grupo parece "depender" no tanto de la­

capacidad del niño de adoptar un papel, sino de las t écni-­

cas soci ales que varían segÚn l a estructura y func i ón de ca 

da grupo particul ar. (43) 
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7.- EL NI ÑO DE 8 Y 9 AÑOS. (62) (63) 

Est a es una época en la que el niño se halla sujeto 

a una serie de cambios y en la que es difícil det erminar 

con exactitud las conductas que prevalecen en l a mayoría de 

ell os, pues dependen en gran part e del sujeto mismo y de 

los mecanismos ambientales ocurrent es en la sociedad donde­

se desarrolla. Es además una etapa intermedia y de transi­

ción tanto en su vida fami l iar como escolar y social. 

Per fil de Conducta. El niño adquiere mayor dominio 

de sí mismo; adquiere nuevas formas de autosuficiencia que­

modifican prof undamente sus relaciones con la famili a, con­

la eSCUEla y con la cultura en general. 

Los rasgos que caracterizan la dinámica de l a con-­

ducta de l os niños de 8 y 9 años son: la velocidad, la ex-­

pansividad, "valoratividad" y automotivación; ésta Últ ima -

se present a hacia los 9 años y es la clave para comprender­

al niño en su progreso hacia la madurez. Estos rasgos fue­

ron encontrados y a su vez estudiados por Gesell . 

El niño posee una creciente capacidad de aplicar su 

ment e a las cosas, por propia iniciativa o con ligeras su-­

gestiones por parte del ambiente . 

El niño demuestra considerabl E habilidad en la crí­

tica social , así como en l a autocrítica . En considerabl e -

medida el niño y sus compañeros comienzan a edif icar parte-
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de su propia disciplina y a controlar su actividad mediante 

la crítica mutua y la asignación de responsabil idades. Tie 

ne una conClenCla definida del grupo escolar como grupo al­

cual pertenece. 

Evidentemente, el niño está desarrol lando un sent i­

do de st atus individual que necesita de l a comprensión afec 

tuosa de sus mayores y sobre t odo de su propia familia, es­

te sentido redefine constant ement e sus rel aci ones con sus -

compañeros y los hermanos. 

Se encuentra en el comienzo de la acti vidad col ecti 

va coordinada y a pesar de surgir algunas riñas y desacuer­

do con sus compañeros de juego, sus relaciones son buenas. 

Los varones se dirigen burlas recíprocas respect o -

de las arrugas . Las niñas se IIDfan unas de otras respecto -

de sus arnlgos. Ambos sexos s e desdeñan cordialmente. 

El interés por l a rel ación varón-mujer persiste a -

esta edad aunque existe ahora una marcada separación de se­

xos durante el juego. 

Durante este período teman forma las diferenci as - ­

psicol ógi cas en el campo del seID; aunque niños y niñas com 

parten numerosos intereses, también adquieren una vívida -­

conCl enCla de las distinciones que l os separan. 

En esta etapa la i ndivi dual idad trata de reaf irmar­

se y reorganizarse, un niño activo no depende tanto del elo 
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glO y puede hasta sorprenderse cuando se l e dedica alguno,­

pero acepta la aprobación y l os benef icios que de ella deri 

van. 

Int electualmente, corruenza arrostrarse rrB.S expansl ­

vo, puede expr esar asombro y curiosidad, su pensamient o es­

menos anirníst ico tiene mayor int erés por el progreso y la -

habi lidad; es rrB.S capaz de analizar sus rrovimientos! tanto~ 

antes corro durante la acción. También est á int eresado y es 

rrB.S persist ente en el ej erci ci o de sus habilidades. El ni­

ño comienza a ver concl us i ones, cont extos y consecuenci as -

donde antes las había percibido sol o en part e. Canienza a­

hacer di stinciones fundamentales entre per sonas y cosas. Co 

rruenza a verse a sí miSrrD más claramente cooo una persona -

entre persor~s. Esta reorientación señala un adel anto en -

l a historia de su vi da camo individuo miembro de una soci e-

dad. 

Hay una rrarcada disminuci ón de l as descargas t ensio 

nales. Toda la energí a del niño est á posi tivamente dirigi­

da haci a sus act ividades sociales y hacia sus act ividades -

rrotoras gruesas, sobre las cuales ejerce ahora un dominio -

muy super i or, a las cuales puede, él misoo hacer frente. 

Sus mejores r a sgos son aut ént i cos i ndicadores de 

verdaderas t endencias de CI'ecimient o. Est os r asgos son su­

realismo, su r acionalidad y su autooot i vaci ón. 

Por l o general, el niño pl anif ica cada una de sus -

actividades . Es persi st ent e y quiere compl etar l o que ha - -
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proyectado. 

El niño es un amlgo fiel y devoto. Sus amlgos pue­

den acudir a él en busca de protección y le trastorna ver-­

los disminuídos o intimidados. Además, predomina en él un -

intenso tono afectivo. Con todo, algunas de sus reacciones­

emocionales bien establecidas registran variaci ones y puede 

osci l ar rápidamente de un extremo a otro. Posee también un 

mayor dominio de sí mismo. 

Las buenas rel aciones con los demás tienen gran im­

portancia para el niño, está ansioso por agradar, desea que 

lo quieran, y anhela l as distinciones. Se empeña en hacer -

f avores y el elogio es su mayor est ímulo; pero todavía es -

sensible a las correcciones que pueden colocarl o en una si­

tuaci ón incómoda. El niño no ne0.esita la seguridad de una­

recompensa para prestar su ayuda. 

La tendencia a tener amigos especia l es se acentúa,­

el niño elige como amigo íntimo sol o a un individuo de su -

propio sexo. Los amigos "verderos" o "especiales" comienzan 

a desempeñar una parte preponderante en la vida del niño. 

Los niños eligen sus amigos según las cualidades n~ 

cesarias al logro común, de f ines comunes y bien definidos. 

Los niños cuentan con fervor hasta que punto le son 

requeri das sus amistades y hasta que punto se apenan, cuan­

do sus compañeros no parecen prestarles atención. 
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A través de ciertas motivaciones se forman grupos -

consti tuídos para ciertas formas de cooperación. (111) 

la. t endencia apunta hacia períodos más largos de 

juego, relativamente pacíf icos con otros niños, con desa- -

cuerdos solo verbales, de importancia secundaria. Sin emb~ 

go, toda sesión de juegos, sin supervisión termina, con fre 

cuenCl a, en discusiones o en el retiro enfadado de uno, por 

lo menos de los part icipant es . 

A pesar de ésto el niño participa decididament e en­

juegos colect ivos dotados en cierta medida de organización. 

En ocasiones, gran parte de su t i empo lo insumen a~ 

tividades solitarias tales como la lectura o escuchar radio. 

Quiere hacer continua e interminablemente todo aquello que­

l e produce sa t isfacción. Le gusta conocer gente, vis itar l~ 

gares y hacer cosas constant emente, registra su mejor fun-­

cionamient o como personalidad dentro del j eugo mutuo de l as 

relaciones con los demás. 

Las neuvas experlenclas escolares le absorben ávida 

mente y ayudan a ampliar el panorarra del niño. la. compet~ 

cia con otros niños es espontánea y ayuda a mantener al ni­

ño dedicado a una tarea. 

Al niño le gust a la escuel a, es un individualista y 

sabe positivamente lo que le agrada y lo que le desagrada.­

Quiere ser independiente de la maestra pero desea que en su 
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trato con é l se muestre razonable. 

Teme al fracaso y se averguenza cuando ha fracasado. 

Exist e una considerable compet encia con l os compañeros y -­

puede mostrarse impaciente con un compañero menos intel igen 

t e . 

Hay ahora mucha más relación recíproca entre l a ca~ 

sa y la escuela. El niño l leva a su casa objetos relacio~ 

dos con sus trabajos escolares o con sus experlenclas pers~ 

nal es . Se impone a sí mismo cierto grado de disciplina. -­

Frente a una t area desagradable encara sin demora su ejecu­

ción, si se l e dice cuanto debe hacer y cuanto tiempo nece­

sitará para hacerlo. Es rápido en su trabajo y Sl se l e da 

una meta se apresura para llegar a ella. 

Se crean amistades y puede haber una tendencia defi 

nida a formar parejas. 

Conducta Social. A partir de los 8 años puede des­

cubrirse el deseo de asegurar una función en asociación con 

individuos que han llegado al mismo nivel de desarrollo y -

diferenciación, y si este deseo no puede satisfacerse abi~ 

tamente, el individuo se deja deslizar secretamente en de-­

terminado grupo capaz de acogerlo. En el curso del estadÍa 

de la primera socialización, los niños constituyen entre sí 

grupos sociales independientes. y s i bien los sujetos de -

mayor edad pueden pertenecer a estos grupos, su presencia -

no resulta necesarla. La organización de los grupos i nfan­

tiles indica que las interrelaciones de sus miembros se ha-
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Han sufi cientemente diferenciadas corro para dar lugar a -­

ciert as convenciones y ocasi onar la persecución de un f i n -
,. 

comun. 

A medi da que las reglas asociativas entre los niños 

se hacen más finas y más sól idas , sus actividades de coope­

ración se hacen mucho más difíciles de detectar para los -­

adult os. Sin embargo, en realidad estas asociaciones son -

pasajeras puesto que hasta cierta edad son r elativamente l n 

capaces de constituir grupos. (99) 

El hecho de que los niños tiendan a mantener una Sl 

tuación más o menos estable dentro de su grupo social dur~ 

te el período de la escuela primaria, puede deber se a mu- -

chas circunstancias. La interpretación más obvia es que el 

niño que posee l as cualidades y características por las c~ 

les sus condiscípulos lo quieren o l o aborrecen, probable-­

ment e siga poseyendo esas mismas cualidades un año tras - -

otro . (79) 

La fase de latencia inst i ntiva va de los 8 a l os 10-

años y se caracteriza por dos rasgos fundamentales del pens~ 

miento y de los comportamientos sociales. 

En el prlffier rasgo, la razón, se esboza en su forma 

propiamente lógica, pero solamente en cuanto lección apren­

dida y es ésta la edad "escol ar" por excelencia. 

A-cpntinuación, en el segundo rasgo, la suj eción a­

l as discipl inas morales y sociales (reli gión, escuela, fami 
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lia) ejerce una creciente presión en el orden de los sent i­

mientos, de l a s acciones y de l as regl as del pensamiento. 

El juego misrro se hace rrás j erarquizado y social. (48) 

Empiezan a dominar en el pensamient o del niño los -

principios de la l ógica, sobre l os principi os mágicos pero­

a pesar de esto el pensamiento abst racto es aún relat ivamen 

te pobre. 

El niño goza. de paz en la esfera afecti va y su pro­

greso en el terreno espiritual y social son notables. Su­

concepci ón del mundo es ahora l ógi ca, estructurada y concr~ 

ta, y puede decirse que por primera vez está en posibili-­

dad de col ocarse con actitud obj etiva frente a sí misrro y -

frent e a l os demás. El instrument o que tiene para el l ogro 

de la objet i vidad es la razón, la cual puede ser def inida co­

mo l a capacidad de comprender al niño y de comprenderse a -

sí ffilSrro . Algunos indi viduos evol ucionan hacia una crecien 

te raci onalidad, en tanto que otros no logran ir más alla de 

una imagen mágica, def orme y s ubj etiva del mundo y de su- -

propi a persona. (39) 
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8. - DESARROLLD DURANTE lA NIÑEZ INTERMEDIA. 

Nos referimos ahora al desarrollo intel ectual cog-­

noscitivo durante la niñez intermedia, ya que en este lapso 

es donde se l ocalizan l os niños utilizados para este estu-­

dio, haciendo énfasis en el aspecto social; en la expan- -

sión tan importante durante esta fase del desarrollo y las­

implicaciones para los niños. 

Durante los años de la niñez int ermedia, el niño Sl 

gue desarrollándose f ísicamente y sus capacidades cognosci­

tivas cambian notablemente, se vuelven más complejas y me-­

jor diferenciadas. Al mismo tiempo, el ambiente social del 

niño aumenta enormemente; la escuela y sus contactos socia­

l es más frecuentes con igual es y con adul tos que no son sus 

padres amplían sus horizont es intelectuales y sociales, l e­

ofrecen nuevos "ret os", problemas y oportunidades de creci­

miento personal y social. A consecuencia de l a continua ln 

teracci ón entre el niño que está madurando rápidamente y su 

ambiente que se va ampliando, la personalidad del niño du-­

rante est os años, se vuelve más rica y más compl eja y se va 

convirtiendo con mayor cl aridad aún en un i ndividuo singu-­

lar. Por ende también, unos motivos se forta lecen y se ar­

tic.:'.;.lan m3.S claramente, en tanto que la importancia de -

otros dismi nuye, se establecen nuevas fornas y estándares y­

el niño se enfrenta a nuevos problemas. (101 ) 

Entre las principal es tareas de desarrollo que tie-
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ne que aprender el niño figuran: La adquisición de diversas 

destrezas intelectuales y académicas~ y l a mot ivación para­

llegar a dominarlas; aprender a t ratar con sus semejant es;­

la cristalización de la ident idad del papel sexual; el au-­

ment o de l a aut onomía y la i ndependencia; el desarrollo de­

las normas morales y de la conciencia y, aprender a contro­

l ar l a ansi edad y el conflicto . Así pues , las maneras como 

el niño trate de ejecutar las t areas de la niñez intermedia 

afectarán considerabl emente su conducta ulterior. Los ajus­

t es cambiantes que se l es exigen durant e este período refle 

jan, en gran medida, su progresivo apartamiento del hogar 

como foco principal de sus actividades , de las relaciones -

int erpersonale s , sus luchas y sus satisfacciones y su acer­

camient o paulatino al mundo IPás amplio de la escuela , del -

barrio en que vive y, en una aceptación más limitada del - ­

término, de la sociedad misma. A su vez, sin embargo, su -

grado de preparación para hacer frent e a las nuevas deman-­

das del ambiente más ampl io, dependerá en gran parte de sus 

experiencias previas , y de sus experiencias actuales en el­

ambiente familiar. 

La situación en la escuel a . El i ngreso a la escue­

la no sol o fortalece algunas de las respuestas sociales y -

cognoscitivas que los padres del niño pueden haberle enseña 

do, sino t ambi én le enseñan muchas respuestas nuevas. El­

número, la variedad y l a complejidad de las respuestas apren 

didas se amplían en l a escuela, agent e sociabilizador. 
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Ajuste a la escuela. Para IIn.lchos niños el ingreso 

a la escuela constituye l a primera separación respecto a la 

rradre durant e gran parte del dÍa y casi diariamente. La es 

cuela, por tanto, desempeña un importante papel ror l o que­

toca a ayudar al niño a reducir sus l azos de dependencia -­

con su propi o hogar. Le presenta t ambién un adulto nuevo, -

al que debe obedecer, y cuya aceptación, t iene que sol ici-­

taro Este nuevo adulto le pedirá al niño que aprenda algu­

nas respuestas que inicialmente, no le darán recompensa al­

guna. Es de esperarse que la escuela contribuye al des~ 

110 de un deseo de llegar a dominar destrezas intelectuales , 

a adquirir un sentimiento de orgul lo por la cali dad del p~ 

pio trabajo, a perseverar en la soluci6n de problemas y a -

f ormular metas de largo alcance. Finalment e, l a escuel a le 

proporciona al ni.fu crecientes oportunidades de establ ecer­

relaciones más amplias y más signif icativas con los compañ~ 

ros de edad . 

Posición socioeconómica y aprovechamient o escol ar.­

Los adelant os escolares del niño tienen que ver tambi én con 

el ambiente f amiliar. El interés que los padres sientan - ­

por l a escuela y l as recompensas que dan al buen aprovecha­

miento escolar son mucho más f recuent es en los padres de la 

clase media que en los de la clase inferior . Además, el ni 

ño de la clase media que t iene una experlencla y un nivel -

más elevado de actividad intelect ual en su hogar probabl e-­

mente i ngresará en la escuela mejor preparado para aprove--
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char las experl enclas de aprendizaje que l levará a cabo. En 

cambio , es probable que el a l urrmo cul turalrnente menoscabado, 

se encuentre en desvent aja desde el principi o al tratar de­

ejecutar las tareas escolares. (28) 

Una de las necesidades apremiantes de los niños de­

edad escolar es la de ser aceptados por sus compañeros. Se 

gún cuales sean los valores particulares del grupo de seme­

jant es , la motivación del niño por l o que toca a tener éxi­

t o en la escuela podrá f ortalecerse o reducirse. En muchos­

grupos el éxito en la escuel a (o por lo menos l a f alt a de -

fracaso escolar) está positivamente val orado y explícitam~ 

te recompensado no sol o por los maestros y los padres, sino 

también por los proplos niños. 

Rel aci ones con los compañeros . El niño de edad es­

col ar se enfrenta a dos nuevos agent es de sociabilización:­

los maestros y sus campañeros. La calidad de los maestros­

que un niño t iene ejerce una i nfl uencia importante en su d~ 

sarrollo subsiguiente; así t ambi én el grupo de compañeros -

desempeña un papel cada vez rrÉ.s important e por l o que res-­

pecta a influir en el desarrol l o a medi da que el niño pasa­

fuera de su hogar un número cada vez mayor de horas, l apso­

que aumenta constantement e. (25) 

La adopci ón de l os val ores del grupo de campañeros­

depender á del grado en que el niño necesite y quiera l ¿ - -

aceptación de sus compañeros de edad, así cama de sus iden-
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tificaci ones con los héroes del grupo de sus compañeros . 

El grupo de compañeros proporci ona t ambién una opor 

t unidad para aprender a r elacionarse con los compañeros de­

edad, a hacer frent e a la hostilidad y a l os dominant es , a­

relacionarse con un líder y a como mandar a otros . También 

desempeña una función psicot erapéut i ca para el niño al ayu­

darle a aliviar sus problemas sociales . 

Mediante discusiones con sus compañeros el niño pu~ 

de aprender que otros comparten sus problemas , sus confl ic­

tos y sus complicados sentimientos , y esto puede ser fuente 

de seguridad. Por último, el grupo de compañeros ayuda al ­

niño a formarse un concepto de sí mismo . La manera en que­

los semej ant es reaccionan ante el niño, y l as condiciones -

de su aceptación o de su rechazo, l e proporci onan una ima-­

gen más clara y tal vez, más reali sta de sus dot es y de sus 

insuficiencias . 

Se puede deci r que el escenarlO fundamental en el -

que alcanza la propia estimaci ón es el que l e proporcionan­

los compañeros de edad. En el hogar existe una jerarquía -

por edades . Inclusive l os hermanos son mayores o más pequ~ 

ños , de manera que es cosa nat ural encontrar di f erenci as de 

capacidades. El hogar, además, s igue si endo la fuente de -

amor y de sat i sfacción de las necesi dades f undamental es , ln 

clusive cuando el niño se aventura en el campo de juegos y ­

en la escuel a. En su casa tiene que ser digno de ser amado; 
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esto tal vez suponga ser compet ente, pero todo supone ser­

bueno, obediente, afectuoso. 

En el campo de juegos, los valores son diferentes;­

tiene que ser digno de respet o, capaz de despertar el resp~ 

to porque demuestra ser competente y que se sabe desenvol-­

ver con soltura. Para muchos niños es una dura prueba pa-­

sar del ambiente del hogar en el que el niño es el centro -

de la atenci ón a l as realidades competitivas de un grupo de 

compañeros de juego, aún cuando se muestren amistosos . Tie 

nen que mostrar ahora cuales son sus dotes en mat eria de -­

destreza fÍs ica, valor, habilidades manipulativas, cordiali. 

dad, t odo en comparación directa con otros niños de su edad. 

Los castigos para el que fracasa son humillación, ridícul o, 

rechazo por parte del grupo y otros. (144) 

La i nt egración a nuevos grupos de compañeros. El­

niño descubre rápi damente que muchas de sus satisfacciones­

dependen de que se logre establ ecer cano miembro de un gru­

po de semejantes. Sus oport uni dades de hacerse de camara- ­

das, y l a posibilidad de que se le pida que desempeñe pape­

l es especialmente apet ecibles (o i ncl usive que participe en 

diversas actividades de juego) variarán conforme a l grado -

que su grupo lo acepte. Por tanto, la mayoría de los niños 

de edad escolar est án intensamente motivados para conqUls-­

tar la aceptación de su grupo de compañeros . Al mismo tiem 

po se muestran un tanto cautelosos en sus intent os inicia-­

les de convertirse en miembros del grupo. Una nueva si tua-
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ción social posee un elevado potencial de recompensas y ca~ 

t i gos . Sin embargo, en la rrayoría de los casos , los niños -

poseen muy poco conocimient o previo de que es lo que se co~ 

s i derará como correcto o incorrecto en el nuevo ambiente y, 

por consi guiente, tiene que hacer uso en gran medida, del -

ensayo y del error. 

la:... cul tura de los canpañeros en l a niñez i ntermedi a. 

Li teralmente, el niño Vlve dos mundos, el de sus padres y -

los derrás adult os, y el de sus canpañeros . Aún cuando es-­

tos mundos existen el uno al lado del otro, a menudo se ob­

serva muy poco traslapamient o entre los mismos. Frecuenteme~ 

te, e l mundo de los canpañeros parece ser una subcul tura - ­

part icular, en la que inf l uye de muchas maneras la cul tura­

más grande de la cual f orma parte . (133) 

Durant e los primeros años de l a niñez intermedia -­

predominan l os grupos infornales, const i tuídos por l os n i - ­

ños mismos , y el niño de edad escolar suele hacer ref eren­

Cla a la "pandi lla". Las pandil l a s tienen pocas reglas fo~ 

mal es para el gobierno de sí mismas y hay una rápida susti tu 

c i ón de miembros . 

A partir de l os 7 u 8 años, l os niños COffilenzan a -

aSOClarse primordialmente con semejant es del mismo sexo. 

Los niños prefieren perseguir y molestar a las niñas que 

j ugar con ellas . Los ni ños buscan a otros niños y s e sien­

ten avergonzados cuando se encuentran solos en un grupo de­

niñas. Más adel ante se observa comunment e una gran ansie--
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dad que tiene como causa las aSOClaClones con niñas o poner 

de rranifiesto que se siente un interés por ellas. 

En los años de la edad intermedia (de los 8 a los -

10 años), l a edad, lo mismo que el sexo desempeñan un lffipo~ 

tante papel en la determinación de la naturaleza de l as re­

laci ones del grupo de compañeros. (25) (35 ) (71) (140) Tan­

to l os niños como las niñas propenden a asociarse primor- -

dialmente con compañeros de la misma edad, aún cuando l as -

niñas prepÚberes (por razón de que lnlClan su desarrollo -­

primero) pueden comenzar a mostrar interés en los niños un ..... 

poco rrayores. 

Los agrupamientos por sexo y por edad satisfacen ne 

cesi dades tanto de la sociedad como del niño mismo. La so­

ciedad puede sentir la necesidad de inculcar destrezas y a~ 

t i t udes propi as del sexo y de l a edad en el transcurso de -

la soci abil ización del niño . El niño mismo, sin embargo, -

neces i ta l a experiencia de r elacionarse con otros niños que 

comparten en su etapa part icul ar de vida y en su nivel de -

desalTOllo cognoscitivo, sus i ntereses , necesidades, capac~ 

dades , destrezas, y probl emas . (130) 

La diversifi cación de los intereses y de las acti vi 

dades de acuerdo con su sexo se va haciendo cada vez más rra 

nifiesta a t ravés de los años escolares. Aunque existe to­

davía un considerable traslapamiento (por ejemplo, l as ni-­

ñas muestran un creciente int erés en l os juegos y en las ac 

tividades mascul inas desde el tercero hasta el sexto grado) 
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(135), se observa no obstante, una creciente separación de­

los intereses, las actividades y las preocupaciones de los­

niños y de las niñas durante estos años y aparecen algunos­

campos de interés que son casi exclusivamente masculinos y­

otros que son casi exclusivamente f emeninos. 

En general , los niños tienden a actuar y las niñas­

a hablar. Los niños tienden a orientarse hacia l as cosas ,­

y hacen especial hincapié en lo mecánico, en tanto que las­

niñas se orientan haci a las personas y las relaciones socia 

les. Las niñas participan en los deportes (sin exceptuar -

algunos un tanto violentos) pero, los niños además leen re­

vistas que hablan de deportes. A las niñas les gusta andar 

en bicicleta pero a los niños les gusta también desmontar y 

armar las misnas. En la escuela, las niñas l o hacen mejor­

que los niños, pero poco a poco se emparejan y a veces pa-­

san a segundo lugar. (133) 

Los niños propenden rrás que l as niñas a participar­

en las actividades del grupo de canpañeros, y a formar pan­

dillas , en tanto que l as niñas tienden a permanecer un poco 

rrás ligadas a los padres durante estos años. Sin embargo,­

las niñas propenden a establecer relaciones interpersonales 

individuales más íntimas que los niños de esta misma edad;­

lo cual prefigura las orientaciones interpersonales ulterio 

res de toda su vi da. 

La relación con sus semejantes les enseña a los nl-
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ños a trabaj ar rooperati vamente en pro de la realización de 

f ines buenos para todos. 

Rango entre los c~eros y conducta social. El­

rango que tiene el niño entre sus canpañeros, el cual depen 

de en gran medida de su personalidad y de su extracción so­

cial , i nfluye poderosamente en su sociabilización. Es im-­

portante l a relación que existe entre la posición de presti 

gio de que disfruta un niño entre sus compañeros y su capa­

cidad de ej ercer influencias en otros, así cano su propen-­

sión a recibir influencia de otros. (118) 

La posición de prestigio está correlacionada Slgnl ­

ficati vamente en lo que respecta al sentimiento de ser aceQ 

tado en el grupo, a la iniciación del contagio y al éxito -

en l os intentos de ejercer influencia directa. En otras @. 

l abras, los niños a quienes se concede un rango elevado se­

sienten rrB.S seguros y aceptados en el grupo, y son capaces­

de influir en la conducta de los dema.S mediante técnicas di 

rectas o indirectas. Los otros responden imitando la con-­

duct a de l os primeros, por lo cual recanpensan sus activida 

des de mando. 

Los niños que gozan de rango elevado propenden me- ­

nos a aceptar las órdenes y sugerencias de otros, pero son­

rrB.S susceptibles que el término medio al contagio conduc- -

t ual. Corro se sienten segurus en su grupo, están en liber-­

tad de "contagiarse" si lo desean, pero pueden también ha--
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cer resistencia directa a los intentos de infl uir en ellos. 

Sus iguales que tienen conciencia del elevado rango que es­

tos niños ocupan en la jerarquía social, se val en más fre-­

cuentement e de procedimientos indirectos que de directos, -

para tratar de influir en su conducta . 

Aunque los niños je elevado rango son los que ej er-­

cen l a rrayor influencia en otros, y se comprende que el in­

terés tienda a concentrarse en ellos, el ejercicio de la ln 

fluencia no se limita totalmente a tales niños. Un solo nl 

ño impulsivo si se encuentra en la situación potencial con­

veniente, puede ser un determinador importante de la acción 

del grupo. 

Funciones de sociabilización del grupo de compañeros. 

El grupo de compañeros da la oportunidad de alcan-­

zar muchas sat isfacciones inmediatas. Encuentra a otros de 

su nivel intelectual y de su mismo grado de desarrollo so- ­

cial, con los cuales puede hablar y comparar informaciones. 

Encuentra a los compañeros necesarios para los deport es y -

juegos de grupo. 

El grupo tiene, respecto a su sociabi l i zación, va-­

rlas f unciones de infl uencia sobre el niño, una de ellas- -

consiste en cambiar algunas de las estruct uras del niño. El 

grupo de compañeros puede fortalecer actitudes exist ent es ,­

establecer nuevas actitudes o debilitar l as que se encuen-­

tran en conflict o con l os val ores del grupo de semej antes. 



105 

Conformidad con los compañeros. El niño es más sus 

ceptibl e de recibir influencia de l a opinión de un grupo de 

igual es que la de un adulto importante y que, al aillIlentar -

la edad, va disminuyendo la susceptibilidad tanto a l os ma­

estros corno a los compañeros. 

Las muchachas propenden rrÉ.s a acatar las sugeren- -

Clas del grupo de compañeros que los muchachos, y los miem­

bros que t ienen en el grupo un rango bajo suelen mostrar -­

una propensión mayor a l acatamiento de los lÍderes. (25)~ -

(122) ( 141) 
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9 • - EL JUEGJ DE LDS NIÑOS 

Las actividades l údicas de los niños y niñas han si 

do un tema de amplios estudios. (96) (86) (13 7) El juego c~ 

mo un fact or de crecimiento y desarrollo es un condicionan­

te mental y biológico y de adaptación que al t raducirse en­

aprendi zaj e o adquisición de habil idades f avorece la acti-­

tud mental hacia el ejercicio sensoperceptivo. 

El cuidado y la protección que los padres dispensan 

durante t ant o tiempo al niño que se encuentra en desarrollo 

y la disposi ción tan polifacét ica con que nace el hombre h~ 

cen que el juego se convierta en un agent e importante -Sl -

no el más important e- de la vida del niño (8) 

Para Piaget, (116) los juegos de los niños constitu 

yen la m3.S admirable de las instituciones sociales. Al gu-­

nos j uegos contienen un sistema extraordinariamente compl e­

jo de regl as, es decir, un cÓdigo de leyes, una jurisprude~ 

Cla. 

El hecho más importante de esta serle de sist emas -

funci onales infantiles como son los juegos es que difi eren­

de los cÓdi gos para regular l as conductas que los padres en 

señan al niño. Incluso los más simpl es de l os juegos soci~ 

les infanti les se el aboran por los niños solos y proporcio­

nan una serie de medio para ilustrar la importancia s i ngu-­

lar de las asociaciones infantiles con respecto al aprendi­

zaje de model os de j usticia y de formas según l as cuales la 
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gente "debería" comportarse en el trato social. 

Antes de jugar con sus compañeros, el niño es inf14 

do por sus padres. Desde que nace, se halla sujeto a una -

serie de regulaciones y llega poco a poco a ser conciente -

de ciert as obl igaciones. Est as circunstancias ej ercen una­

influencia innegable sobre la manera con que se elaboran -­

las reglas del juego. Pero en el caso de las instituciones 

de j uego, la intervención de los adultos est á reduci da a l -

mínimo. 

Las reglas enseñadas por l os adultos t ienen una fi­

nalidad de autoridad absoluta, mientras que las enseñanzas­

por otros niños son derivadas experimentalment e. 

Además de eSTOS factores personal-sociales , existen 

por lo menos otros dos elementos en el grupo de juego que -

son esenciales para comprender su influencia sobre el niño: 

La composición sexual y la dimensión. Generalmente los ni­

ños escogen juegos bruscos y con gran actividad, en actit u­

des que impliquen destreza y habi l i dad muscular y en juegos 

de competición altament e organizados. El juego de las ni-­

ñas, por el contrario , tiende a ser más sedentario, conser­

vador y restringido en su campo de acción. Aunque, aquí no 

podernos generalizar debido a que la selección del juego, d~ 

penderá en mucho de la personalidad del niño. Las dimensi o 

nes del grupo tienen importancia para el t ipo de interac- -

ción en el interior del mismo. Si el grupo es pequeño las-
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oportllilidades de interacción s erán rrayores. 

El niño pequeño prefi ere los j uegos de ilusión; al­

princi pio juega de preferencia con sus propios miembros, al 

go más t arde con objetos, que solamente s on símbolos de - -

aquello que está representado en su irraginación. 

El niño algo rrayor prefiere juegos sencillos con -­

otros compañeros (tirarse pelotas, j ugar al escondite, sal­

tar escalones, andar sobre llila tabl a estrecha, gimnasia, la 

pel ea, etc.). En las muchachas es muy frecuente que se en-­

tretengan hast a avanzada edad infantil con las muñecas: se­

presta a ésta t oda clase de caricias, mientras que no se ha 

ce caso a l os hermanos. 

Las cualidades personales individuales infantiles -

se manifiestan con frecuencia muy tempranament e en la clase 

del juego y en el papel que se atribuye al jugador en el -­

j uego en que se imitan actos sociales. En el juego se ap~ 

de la regularidad de suces ión de l os f enómenos, se despier­

ta l a comprensión para causa y ef ecto, para motivo y conse­

cuencia. (60) 

Lawrence Frank (53) considera al j uego cano rrreve~ 

dar de procesos del desarrollo de la personalidadll y a tra­

vés del cual e l niño aprende y ensaya repetidamente gran n~ 

mero de transforrraci ones (expl orando, rranipulando o utili-­

zando obj etos, animales, personas y eventos), corno oportuni. 

dad de crear su propio espacio de vida . Todo juego es crea 
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tivo aunque llegue a deformarse porque el niño está activa­

ment e ampliando su espacio de vida individualizado y único, 

imponiendo forma y signif icado a las sit uaciones del juego­

y relacionándose con esos signif icados. En su juego, el ni 

ño asume un s irmÚJnero de papeles de rrasculinidad y f emini-­

dad, ensaya sus experiencias pasadas, asimil ándolas a per-­

cepciones nuevas y forma patrones de relaci6n consigo rnlsmo, 

y en esta forna avanza hacia el futuro. Así, en el juego -­

cambiante del niño se puede observar la peI'Sistencia de pa­

trones tempranos, mientras aprende y explore el nuevo pa- -

tr6n que va a reemplazar al anterior en su camino hacia la­

rnaduraci 6n: habrá mucha repetici6n y elaboraci 6n porque hay 

una álteraci6n concomitente del niño y de su medio ambiente. 

El juego y su función en el desarrollo cognost i va. 

Al tretar de analizar la relaci6n que existe entre­

en juego y el desarrol l o cognoscitivo, t enernos que ref er i r ­

nos al proceso de l a inteligencia. Como base de este análi­

SlS tendremos la Psicología Genética de Jean Pi aget; ésto,­

por el hecho de que es uno . de l os autores que mej or ha est~ 

diado l a f unci6n del juego y porque hace una clasifi cación­

en est adías sucesivos del desarrollo desde el punto de vis­

t a de las "estructuras ment ales". Considera que hay tres ti. 

pos de juegos: el de ej ercicio, el si.mb61ico y el de reglas, 

que corres ponden a su vez a cada uno de los niveles sucesi­

vos de int eligencia, que son: La sensorio-motora, la repre­

sent~tiva y la reflexiva. 
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Queremos señalar que al atribuir las fornas dif eren 

tes de juego a un nivel intelectual, esto no implica neces~ 

riarnente que una vez alcanzado un nivel de desarrollo, l as­

otras fornas de juego desaparezcan por completo, por el con 

trario, y t ornando corro ejemplo el caso de los juegos de 

ejerci cio, verros como no son únicamente caract erísticos de-
\ 

los dos prlIDe!'os años de vida, sino que reaparecen durante-

toda la infancia . 

Parece adecuado también, dejar establecido cual es­

la concepci ón de Piaget de la inteligencia. La entiende co­

rro un proceso tendiente a la "adaptación'!, que se logra a -

su vez por el equilibrio entre los procesos de asimilación­

y de acomodación. 

La función principal de los juegos de ejercicio es­

el desarrollo de la adaptación; consiste en que constit uyen 

una asimilaci ón funcional que permite al niño consolidar -­

sus poderes sesorio-motores o intelectuales . Además las- -

combinaciones lúdicas sensorio-motrices dan l ugar a que el­

juego de ejercicios se transforme posteriormente o bien en­

] uego simbólico (cuando estas van acompañadas de la irragin~ 

ción representativa), o bien mediante la socialización, en­

el juego de reglas. 

Cuando el niño es capaz de tener esquemas simbóli-­

cos en lo que se refiere al pensamiento , aparecen los jue-­

gos simbólicos. (117) 

El juego de reglas aparece entre los 4 y 7 años, p~ 
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ro se establece del todo entre los 7 y 11 años. El j uego -

de reglas subsiste a través de toda l a vida. Piaget consi­

dera ést e como "la act ividad lúdica del ser sociali zado" -­

(117). Supone l a existenci a de una armoní a entre dist intos 

aspect os del desarroll o infantil ; en este caso particular,­

los adel ant os en cuant o a l a socialización se refiere, ser­

virán como base a la est ructuración del juego de regl as. 

Los juegos de reglas espontáneas emergen de la so-­

cializaci ón que va progresando en el niño e implican real i­

zaciones con otros que la mayoría de las veces son entre -

iguales o cont emporáneos; implican además competencia entre 

l os individuos constituyéndose ésta en un factor esencial -

de estos juegos. 

El desarrollo cognoscitivo propicia el surgimiento­

e impl antación de un t i po de juego y los juegos mismos faci 

litan el que este desarroll o progrese. 

Freud l e da un sent ido funcional a l juego, es decir, 

lo consi dera mucho res que una acti vidad banal; además lo -

concibe corro la expresión de l a vida efectiva del niño. Pa 

ra Freud el juego está al servicio del crecimiento del niño 

"el j uego aparece baj o la i nfl uencia del deseo poderoso de­

crecer" (58). Est e deseo responde al crecimiento tanto en­

términos de necesidades orgánicas como a l hecho de ver - -­

otros niños mayores y querer ser cama ell os, serían necesi­

dades impuestas por la experi encia. 
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Anna Freud (55) dice, l os juegos se desarroll an co­

mo expresiones de tendencia simbólica y altamente formales­

del at aque agresivo, l a oompetividad y la defensa, ésta úl­

tirra idea tiene relación con l a concepción de Piaget. Asi­

como el niño requiere de una forma de expresión acorde a su 

desarrollo intelectual, necesita también poder expresar en­

forma adecuada a sus posibil i dades su vida afectiva. 

La función social del juego. 

En el proceso de socialización por el que atraviesa 

el desarrol lo de la personalidad, es decir en la forma en -

que el niño va adquiriendo los parámetros que exige la vida 

social, no hay duda que el juego ocupa un lugar praninente­

Primero porque mediante él, el niño va aprendiendo las pau­

tas sociales que fOsteriormente deberá manej ar, y en segun­

do lugar porque la observación y el análi sis de l os juegos­

misrros permiten reconstrUÍr' e l proceso del desarrollo social. 

Para ubicar al juego en su aspecto socializador ha­

remos ref erencia del mismo en distintos niveles, ut i l izados 

por Parten y Newhall (97). 

Tenemos primeramente el denominado "j uego soli ta- -

rio" que consiste en jugar con los juguetes, explorarlos 0 -

bien en dedicarse a observar el juego de otros niños s i n 

participar con ellos . Un segundo tipo de juego es el "par~ 

lelo" en el aue la actividad que se realiza es sinoilar a la 

de otros niños pero no se relaciunan entre ellos. Posterior 
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mente seguirán jugando lo misrro, pero ya aceptando la coIIl@ 

ñía aunque sm lograr una unión propiamente dicha, esto es­

el llanado "juego asociativo"; es decir, el niño aparente-­

mente está involucrado en una actividad lúdica que implica­

a otros pero cada uno en realidad se interesa solamente en­

su propia tarea. Por Últirro aparece el "juego rooperativo" 

que es el considerado social par excelencia y que, según -­

Piaget no lo encontrarem::>s antes de los 7 u 8 años. El con 

cepto de juego social es aplicado solamente al juego en el­

cual las actividades son compartidas o asignadas y acepta-­

das de acuerno a reglas. 

El juego con otros niños constituye un prlIDer indi­

c i o de l os estadÍos tempranos de socialización propiamente­

di cha , pero depende en gran medida de la edad evoluti va del 

niño. 

La amplitud o el tamaño del grupo de juego está de­

tenminado por la edad y es además consecuencia de la capaci 

dad del niño para rel acionarse con otras personas, la cual ­

se va adquiriendo gradualment e. (97) Pero no es sólo el de­

sarroll o evolutivo el que determina los juegos en grupo y -

el contacto social entre l os niños, sino que además, la di­

ficultad de la tarea a ejecutar, l a recanpensa o castigo ob 

t enido, así cano la habilidad para comunicarse, son también 

factores influyentes. Al considerar l os cont actos sociales 

espontáneos en l os niños , resulta ser de gran importancia -

la rredida en la cual el ambiente y l os otros niños son fami 
,.: _____ ____________ ....a....__ ,,,,,, 



114 

La ausencia de juego social cooperativo no signifi­

ca necesariamente la falta de reacciones afecti vas, así co­

rro tampoco a la inversa, el juego cooperativo no presupone­

necesariamente reacciones afectivas hacia los compañeros de 

juego. No obstante, nosotros pensaros que aunque no debe -

considerarse una cosa consecuencia de la otra en un sentido 

rígido, la facilidad o capacidad que tenga un niño para re­

lacionarse con otros y proyectar sus sentimientos a través­

de sus juegos, es un índice bastante confiable de algunos -

aspectos de su vida enocional . 

La competencia en las actividades lúdicas o el éxi­

to con que se esté haciendo, puede ser la causa inicial del 

juego social. 

Entre los 8 y 10 años los implementos reales pasan­

a ser rrás importantes que los juguetes mismos; los deportes, 

saltar y correr se convierten en las actividades favoritas; 

y la lealtad a los compañeros (la pandilla) y la coopena- -

ción entre sus miembros sobrepasa las rivalidades individua 

les. 

Las disputas entre los niños van desapareciendo en­

la medida que se va aprendiendo a compartir y a tolerar la­

demora. Estos hechos podrían estar en estrecha relación -­

con los fenómenos sociales posteriores roJIO son: La cohesi­

vidad de los grupos y otros. 

Los juegos cooperativos organizados con reglas tie-



115 

nen la ventaj a de IDlnlIDlzar l a fri cción dentro del grupo,­

asignado rol es y nomas de conducta a l os j ugadores, además 

le dan una met a o fín común a la cual cada uno de los miem­

bros puede contribuir. 

Aunque en cierta f orma puede aceptarse que la campe 

t encia es la base de los juegos social es coperativos, no -­

hay que perder de vista que ésta es aprendida dentro de un­

contacto social y posiblemente a través de l os mismos j uegos. 

Para Er'ikson (46) el niño encuentra en el juego, 

elementos para incorporar la realidad social, puesto que de 

be enfrent ar l os sentimientos de lo~ adultos que lo rodean­

cuando juega, y ~de a rel acionarse con ellos. 

En e l área de l o social, la reciproci dad entre el -

mundo interno y externo es más patente. El niño va adqui- ­

riendo paut as de sociali zación mediante la acti vidad l údica 

ya que ésta requerirá progresi vamente de objetos del medio­

externo, como los compañeros de juego, estos Últimos ejer-­

cen presión sobre el j ugador llevándolo a establecer un com 

prorruso que no es Irás que una forna de relación social. En 

tran entonces en acci ón fenómenos cano l a competencia, coo­

persción y la aceptación de reglas, que son pautas de la vi 

da social adulta. (113) 

El juego de niños normales. (4) (7) (100) 

El niño normal muestra en sus juegos faci l idad para 
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formar relaciones personales , no muest ra miedo ante el ob-­

servador y puede expresar directa y l ibremente gran canti-­

dad de sentimientos. Juega libremente, no se preocupa de -

enSUClarse. Expresa agresividad libremente, manteniendo -­

siempre su equilibrio emocional. 

Al niño le agrada la compañía de otros niños y tie­

ne una gran variedad de técnicas sociales para manej ar esta 

situación cuando se encuentra en grupo; es sensible a los -

sentimientos de sus compañeros y puede compartir ideas con­

ellos. 

Inicia el juego en el grupo, pide a otros niños que 

jueguen con él o juega con otros si es invitado, o aunque -

sin serlo. Prefiere los papeles activos a los pasivos y le 

gusta t omar la iniciativa. Cuando es atacado puede defen-­

derse y ser agresivo. (41) 

El juego de niños retrasados mentales. 

Los niños retrasados mentales no pueden ej ecutar t~ 

reas en un nivel de complejidad que esté de acuerdo con su­

edad cronológica y esto se manifiesta en su juego, ya que -

lo hacen en forma desorganizada y no entienden el propósito 

del mismo, así como en su conducta social. (S) (14) (73) 

Se relacionan bien con el observador y generalmente 

buscan su ayuda. 
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El niño retrasado mental muestra cierta habilidad -

para relacionarse con adultos. Aún cuando en ocasiones no­

utili za palabras, puede vocalizar corro respuesta social , y­

esta vocalización es apropiada a l a situación aunque no a -

s u edad cronológica. 

El niño retrasado mental es menos activo, j uega me­

nos y en su juego muestra menos ingeniosi dad. Mes t ras mes 

su juego apenas cambia y pronto se ve que está retrasado 

con respecto a los demás niños de su edad. La distancia se 

hace cada vez mayor conforme el niño aumenta en edad. En ge 

neral, un niño retrasado se comporta en una forma que sería 

aceptable en un niño mucho Irás pequeño. Su ej ecución es -­

apropi ada a su edad mental. 
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10. - SOCIOMETRIA 

La sociometría es, esencial emt e, un procedimiento -

para registrar las atracciones interpersonales entre los -­

miembros de un grupo. La t écnica ha sido notablemente desa 

rrol lada y elaborada por Moreno (99), que la aplicó a gran­

variedad de grupos y problemas. 

Helen J ennings define la sociometría de la manera -

siguiente: "Dicho brevemente, cabe definir la sociometría -

cual s i fuera un medio para presentar de modo sencillo y -­

gráf ico ·coda la estructura de relaci ones que existen, en un 

momento dado, entre los componentes de determinado grupo. -

Las principales líneas de comunicación o la pauta de atrac­

ción y rechazo, se hacen fáci lment e comprensibles en una so 

la oj eada en toda su amplitud It • El método sociométrico de 

Moreno, radica principalment e en el hecho de que se ocupa -

de las atracciones y repulsiones entre i ndividuos camprendi 

dos dentro de un pequeño grupo, así como en la estructura -

de ést e, definida sobre esta base. (78) 

La técnica sociométrica suele empl earse sobre un 

grupo de personas que hayan permanecido j untas el tiempo su 

f iciente para que exista ci erta f amiliaridad entre ellas, -

como sucede en una clase, un club, una i nst itución, o como­

en el caso de este estudio, sobre un grupo de niños que pe;: 

manecerán j untos durante varias sesiones realizando un tra­

bajo. 
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El procedimiento de la técnica enunciada es el Sl-­

guiente: A cada individuo se le pide elija uno o más miem-­

bros del grupo con quienes le gust aría estudiar, trabajar,­

comer, o llevar a cabo cualquier otra funci6n que se desig­

ne. Se puede pedir a los sujetos que nombren tantos miem-­

bros del grupo como deseen o un número determinado (como- -

por ejemplo tres elecciones sucesivas). 

Los datos sociométricos se analizan de varios modos. 

Uno de los procedimientos favoritos consiste en preparar un 

sociograma, (78) en éste se indican las preferencias de un­

grupo. El sociograrra sirve también para revelar la presen­

cia de pandillas de diversos tamaños. 

El sociograrra de un grupo puede servir corro base ~ 

ra la asignaci6n de individuos a subgrupos en donde f uncio­

narán de rrodo conveniente, o bien sugerir maneras de mejo-­

rar el poder de cohesi6n y efectividad del grupo total. - -

Así, un grupo detenninado puede tener muchos aislados, dis­

gregarse por la existencia en él de muchas pandillas o exhi 

bir otras característ icas que perturban la unidad de funcio 

nanúento. Los sociograrnas se obtienen en ocasiones diferen 

tes para determinar los efectos de los fact ores que inter-­

vienen en la estructura del grupo. También s e utilizan en­

el estudio de las actitudes hacia los miembros de un grupo­

minoritario integpado en el grupo. 

Desde el punto de vista de las dif erencias indivi--
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duales, los datos sociométricos pueden ayudar a la identifi 

caci ón de los aislados, así cano a la de los líderes. Cuan 

do se permite más de una elección, puede registrarse el nú­

mero de primeras elecciones recibidas; cuando el número de­

elecciones es ilimitado cabe hallar un índice de expansivi­

dad social por el número de personas que el individuo esco­

ge. 

las propuestas o elecciones sociométricas han deJrDS 

trado ser, generalmente, una de las técnicas de califica- -

ción más fiables. Al comprobar los haciendo uso de CI"i te- -

r i os prácticos variados, dependientes de relaciones inter-­

personales, se ha encontrado que poseen una buena validez -

predictiva (89). Estos resultados son comprensibles si se­

consideren algunas de l as características de la socianetría. 

En primer lugar, el número de estinadores es grande, ya que 

incluye a todos los miembros del grupo. En segundo l ugar,­

los compañeros del individuo suelen hallarse en una posi - -

ción particularmente favarable para observar su conducta ti 

pica, por l o que a menudo son mejores jueces ciertos rasgos 

interpersonales que otros observadores externos. El tercer 

hecho, y probablemente el más importante, es que las opinio 

nes de los miembros de un grupo -buenas o malas- influeyen­

sobre sus aCClones, y por el lo determinan en parte la natu­

raleza de las interacciones subsiguientes del individuo con 

el grupo. 

El sociograma representado a continuación nos indi-



ca las preferencias de un grupo hipotético de ocho rucha- -

chas cuando a cada una se le permitieron dos elecciones. En 

el argot sociométrico, Clara es una estrella, ya que ha sido 

elegida por cuatro de las ocho jóvenes. Juana es una aisla 

da, que ni ha hecho ni ganado ninguna elección. Aunque Ele 

na y Arllta eligieron una canpañera preferida, tampoco fue-­

ron elegidas, a veces se clasifican oorro aisladas y en otras 

ocasiones se usa la expresión de no elegidas. Se observa -

también la presencia de un triángulo y un par mutuo; unidos 

por una niña. intermedia. El sociograma con grupos rrayores­

puede presentar otras características de la estructura de -

grupo. 

8 ·-8 " -8 
/ ~l 

e 8 
r / 1 

6 .. ·--.. ·e 
Figura 2. 
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El soclograma anteri or nos dá l a pauta para ent rar­

en el t ópico de l a aceptación social ; así vemos , que l a - -

acept ación social varí a desde ser una "estrella" hast a ser ­

un solitari o social. La estrel la es el centro de un grupo­

de admiradores cuyos miembros pr etenden que él es su amigo­

más í nt irro , aún cuando , él no corresponda a muchas de estas 

se lecciones de amistad. (36) 

En el otro extrerro, nos encontrarnos con el sol i t a-­

r i o social , que o bien se aparta volunt ariamente del grupo­

soci al por falt a de i nterés por l os niños cuya compañÍa l e­

penni t an l as circunstanci a s o es rechazado por el l os . 

El primer t i po de solit ario soci al se l l ama "volun­

t ario" y el segundo "involunt ari o". El solit ario i nvolunta 

rio puede pensar que no l e qUl eren, sea esto cierto o no, y 

aisl arse del grupo . (102) 

La mayoría de l os ni ños caen entre los dos extremos , 

disfrutando de grados variables de aceptación social . Al~ 

nos t i enen di f i cult ad para l ograr l a aceptación. Son l os -

del borde y se encuentran en pos ición pr ecari a; la acepta-­

ción de que disfrutan pueden perderl a por decir o hacer al ­

go que ponga a l os derffis en contra. También est á el "esca­

lador", que ha conseguido l a aceptación en un grupo, pero ­

qUlere lograrla en otro socialmente más f avorecido. Como ­

el del borde, se encuentra en posición incierta. Si dice o 

hace algo que le ponga en contr a de los demás miembros , pu~ 
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de perder fácilmente su aceptaci ón en el grupo original y -

no conseguir la en el otro. Los niños de la categoría supe­

rior al promedio di sfrut an de grados variables de acepta- -

ción social, pero en ningún caso su acept ación es tan gran­

de como la de la estrella. 

En la categoría inferior al promedio hay grados va­

riables de aislamiento voluntario e involuntario. Todos­

los niños de esta categoría tienen algunos amigos, aún cuan 

do el número sea inferior al del promedio en su grupo de -­

edad. Además, entre los que son rechazados o se apartan v~ 

luntariamente del grupo están aquellos a qUlenes el grupo -

no hace caso, los despreciados. No es que gusten o causen­

desagrado; corro son tímidos, retraídos y de conducta poco -

definida tienen tan poco que ofrecer al grupo que redie - -

qUlere juntarse con ellos. (23) (59) (110) 

La capacidad de reconocer el propio rengo en el ~ 

po -la capacidad socioempática- es esencial para una buena­

adaptación social. Determina de que forma se comportará el 

individuo en una. s i tuación social. Un niño que no reconoce 

su falta de aceptación social s e comporta como si gustara.­

Esto puede aumentar su falta de aceptación porque hará pen­

san a l os otros niños que avanza. a "codazos". Por otro la­

do, un niño que reconoce su acept ación t i ene confianza. en -

sí misrro, y esto se refle j ará en una buena adaptación so- -

cial. Cuanto más exactamente pueda un niño determinar cual 

es su rango en el grupo, tanto mejor sabrá corro debe compor 
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tarse. ( 3) ( 74) 

Exista una íntima relación entre la inteligencia y­
la capacidad socioempática, mostrando los niños inteligen-­

tes una mayor exactitud que los que tienen menos brillantez. 

(146) Las niñas generalmente son superiores a los muchachos 

en esta capacidad. (3) (16) 

Los valores de aceptación difieren según el nivel -

socio-econémico del grupo. Los niños de los grupos socio­

económicos inferiores son más admirados por sus ~eros­

si no se ajustan demasiado bien a las normas de conducta de 

los adultos; estos niños son, sin embargo más admirados si­

son callados, se ocupan de sus propios asuntos y resultan -

una ''buena ccmpañía". (50) (119) 

El que un niño llegue o no a ser popular dentro de­

un grupo determinado depende en parte de sus propias cuali­

dades y en parte del grupo. Un niño denasiado dif erente de 

los demás miembros del grupo en su aspecto, inteligencia, -

personalidad, antecedentes f arrúliares, intereses o en cual­

quiera de cierto núÍnero de rasgos distintos, lo probable es 

que le consideren "raro" o "diferente" y por tanto, que el­

grupo no lo acepte. Si le sit úan en un grupo de niños cu-­

yos i ntereses y capacidades se parecen más a los suyos, sus 

probabilidades de aceptación social habrán aumentado mucho­

en cambio. 

La estructura de la personal idad de todo niño 1mpO-
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pular es l a del retraído, dist anci ado, centrado en sí mismo. 

Es inquieto, sufre sentimient os de inseguridad e inferiori­

dad y carece de sentimientos de pertenecer al grupo. Más­

probable que en el caso del niño popular es que tenga tras­

tornos de la personalidad de grado más o menos intenso. Con 

f recuencia se siente tan frustrado que adopta una acti too -

agresiva de antagonismo contra los derrás, especialmente los 

adulta:; imbuidos de autoridad o los niños que asumen el pa­

pel de "líder". Pero por mucho que intente, invariablemen­

te llega a sentir que lo que emprendió fracasa. Estos con­

ceptos desf avorabl es de sí misrro le hacen adaptarse mal y a 

su vez esto tiene por consecuencia una mayor impopulari dad, 

confonne e l rU.:m va creciendo. Además, el concepto desfav~ 

rebl e de s í nús rro núna la confianza y el respeto de si mis­

mo que el niño debiera tener. El resultado es que los ni-­

ños impopulares no son muy eficaces en su trabajo con los -

demás. ( 30 ) (66) 

Liderazgo. 

Freud dice: "Un grupo prirna.ri o está constituído por 

un conj unto de individuos que han sust i tuído su yo i deal -­

por un determinado Objetivo y, en consecuenci a, se han iden 

tificado uno con el ot ro en su yo". (56) 

Afirma también que los lazos emocionales de diverso 

carácter puede ser transformados en otros lazos de distinto 
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carácter, pueden ser reprimidos o intelectualizados y más -

aún que sin dicha transformación la asociación entre los -­

hombres se haría imposible. Destaca además el hecho de que 

la devoción al líder es una de las maneras por las cuales -

la vida del grupo se opone a la fuerza centríf uga que actúa 

sobre l os miembros. (57) 

la afima.ción fundamental de Freud es' que el grupo­

se forma por una identificación canún con el líder. la fun 

ción del lÍder no es un atributo especÍfico de una persona­

sino que: 

1.- Es una cualidad del papel del individuo en un sistema -

social determinado y específico, o está vinculado a la si-­

tuación por el hecho de que solo se da en una situación pro 

blemática y se halla determinado por el objetivo del grupo. 

2.- Siempre se halla dirigido hacia una meta objetiva. 

3. - Es un proceso de estimulación mutua, un fenáneno de ID­

teracción social en el cual las actitudes, ideales y aspir~ 

ciones de los seguidores, desempeñan un papel importante y­

determinante como la individualidad y personalidad del lÍ-­

der (Gibbs, 1947). 
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CAPITULO 11. 

PROCEDIMIENTO DE INVESTIGACION. 

Se escogió una ITUlestra de 8 suj etos con retraso men 

tal medio , 8 sujetos con retraso mental superficial y 8 su­

jetos normales. 

Las edades fluctuaron entre 8 y 9 años 11 meses . Ca 

da grupo fue integrado por 4 sujetos del sexo masculino y 4 

del sexo femeni no. 

Los niños con retraso mental medi o provenían de una 

Escuel a de Educación Especial , aquellos con retraso mental­

superf icial y nornales del tercer grado de una Escuela Pri-

marla . 

Se pensó en la necesidad de que los sujetos proce-­

di eran de un mismo nivel socio-económico, escogiéndose el -

nivel más bajo, debido a que éste es el más representativo­

de nuestra sociedad. Otras características controladas para 

l a selección de los miembros en cada uno de los grupos f ue­

ron además de l a edad y el nivel socio-económico el que los 

sujetos no f ueran hij os únicos , ni mayores o menores, tuvie 

ran hermanos de ambos sexos y no presentaran defectos físi­

cos notables. 

Se tomaron en consideraci ón éstas últimas variables 

porque tienen una importancia r elevante en el comportamien­

to social del niño. Es import ante el lugar que ocupa éste -

dentro de la f amilia ya que muy pronto se vuelve consciente 

de su status en l a misma y del papel que se espera desempe­

ñe en ella . 
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Como señaló Freud (27), la pos ici ón del niño en una 

secuencia de hermanos y hermanas afect a en gran medida e l -

curso de su vida. 

Para el propósito de nuestro trabajo, se elaboro un 

cuestionari o aplicándose en f orma individual a dos grupos -

de l a Escuela Especial y a otros dos de tercer grado de l a­

Escuel a Primaria con el fin de seleccionar la muestra idó--

nea. 

El cont enido del cuestionario f ue el s iguient e: 

1.- Nombre 

2.- Edad . 

3.- ¿Vives con tu papá y tu mamá? 

4. - ¿En qué trabaja t u papá? 

5.- ¿Trabaja tu mamá? ¿DÓnde? 

6.- ¿Ti enes hermanos y hermanas ? ¿Cuánt os? 

7.- ¿Cuánt os son de f amil ia? 

8.- ¿Qué lugar ocupas tú entre tus hermanos? 

9.- ¿Vives en casa propia o alquilada? 

10.-¿De cuánt os cuart os consta tu casa? 

Después de haber separado l os grupos por medi o del ­

cuestionari o se procedió a la aplicación individual del - -

Wechsler l ntell igence Scale for Children, para formar los -

grupos de 8 personas conf orme a l os s i guient es C. l .s 

Grupo de niños con retraso mental medio: 

C.I. de 50 a 69 
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Grupo de niños con retraso ment al superficial . 

e . 1. de 7 O a 89 

Grupo de ni ños normales: 

C. 1. de 9 O a 109 

Se planearon 8 sesiones con una dtlración de dos ho­

ras cada una por grupo, con el propási to de entender el com 

port amiento social del niño por medio del juego, tomando en 

cuenta que en los juegos infantiles la fantasía adquiere un 

papel importante ; siendo ésta una actividad normal en los -

seres humanos. Así como tenemos la habilidad del lenguaje -

podemos trascender al presente desempeñando internamente ~ 

peles imaginarios. 

También fueron planeadas estas seSlones porque son­

situaci ones estimulantes para el comportamiento social del­

niño desde su nacimiento hasta la adolescencia. 

En t oda s las etapas del desarrollo el comportamien­

to social del niño se entrelaza con otros aspectos; un au-­

mento en la capacidad para distinguir y para emprender act i 

vidades más cOIT~lejas, un aumento en el tiempo de atención­

del niño a medida que éste crece, un aumento en su aptitud­

para comprender l os valores del grupo y las opiniones y cos 

tumbres de otros y l os progresos en sus aptitudes motrices­

son paral el os y forman parte integral del cuadro. (45) 

En l os juegos de los niños se pone de manifiesto 
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que con l a edad, aumenta l a capacidad para l a acción y el -

trabajo colectivo. No podemos dejar a un lado además , que -

el juego const ituye el principal objeto de l a vida del niño, 

forma una ocupación que encierra en sí misma la final i dad -

y el sentido que se emprende volunt ariament e para consegul r 

el placer que le es inherente, sin que intervengan estímu-­

l os externos , sino más bien un impulso interno, un instint o 

(el i nstinto del juego). 

El valor psicológico del juego es extraordinario, -

se estimulan l a energía y habil idad del cuerpo, la seguri-­

dad de l a vista y de l os movimientos, la f antasía recibe 

alimento diario y se ocupa en cosas diversas aumentando el­

conocimiento de la naturaleza; se adquieren infinitas expe­

riencias; en el contacto const ante con las cosas de la vida 

cotidiana se aprenden una porción de habilidades que le se­

rán útiles al niño cuando sea hombre. (28) 

Las sesiones realizadas fueron las siguientes: 

1.- Juego de Pelota. 

2.- Juego Dirigido. 

3.- Familia. 

4.- Relac i ón ent re dos Familias . 

5.- Escolar dentro del salón de clase. 

6.- Gimnasia . 

7.- Representación de un programa de T.V. 

8.- Representación de un Hospital . 
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Estas sesiones se l l evaron a cabo en l a f orma dada­

a continuación: Una dirigía l a sesi ón, mientras las otras­

dos observaban individual y col ecti vament e. 

Los papeles de dirección y observación se efectua-­

ron en f orma rotativa, para evitar así la t endencia de l os­

niños a un t i po de comport amiento ant e una sola persona co­

mo diri gente, restando esto confiabilidad al t rabajo. 

La observación individual f ue registrada por medio­

de una tabla que elaboramos conjuntamente. En el eje verti­

cal se encontraban los nombres de l os 8 niños y en el e j e -

horizontal las formas de comport amiento que se pudieran p~ 

sentar; t omando en cuent a diferentes grados de una misma -

conducta . 

La t abla se reproduce a cont inuación: 
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Tenden--' Partici: Comunic~ Comunicl! Obedíen- Manejo Agresiór Agresión Cooper.!!. 
cía al ~ pación ción VeE ción Mo- cia a la! de la Re Física Verbal ción 
derazgo bal tora Ordenes lación 

+l.-Te.!! +2.-Acti. +l.-Caru+l.-Co~~ +2.-0b~ 2.-Ami~ +l.-Gol +l.-Ame- +2.-Tra 
dencia - vidad Ab nicacwnnícación diencia ad ex-- pes. naza de bajo li 
~l Lide- soluta. Verbal Motora - Exager.!!. rema. O.-Ata violen- bre o el 
razgo en +l.-Acti. Proposi. Proposi- da. +l.-Ami~ que fí~ cia. pont~ 
forma Au vidad Re tiva. tiva. +l.-Obe tad. sico - O.-Expre +l.-Tra 
torita-~ lativa.- O.-Comu O.-Comu- diencia O.-Compa Global. siones:: bajo con 
ria. O.-Suge~ nicacifut nicación -l.-Nin ñerism~-:- -l.-Apro Verbales el gru-
o. -Ten- tiones. Verbal ~btora - guna Obe l. -Evi- ximaci5 de des a- po cone!! 

dencia - -l.-Pasi Discri- Dis crimi diencii: ación. Amenaza grado. cionado. 
al Lide- vidad R~ minada. nada. -2.-0p~ 2.-Re- dora. -l.-Ges- O. 
razgo co lativa. -l.-Co- -l . -Co- sÍción hazo. tos de - -l.-Ais 
~o Coor- -2.- Pa- munica- ~unica-- a las - d~sapro- lamiento 
~inador. sividad ción Ver cion Me- órdenes. bación. -2.-5a-
-l.-Nin Absoluta bal In- tora In- botaje. 

~una te!!: 
!dencia a 
ser Lí-­
!der. 

discri- discrimi: 
minada. nada. 

Tabla No. 1 
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La observación colect iva regi straba la conducta de­

l os niños en interacci ón. 

La r ealizaci ón del trabajo con l os niños de retraso 

ment al medi o, r etraso mental superfi cial y normales f ue: L~ 

nes y martes de 8 a 10 A.M., martes de 10 a 12 y mi ércoles­

de 8 a 10 , y jueves y viernes de 8 a 10 A.M. respectivamen­

t e. 

Las instrucciones y la forma en que se llevaron a -

cabo las sesiones f ueron l as mismas para los tres grupos; -

la persona que di rigía al grupo entraba a formar parte del­

ffilSffiO. 

Hay que aclarar que pus imos mayor at ención en l os -

niños con retraso mental medi o debido a que en ocasiones se 

l es dif icultaba la comprensión de las órdenes y nos veí amos 

en la necesidad de repetir o explicárselas . 

rnSTRUCCIONES . 

la. SESION.- J UEGO DE PELOTA. 

Se l e proporcionó al grupo una pel ota con el propó­

sito de que j ugara libremente con ella. 

Instrucciones. "Aquí tienen una pelot a, queremos que t odos­

jueguen con ella". 
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2a. SESION. - JUEGO DIRIGIDO. 

Se hizo por medio de juegos tradicionales cant ados. 

Instrucciones. "Vamos a jugar t odos a la víbora de la rrar,­

quiero que canten conmigo" . Para evitar el t edio en los ni­

ños, después de un rato de Jugar l o anterior se cambi aba. el 

juego por otros como: Doña Blanca, Ñno ato, las estatuas de 

marf i l , l a rueda de Sn. Miguel, etc. 

3a. SESION.- FAMILIA. 

Se trató de que representaran una escena famil iar.­

Se proyect ó con el propósito de observar los diferentes ro­

les existent es en la familia ; tomando en cuenta que ésta es 

una estructura compuesta por varios miembros , un número de­

terminado por sus funciones más que por sus componentes. 

Instrucciones . 'Vamos a jugar a la familia, quién quiere 

ser el papá, quién la mamá, qui énes los hijos , quiere algu­

no ser t ío o abuelo, vamos a hacerlo como en su casa". 

4a. SESION .- RELACION ENTRE DOS FAMILIAS. 

Los niños represent aron una situación interfamiliar. 

Instrucciones. "Vamos a jugar igual que la vez pasada, sólo 

que ahora nos dividiremos, 4 de ustedes serán una sola f ami 

lia, y los restantes f onnaremos parte de otra, vamos a ver­

que es l o que hacen, como se llevan". 
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5a . SESI ON.- ESCOLAR DENTRO DEL SALON DE CLASE. 

Se realizó con el f in de ver el rol del maestro, y­

el rol de l os alumnos. 

Instrucciones. "Ahora vamos a Jugar a l a Escuel a, quién - -

quiere ser el maestro, todos los demás ser án l os alumnos ; 

el maestro t iene que dar su clase , pasar a l os ni ños al pi­

zarrón, dej arles tarea , r evisarla, etc ... " 

6a. SESION.- DEPORTES. 

Se proyectó con el obj eto de que los niños partici­

paran una vez más de uno de l os est ímul os más apreciados 

por ell os dentro de la Escuel a. 

Como es sabido , en l a cl ase de deportes entran tam­

bién juegos de pel ot a, pero como ést os ya habían sido r eal,i 

zados, se l es sugi rió l a idea de que represent aran un pro-­

grarra gimnást i co, en el cual uno por uno represent ó el pa-­

pel del maestro de gimnasia. 

I nstrucciones. "Est a será la hora de deportes, quién qUl ere 

ser primero el maestro de gimnasi a , tú vas a ponerl es e j er­

ClClOS a t us a l umnos, igual a como lo hace t u maestro, los­

demás se fi j arán bien en el l os y tratarán de hacerlos l o me 

jor pos ible" . 
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7a. SESION.- REPRESENTACION DE UN PROGRAMA DE T. V. 

Esta sesión fué planeada por ser ,la televisión un -

estímulo i nfluyente e imitativo de pautas de conducta so- -

cial , ya que con ella t i enen contacto desde sus primeros 

años , y mucha de la información que adquieren es por medio­

de ésta. 

Para poder reali zar l a ses ión se escogió por mayo-­

ría en los tres grupos , los programas que habrían de repre­

sent ar. Encontramos que los programas de televisión más 

acept ados por ellos son: un educativo, las caricaturas, los 

de aventuras, los cómicos y uno de concurso. 

Los programas que se escogi eron f ueron únicamente -

dos , s iendo ést os : un educativo y uno de aventuras , (Plaza­

sésamo y Tarzán). 

Instrucciones. "Vamos a represent ar el programa X escojan -

sus papeles , háganlo lo mejor posible, queremos verlos ac-­

tuar , hagan de cuenta que ustedes son l os personajes". Las­

mismas instrucciones se dieron para el otro programa. 

8ava. SESION .- REPRESENTACION DE UN HOSPITAL. 

Escogimos ésta para observar que influencia tiene -

el médico y todo lo rel acionado con él en el comport amient o 

de los niños. 

Nos interesó porque en ocasi ones se consider a al mé 



dico como una f igura aprenSl va, y quisimos ver Sl en los 

tres grupos de niños, fungía como tal. 
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Instrucciones. "Vamos a representar un hospital, quién qui~ 

r e ser el doctor, quién la enfermera, quiénes los enfermos. 

El doctor deberá atender a los enfermos y en los casos nece 

sarios recet ar, la enfermera auxiliará al doctor en lo que­

neces i te" . 

Habíamos pensado en un principio, realizar una se-­

sión de pol ítica, que represent ara l a forma de gobierno - -

existente en el país; pero nos fue imposible debido a que -

los niños de esta edad, no t ienen t odavía conciencia de l as 

funciones que realizan por ejemplo, el presidente, diputa-­

dos , senadores, etc .. Algunos niños con retraso mental me-­

dio, ni s iquiera tenían idea del nombre del Presidente. 

Terminando de realizar l as seSlones , se procedió a­

l a apl icación del Soci ograma de Moreno (60), y después la -

Escal a de Acept ación Social de Ohio, (30), cuyas conclusi o­

nes serán desgl osadas en el capítulo siguiente . 
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CAPITULO 111. 

RESULTADOS. 

OBSERVACIONES GENERALES. 

La forma en que serán expuest os los resul tados se -

llevará a cabo de acuerdo con el orden de las sesiones y al 

mismo t i empo con el grupo de retraso ment al medio, retraso­

mental superficial y grupo de normales respecti vamente . 

1a. SESION. JUEGO DE PELOTA. 

No se puede esperar que t odos los niños obtengan s~ 

tisfacción con el mismo j uego, ni tampoco que se di viertan­

con éste en períodos diferentes. Por las diferencias de in­

teligencia, intereses y muchos otros fact ores, el niño nece 

sita el tipo de juego que se ajuste a sus necesidades. 

El que una determinada actividad le divierta y al -

mismo t iempo sea socialmente aprobada, es algo que depende­

en parte del niño y en parte de aquello de que disponga . 

Un niño puede obtener más satisfacción jugando como 

miembro de un equipo que viendo l a televisión o leyendo un­

cuento , pero si los miembros del equipo no le aceptan, que­

da privado de la oportunidad del juego colectivo. En tales­

condiciones, t iene que utilizar la forma de juego de que 

disponga y divertirse lo que pueda con ella. Si no le sati s 

face, buscará otro sustitutivo y luego otro hasta que en- -
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cuentre uno que l e proporclone el máximo de satisfacción. 

Un niño o juega de la forma que espera l o haga el -

grupo social o tiene que enfrentarse con la elección entre­

desaprobación social por jugar a un j uego del que se burla­

el grupo pero que a él l e gusta, o jugar de la forma que el 

grupo aprueba pero que a él no le satisface. 

El niño que hace una buena adaptación social encuen 

tra actividades de juego que satisfacen sus necesidades y -

t ambién cons iguen la aprobaci ón del grupo social. En cambio 

el niño con mala adaptación social, juega de tal forma que­

obtiene poca satisfacci ón por más que la sociedad lo aprue­

be, o de un modó nocivo para él o para el grupo social, pe­

ro que l e gusta . La cl ave del problema del juego guarda 

pues , íntima relación con l a adaptación social , si ésta úl­

t ima puede resol verse, el pr imero se resolverá por sí mismo 

(41 ). 

RETRASO MENTAL MEDIO. 

Como ya se especificó anteriormente, solamente se -

l es proporc ionó la pelot a y los niños tenían la absol uta l i 

bert ad de escoger el j uego que más l es agradara. Pudimos­

observar, en primer lugar que en este grupo no existía ni n­

guna organización , est o f ue debido en parte a que no había­

l a c anunicación adecuada entre los miembros; no dudamos de­

que haya existido l a posibilidad de que alguno de ellos qu~ 

si era cooperar dentro del grupo, pero como es de suponerse-
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el tiempo que un grupo necesita para reaccionar a un estÍffiu 

l o dado, (en este caso, participar activament e del juego) -

es siempre notablemente mayor que el de cualquier miembro -

individual. 

Hay que agregar, que en ést os niños como en los más 

pequeños , el juego pennite hacer experiencias, adquirir ha­

bilidad, se aprenden intuitivamente formas de movimient o, -

pero no consciente y sistemáticament e como ocurre en el ni­

ño normal, sino semi o inconscientemente bajo el gobierno -

del impulso instintivo (28). Observamos que ést os niños so­

lamente encuentran placer en l os movimientos del juego en -

tanto que no les fuera difícil su ejecuci ón. 

El juego para el niño normal no es sólo descanso, -

sino al contrario, resulta un trabajo que aunque acompañado 

de satisfacción practica todo el día hasta que al fin se 

cansa de tanto jugar, es por esto comprens ible que con ITB-­

yor razón en este grupo, el cansancio se presentara más fre 

cuentemente . 

La conducta de estos niños fue en su mayor part e m~ 

tora, corrían de un lado a otro del sal ón, se agredían y ~ 

pujaban unos a otros, algunos se tiraban al suelo permane-­

ciendo en éste durante algún tiempo, y peleándose por la 

posesión de la pelota. Debido al excesivo movimiento en el­

que estaban constantement e, se producía un desgaste físico­

l o cual provocó que los niños se cansaran fácilment e, y pu­

dimos observar que tres de ellos se aislaron del grupo y 
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permanecieron tirados en el suelo durante veinte mi nutos 

aproximadamente, aún y cuando la que dirigía l os mot i vaba , ­

llamándolos por su nombre y pidiéndoles participaran en el­

juego. En t odo caso, no debe olvidarse que la salud f ísica­

es l a condición princi pal para que se pueda j ugar. 

Es importante el hecho de que el impul so a l a act i­

vidad, la necesidad de estar ocupado en algo que se mani- -

fiesta en el juego se aplica a todos l os nivel es de inteli­

gencl a (28 ) , pero en especial a estos niños que no ocupan 

demasiado tiempo en procesos cognoscitivos más elabor ados -

t ales como el pensar, imaginar, etc., sino más bien consu-­

men sus energías en actividades motrices . 

A parti r de l a observación de l os niños durante el ­

j uego, l a dirigente trató de variar un poco l a Tónica del 

mismo, participando con ellos y ot orgándoles reglas para 

que l o hici eran más organizadamente , pero quedamos sorpren­

didas de l a perseverancia en cont inuar l anzándose la pelota 

indiscriminadamente, ést o es , prefiriendo un j uego de baj o­

nivel intelectual. 

La perseverancla en un juego monót ono la expl ica l a 

pobreza de represent aci ones del niño que f avorece la prolo~ 

gación de las excitaciones mot or as una vez que han entrado­

en juego.( 28) 

La comunicación verbal resul tó ser indiscriminada ,­

ya que sólo escuchábamos gritos no relacionados con el jue-
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ciones sensoriales intensas es l a culpabl e de l a tenaci dad­

que mostraron l os ni ños en juegos ruidosos sin causar les - ­

disgusto ni molestia. 

RETRASO MENTAL SUPERFICIAL. 

En este grupo se observó mayor organizaci ón, desde­

un principio el Juego despertó su int erés y la decisión de­

jugar voli bol se llevó a cabo en grupo, dándonos cuenta ade 

más de que conocían al gunas regl as del j uego ya que para 

princi piar f ormaron equipos homogéneos, es decir, en uno 

parti ci paban solamente l os niños y el otro estaba constituí 

do por las niñas. 

La di stancia soci al entre l os sexos puede observar­

se y se hace más evidente en este nivel . 

Hubo una mayor cooperaci ón en grupo, t odos fuer on -

capaces de unirse en una sola acti vidad col ect iva. En este­

grupo, los niños y l as niñas se separaron pero observaban y 

comentaban el desempeño de cada uno. 

Desde una edad temprana existen entre niños y ni ñas 

ciertas diferencias de intereses, las cuales hicieron que -

los ni ños buscaran a l os miembros de su propio sexo, pero -

sería di f ícil det erminar si f act ores inherentes a los niños 

mismos tienden a producir estas dif erencias y hasta que p~ 

to tienden a producir las. La separación social entre l os se 
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xos en este grupo probablemente se deba en alt o grado a las 

presiones culturales antes que a factores inherentes a l os­

niños mlsmos. 

La agresión física se redujo notablement e en este -

grupo, existiendo solamente agresión verbal en f orma de ex­

presiones verbales de desagrado, sobre todo en los varones. 

Se observó también que los niños exi gían sus dere-­

chos basándose en las regl as del juego mi entras que las ni­

ñas se dejaban llevar por el grupo y obedecían las órdenes­

de los niños. 

Todos participaron act ivamente en el juego, pero 

las ni ñas mostraron más dependencia hacia los niños y Cler­

to apego hacia la dirigente. 

Después de jugar durant e 60 minutos aproximadamente 

los varones decidieron jugar f utbol y las niñas aceptaron -

con agrado la decisión. 

Aunque la división entre los sexos puede observarse 

en caSl t odas las situaciones en que niños y niñas se reú-­

nen para Jugar libremente y sin vigilancia , puede adver t ir­

se también que baj o l a dirección de un adulto, niños y nl-­

ñas di sfrutan de muchas actividades en común, aunque cuando 

se l os deja solos tiendan a segregar se (48). 

Pensamos que las niñas no querrían t omar parte en -

el juego debido a que se aficionan más por j uegos propios -
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de su sexo (como las muñecas, la escuela, la casita, coci- ­

nar, etc.), a diferencia de los niños que debi do a su natu­

raleza física conceden mayor pref erencia a l os juegos brus­

cos , como las luchas e inclusive el f utbol , pero también ob 

servamos que ant e la imposición de l os niños por jugar fut ­

bol, l as niñas aceptaron el juego debido a un proceso imi t~ 

t i vo y de dependencia en contrast e con l a independenci a re­

l ativa de los varones. La imitación es uno de l os principa­

les fact ores de l a dinámica de la vida social. Las actitu-­

des , costumbres, y en general l as f ormas de comportamiento­

pasan de un grupo social a otro, ya sea por imitación espo!:!. 

t ánea o por imposición. (63) 

La comunicación verbal f ue propositiva, es decir, -

se di rigían directamente a l a persona que les interesaba ~ 

ciendo indi caciones acerca del juego e inclusive burl ándose 

de algunas niñas. 

NORMALES. 

En este grupo además del conocimiento de las regl as 

del juego se presentaba una mayor integración, ya que en 

primer lugar, l os grupos se constit uyeron en forma mixta, -

es decir, cada equi po formado por dos niños y dos niñas. Es 

t o se explica debido a que cuando el niño llega a la edad -

de est abl ecer relaciones social es con ot ros niños, no es 

probable que al principio haga distinciones muy percepti- -

bles entre los de ambos sexos . Niños y ni ñas juegan juntos­

e intervienen casi en las mismas actividades. Si n embargo,-
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los niños tienden a ser más activos en su j uego aunque las­

diferencias en cada gr'upo mixto son mayores que las que se­

dan entre l os de sexo opuesto. 

A pesar de que los niños prefieren tener compañeros 

de j uego de su mismo sexo, hay mucha acci ón recíproca y no­

hay probabilidades de que un niño se sienta mol es to en un -

grupo donde los demás miembros son del sexo opuest o. (21) -­

(33) 

En este caso l a aceptaci ón de las niñas en uno y 

otro equi po se debió no a l hecho de que ya hubieran supera­

do el rechazo a las niñas, sino más bien con el fin de igu~ 

lar l os equipos, con el propósito de establecer una compe- ­

tencia Sln ventaj as. 

No se presentaron conflictos o agreslones entre los 

mi embros del grupo, se prestaba atención a las sugerenci as ­

de las niñas y no había tanta dependenc i a de éstas hacia -­

los niños . 

La actividad de los miembros de cada equipo f ue con 

tinua durante t oda la sesión. Se llevaron a cabo dos j uegos , 

l os cuales fueron elegidos por todos los niños bajo la coor 

dinaci ón de un líder . 

Una diferencia sobresali ente con respecto a los - -

otros grupos fue, por e j emplo, la delimitación de su terre­

no de Juego, l a formación de sus port erías y en general , la 

destreza con la que jugaron haciendo uso de las reglas del-
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La comunicación que se estableció fue discriminada­

y existía la necesidad de establecer cont acto para mutua 

ayuda, así como un impulso de cada niño por rodearse de los 

demás, inclusive de la diri gent e. 

El concepto de "int eracción social" permite ver al­

ni ño como un ser en sociedad que influye y es influído a su 

vez. Est e punto de vista no se basa en la primacía del indi 

viduo ni en el de la sociedad, Slno en el carácter comple-­

mentario de las relaciones entre ellos . 

Los tipos de canunicaci ón en los grupos pequeños 

tienden a producir ent endimient o y acuerdo entre sus ffilem-­

bras, respecto a los princi pios, normas y creencias , de mo­

do que resulta una int eracci ón tal como exige la estructura 

del grupo y que será t anto una consecuencia como un factor­

limitante del tipo de canunicación (2 0). 

2a. SESION. JUEGO DIRIGIDO. 

RETRASO MENTAL MEDIO. 

Se llevó a cabo en la siguient e forma: En un princi 

pio se trató de que jugaran organizadamente con la pelota,­

dándoles la dirigente algunas de l as reglas observadas en-­

tre los otros grupos, pero no se t uvo éxit o, debi do a que -

sucedía exactamente lo mismo que en la primera sesión de 

juego, esto es, su conducta era predominantemente agresiva. 

Se llevó a cabo como se tenía planeado jugar, por medio de-
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ciparan y gozaran en demasía del juego. 

Su conducta era principalmente motora, esta hipera~ 

tividad puede hacer que el niño reaccione a est ímulos inesen 

ciales o que no vienen al caso, estos niños no pueden evi-­

tar el reaccionar a los estímulos independient ement e de que 

tengan importancia o no para su actividad inmediata (19) . 

El comportamiento del grupo durante la ITB.yor part e­

de la sesión f ue indiscriminado, o sea, no perseguía ningún 

objetivo común. 

El exceso de hiperactividad motora f renaba el buen­

desempeño de la tarea, debi do a que provenía l a fat iga y al 

gunos permanecían aislados del grupo durant e un tiempo inde 

f inido . 

La dirigent e cambió varias veces el juego y gracias 

a esto el i nt erés se mantuvo durant e toda la sesión. 

Se not ó que estos niños se adaptan mejor a las Sl-­

tuaci ones estruct uradas o aprendidas , que hacia aquellas en 

las que se l es deja a su libre albedrío (como sucedió en la 

primera sesión), en l as cuales tienen forzosamente que l n-­

tervenir el pensamiento y la creatividad de nuevas formas -

de conducta en grupo. 

Como Kurt Lewi n cita, "el niño débil mental descon­

fía más que el normal del mundo en que vive, le es mucho 

más di fícil reconocer una nueva situación y por ello repit e 
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las actividades que ya l e son conocidas"(86). 

Aún cuando la iniciación del juego costo algún tra­

bajo, l a i nsi stencia continua permitió vencer est os prime-­

ros tropiezos, hasta que l os niños se familiarizaron con 

las condici ones del mismo. En l a medida de sus posibilida-­

des, los niños partici paron cantando a la par de la dirige~ 

te, incluso algunos sugerían nuevos cantos, pero en reali-­

dad a l pedirles que los cant aran, no los sabían y la diri-­

gente tenía que tomar la ini ciativa. 

Se logró un mayor control del grupo puesto que se -

evi tó l a agresión. No hubo discriminación del sexo, niños y 

niñas jugaron tomados de l a s manos y en ocasiones se abraz~ 

ban y besaban unos a otros, sin discriminar el sexo del co~ 

pañero y en forma natural; lo cual nos indica que en este -

ni vel de inteligencia, los niños no han discriminado l a dis 

tancia social entre los sexos. 

RETRASO MENTAL SUPERFICIAL . 

Para empezar tuvimos dificult ad en l a aceptación de 

l os juegos por parte de los hombres, puesto que según ell os, 

representaban juegos f emeni nos . La sesión f ue llevada a ca­

bo casi en forma obligada; debido a que como r esultado de -

pautas culturales establecidas y aprendidas mediante el p~ 

ceso de socialización, los niños han adquirido prejuicios a 

este respect o y empieza a existir una separación entre varo 

nes y muj eres. 
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Hubo una marcada diferenciación del sexo en el he-­

cho de que no se quisieran t omar de la mano niños y ni ñas,­

así como en la separación total del grupo de niños del de -

las niñas. 

Dentro de un grupo cultural, las exigencias de con­

formidad dif i eren muchas veces con respecto a l as di st intas 

f ormas de conduct a, siendo mayores en rel ación con una con­

duct a adecuada al sexo que en otras áreas . En l as f amilias­

de clase baj a , l a conduct a adecuada al sexo no solo está 

más claramente definida que en las familias de clase media, 

Slno que se ejerce más pres ión sobre los niños para que - -

aprendan l o que es adecuado a su sexo. Esto se l leva a cabo 

premiando al niño si se comporta de acuerdo con estos con-­

ceptos y castigándole cuando no da l a medida esperada (9) -

(67). 

Una observaci ón impor t ante f ue l a act i tud tomada a­

partir de esta sesión por un niño que si endo obj eto de dis­

criminación por parte del grupo, no quiso seguir partici~ 

do activamente como l o había hecho en l a pr~era sesión. 

Un exceso de experiencias soci a l es desagradabl es 

anlma a adoptar actitudes l nsanas respecto a todas l as ex~ 

riencias sociales y a l as personas. Las primeras experien-­

cias social es fuera del hogar son determinant es importantes 

de las f ut uras actitudes y conductas soci ales del niño (18). 

Si sus r elaci ones con sus compañeros y con los adultos fue­

ra de casa son favorables, disfrut ará de l os cont act os so-­

cial es querrá ue se repitan. Si son desa radabl es o le -
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causan miedo, querrá evitar en el futuro tales contactos, -

desarrol lará actitudes desfavorables hacia los extraños, se 

encerrará en sí mismo, Slempre que pueda y se convertirá en 

un solitario social (25). 

La cooperación en esta sesión f ue mayor en l as nl -­

ñas y aunque t ambién se dió en los niños fue condi c ionada . 

En cuanto a la comunicación se observaron expreslo­

nes verbales de desagrado, en forma de burlas de l os niños­

hacia las niñas . Siendo est a una forma de agresión hacemos­

notar que el niño en su evolución aprende una gran variedad 

de modos para dar salida a la ira y a la hostilidad bajo 

formas que no son las del ataque directo, debido a que está 

sujeto a una presión por parte de los demás (l a diri gente), 

también porque ha descubierto que si ataca puede provocar -

un contraataque (16). 

Como esta sesión provocó aburrimiento y tedio en 

los varones, se present ó agresi ón física y verbal entre 

ellos, originando que l a dirigente cambiara de un Juego a -

otro continuamente con la int ención de moti varlos un poco -

más a l a r ealización del mismo. 

En el momento en que realizamos esta segunda sesión 

nos dimos cuenta que las ni ñas trataban de entablar amistad 

extrema con nosotras, queriendo permanecer el mayor tiempo­

junto a la dirigente llamando su atención. 
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NORMALES. 

En W1 pr:incipio, al i gual que en el grupo anteri or-

dificult ó la ' ~ de los niños, existen mu se cooperaclon ya que 

chos prejui cios a esta edad en relación a lo que debe jugar 

W1 niño, y a aquello que supuest ament e es para niñas. 

Durante este período de antagonismo ha.y W1a gran 

escis ión entre l os miembros de ambos sexos en W1 grupo de -

ni ños. Los niños y las niñas ridiculizan los :intereses, las 

habi l idades y las acti vidades del sexo contrario, se niegan 

a "juntarse" con los miembros de otro sexo, ni siquiera en­

las reW1iones y constantement e se est án metiendo W10S con -

otros insultándose (52). 

En su mayor parte en est a batalla entre los sexos -

los muchachos son los agresores. Las niñas toman represa- -

l ias negándose a entablar cont act o con ell os (13). 

Una de l as causas del ant agonismo sexual es la in-­

f l uencia cul tural. Hay presiones culturales tanto en los ni 

ños como en las niñas para que desarrollen intereses apro-­

piados a su sexo, emprendan actividades que, según la cultu 

ra, guardan relación con su sexo y consideren al suyo pro-­

pio como sup~ior, y al de l os otros como inferior, en vez­

de pensar en l os sexos como algo diferente (25). 

Finalment e, se logró l a participación del grupo, 

sin embargo, pudimos observar que en las niñas había mucha-
, h' "~ l P. y> ('1 y> l ' y> m 
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te lo hacían con reserva para evitar las trampas y burlas -

de que eran objeto por p~te de los varones, siendo la bur­

la una forma frecuente de expresar hostilidad, especialmen­

te en l as relaciones entre l os niños. Pudiendo llegar a tal 

perf ección que la culpa puede recaer sobre el burlado, y ha 

ciéndole r eaccionar en consecuenCla, como lo hicieron las -

niñas (16). 

Aunque es más frecuente que los conflictos se pre-­

senten entre niños del mismo sexo, en esta ocasión, creernos 

que los niños agredieron verbalmente a las niñas a causa de 

que el juego no les resultó agradable . Además los varones -

durante t odo el tiempo trat aron de ridicul izar la sesión ha 

ciéndose notar por medio de chistes y bromas de mal gusto. 

3a. SESION. FAMILIA 

Esta sesión fue elaborada con el propósito de pros~ 

gUlr nuestra investigación y por medio de estos datos poder 

extraer concl usiones con respect o a la vida social del niño 

en su hogar, a sus relaciones personales con distintos ffilem 

bros de la f amilia, a la clase de estímulos que constituyen 

unos en relación con otros, al desarrollo de sus intereses­

espontáneos, a las condiciones de educación, etc •. 

La estructura familiar considerada como unidad bási 

ca de desarrollo y experiencia, así como una unidad vivien­

te que germina, engendra en su interior l os miembros de una 

familia , cada uno de ellos con necesidades específicas y 
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cumpliendo un rolo papel determinado, ejercit ando un int~ 

cambio de val ores emoci onales para conservar la homeostásis 

familiar (62). 

La familia influye al individuo en su sociali zación, 

en el desarrollo de su personalidad, a t ravés de la partici 

pación en el grupo, y en el control social de sus acciones­

y de su conducta. 

Por ser el primero de los grupos vitales del indivi 

duo se le llama "primario" y por esta razón se llaman tam-­

bién primari os a aquellos otros grupos que participan de l a 

capacidad de l a familia en la influencia del individuo . 

Considerando a la familia como aquella en la cual -

int eract úan l os individuos podremos observar en ell a las re 

l aci ones int erpersonales más si gnificativas para el desarro 

110 de l os niños. 

Hay 5 razones principales enunciadas por Waller y -

Hill (82) por las que la familia es t an importante para la­

vida del i ndi viduo: 

1. - La f amilia es lo primero que afecta al individuo. 

2.- Las experiencias familiares son repetidas. 

3.- La famil ia es el priri~ipal ~gente transmisor de cultura. 

4.- El condicionamiento familiar tiene una cualidad emOClO­

nal especial y superior a la que el niño puede adquirir en­

otras instituciones extrafamil iares tal es como: la escuela, 
Prl . 1 P <::11 h n-rp r'I _ _ 



154 

cial aumenta con la edad, el caráct er de las relaciones fa­

mil iares es mucho más profundo , más penetrante y más i nclu­

sivo de l a totalidad de l a persona. 

5.- La f amilia es un estado donador y como t al procura i n-­

t erdependencia. El niño está r el acionado con l as funciones­

extrafamiliares (princi palmente ocupacionales) de su padre­

y de su madre. El niño depende extraordinariamente de su f a 

milia, puesto que hasta que no haya sobrepasado la niñez 

puede hacer muy poco para lograr algo por sí solo. Después­

que se haya "establ ecido" en su ocupación, consigue natural:. 

mente un estado i ndependient e y entonces lo traspasa a los­

niños que surjan de la nueva familia conyugal que ha forma­

do; el ciclo comienza de nuevo. 

La posi ción ordi nal familiar es importante también­

en el desarroll o del niño puesto que aún l os hermanos se ha 

llan sujetos a diferent es estímulos dentro de l a misma fami 

l ia, dependiendo del lugar que ocupen en el la. (2). 

RETRASO MENTAL MEDIO. 

La conducta de estos niños resultó indiscriminada; es ~ 

cir, no teman conocimient o de algunos r:ües familiares y por lo 

tanto la familia no se estructuró. Para ejemplificar lo an­

terior, pudimos observar que todos ellos deseaban represen­

tar el papel de hijos , consideramos que esto sucedió por la 

excesiva dependencia en que se encuentran estos niños en ~ 

laclón con sus padres. El hábito de l a dependencia que re--
_,,"...L..._ ...J 



155 

sus compañeros de juego t~1to como de los adultos . Como re­

sultado es muy sugest.ionable y fácilmente influenciable. -­

Además de que las relaciones afectivas familiares no lo es­

timulan adecuadamente para su desarrollo dentro de la fami­

lia, obstruyendo así el aprendizaje de los roles de cada -­

miembro de l a misma. 

La incapacidad para representar en un momento dado­

un rol familiar no depende en est e caso solamente del bajo­

coci ente intel ectual, ni tampoco de l a inmadurez mental del 

niño, sino de las pobres experiencias adquiridas en el nú-­

cleo famil iar. 

Como estudios recientes lo han señalado (5), cerca­

de un tercio del total del desarrollo mental de una persona 

tiene l ugar durante el período preescolar y primeros años -

del escolar, ésto demuestra la import ancia del medio fami-­

liar para los l ogros sociales. 

El comportamiento en este grupo durante la sesión -

se mantuvo en forma un t ant o azarosa puesto que su conducta 

motora y verbal fue indiferenciada, ésto puede explicarse -

debi do a que como consecuencia de su bajo nivel intelectual , 

el niño difícilmente jugará en una forma cooperativa con 

otros niños y además al no poder establecer sentimientos 

amistosos en forma duradera, su cooperación será pobre den­

tro del grupo. 

El retraso en el desarrollo de la conducta coopera-
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tiva se debe a una falta de oportunidad de aprender l as ha­

bi l idades de trabajo en la casa (41 ). 

Aún y cuando la dirigente les dió sus papeles a ca­

da uno de los rníembros del grupo , y l es daba ideas para que 

l as repr esentaran, a l os ni ños se l es olvidaban y se concre 

taban a gritar y empujarse unos a otros. 

ffiTRASO MENTAL SUPERFICIAL. 

El tipo de hogar que tenga el niño t endrá-una marca 

da influenci a en su vi sión de la vida y en sus relaciones -

con los padres, hermanos, y demás indi vi duos que Vlvan per­

manent e o t emporalment e en la casa, influyendo a su vez en­

sus r elaciones futuras . De los muchos factores que infl uyen 

en las actitudes y conducta , el status socio-económico es -

importante (8). 

El niño que ha aprendido a llevarse bien con l os de 

más miembros de su casa trasladará estas f ormas de adapta-­

ción social a sus relaciones con la gente fuera de casa( 41). 

Se demostré que la vi da f amili ar en estos niños de­

bajo nivel socioeconómico resulta demasiado monótona . El pa 

dre se concreta a trabajar, en forma rut inaria; la madre de 

sempeña durante todo el día l os quehaceres domésticos y los 

ni ños cumplen también condi ci onadament e sus obligaciones e~ 

colares y al mismo tiempo las l abores del hogar. La ruti na­

en la que viven es debida en parte a los pocos recursos eco 
. . --' 
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existan med i os para llevar a cabo ciertas actividades re- -

creativas fuera del hogar pero , por malas circunstancias -­

culturales adquiridas no aprovechan adecuadament e el sala-­

rio del padre, desperdiciándole en vicios t ales como el al­

cohol, entre otros . 

En este grupo se vió más organización, los niños de 

mostraron tener el conocimiento de l o que es una familia, -

hubo mayor cooperación de t odos ellos y cada uno r epresentó 

su r ol eficazmente. 

Se vió también mayor espontaneidad de los niños pa­

ra efectuar el trabajo que la dirigent e sol icit aba, adopt~ 

do sus papeles con facilidad y vol untariament e. 

La comunicación que se estableció ent re los mlem- -

bros del grupo fue propositiva. 

Pudimos observar que l a actitud autoritaria de los­

padres no produce una cálida relación padres-hijos . A pesar 

de que el control es autoritario, la disci pli na del hogar -

es incoherent e. 

Este tipo de niños, de clase baj a , sienten con f re­

cuencia ser poco amados, indeseados y rechazados en el ho-­

gar; para compensar esto buscan compañerismo fuera de la ca 

sao 

El status socioeconómico de la famil ia infl uye en -

el tipo del hogar y en el lugar de dicho hogar en la comuni 
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dad. Esto det ermina hasta ci erto punto el t ipo de amigos 

que tenga el niño y el modo de comportamiento que inicie 

con ést os, pero siempre con una base exces ivamente import~ 

te que es la familia. 

A la edad en l a que se encuent ran l os niños cual- -

quier actitud tornada por l os padres aún cuando sea autorit~ 

r ia es aceptada y generalmente no origina conflict os padres 

hij o ya que éste úl timo adquiere l os conceptos de los dis-­

tint os roles en la familia por l as experiencias personales_ 

que tiene en su casa y en las casas de sus parientes y ami­

gos, por observaciones de l os papel es que desempeñan los 

otros miembros de l a familia podr í a pensarse que di chas ac­

tit udes son transmitidas condi cionalmente por la historia,­

l as costumbres, las convicciones y l as leyes (41). 

NORMALES. 

Para la realizaci ón de la sesión de famil i a en este 

grupo nos encontramos con muchas dif i cult ades porque los va 

rones no querían cooperar por l a creencia de que era un ju~ 

go de niñas. 

Aunque cada uno de l os participant es escogía su pa­

pel, nos vimos en la necesidad de asignarl e a uno de l os ni 

ños el de padre, y la dirigente t omo el rol de l a madre pa­

ra así mot ivar más al grupo Y contar con la participación -

total del mismo. 

El papel del padre se asignó porque ni nguno l o aceE 
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que ya t i ene más conciencia de los deberes de los rol es pa­

ternos , r ehuye representarl os por el hecho de eludir respon 

sabilidades y obligaci ones propias de ést os . 

A pesar de t odas las di f i cul t ades encontradas , és-­

tas se ~esolvieron sat i s f act ori amente. 

El padre, al i gual que con el grupo de ni ños con re 

traso mental superf i cial, se dedi caba a trabajar en el t a-­

l l er mecáni co; la madre a l as l abores del hogar y los niños 

a l r a l a Escuela y a ayudar a la madre. 

Nos percat amos una vez más, que el t i po de vida f a­

mi l iar difiere según el grupo. ~oci~conómico. Hay diferen-­

ci as en el arreglo de l a casa, en la manera de comport arse­

en l a mesa , por ejempl o; en l as relaci ones entre marido y -

muj er; en l os concept os de l as responsabilidades de los pa­

dres , hij os y parient es; en los val ores famil iares; en el -

empleo del dinero, en l a conformidad social; en l a educa- -

ción de l os niños y en l as actitudes acerca de l a discipli­

na y l a vida famil iar (56)(58). 

El querer imit ar al padre en su ocupacióh es COffi- -

prensible t odavía a est a edad en l a cual el niño no ha ad- ­

quirido una clara conci encia como para desear superarse y -

llegar a el evar su nivel socioeconómico además de l a inter­

vención del proceso de identif icación del niño con el padre 

porque dicha ocupación afecta indirectamente al niño en 

cuant o que i nfl uye sobre las exigencias , l os "standars" que 
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el padre impone al niño. Por sus experi encias en el trabaj o, 

el padre conoce y sabe cuales son las actitudes, habilida-­

des y cualidades esenciales para el éxito. Entonces i ntenta 

fomentarlas en el niño (1). 

El niñc escoge primero como ideal a al guno de los 

padres o algún miembro de la familia, posteriormente y a 

través de sus experiencias sus contactos sociales se am- ­

plían , su i deal es el maestro o alguna amistad fuera del ha 

gar o la escuela. 

El niño combina las cualidades de sus padres con - ­

las de los extraños y construye una imagen compl eja de su -

yo ideal . El ideal del niño representa l os valores de su 

cultura que le atraen más. En su i ntento de imitar este 

ideal, e l niño acepta estos valores como suyos propios; los 

s i gue como modelo de conducta. Si bi en los valores del ni ño 

cambiar al ir creci endo éste hay ciertos valores que perma­

necen constant es a través de las edades. 

En la clase socioeconómica baja, tradicionalmente -

el padre es el proveedor y la cabeza de la familia. Si el -

padre enseña al niño, no lo hace conscientemente, sino más­

bien por el ejemplo más que por el precepto. La representa­

ci ón del padre estuvo sujeta a este concepto (41) . 

En l a represent ación de la madre se encontró una ma 

yor dependencia de las niñas hacia ella; mientras que los -

niños actuaban con mayor libertad, las niñas estaban suje--
- , 
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do el tiempo. 

El concepto tradicional del papel de madre en estos 

niños, es el de una persona autoritaria que disciplina , en­

seña y cuida del niño y de la casa, recibiendo poca ayuda -

del padre (80). 

Del mismo mcxl.o que el niño aprende los concept os ~ 

terno y materno, se vuelve consciente muy pronto de su sta­

tus en la familia y del papel que se espera desempeñe en -­

ella. La mayoría de los niños consideran sus papeles infe-­

riores a l os de sus hermanos y desean haber nacido antes 0-

después en la constelación familiar para así haber tenido -

otros papeles y responsabilidades. Si bien pueden ver todas 

las ventajas asociadas con l as otras posiciones ordinales -

en general fracasan en l a consideración de sus desventajas. 

Como resultado, sus resentimientos actúan como una contribu 

ción más a l a fricción entre hermanos. (27) 

4a. SESI ON . RELACION ENTRE OOS FAMILIAS . 

RETRASO l'1ENTAL MEDIO. 

La familia es el factor de a sociaci ón que más infl u 

ye sobre la vida del niño. Aún cuando el niño con retraso -

mental medio juege con niños fuera de casa, es demasiado re 

legado para tener conciencia del grupo; así sus compañeros­

tienen poca infl uencia sobre su conducta y actitudes; y no­

pudiendo participar en actividades sociales dentro de l a fa 

milia por estar !!catalogado!! como anormal le es más difícil 

aún establecer relaciones sociales fuera del hogar. 
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Un niño cuya inteligencia sea deci didamente por de­

bajo de l os demás niños en el grupo famil iar y social de l a 

comuni dad , se encuentra a sí mismo "extraño". Sus intereses 

son distintos a los de los otros , y pront o desarrolla sent~ 

mient os de inadecuación que le obligan a dej ar el grupo - -

(36) (51 ) ( 70 ) (83). 

Por sus experiencias social es estrechas, el niño re 

t ardado mental tiene una pobre visión soci a l de sí mismo; -

por t anto, esta limit ación empeora sus adaptaciones socia-­

les y refuerza el rechazo social. 

Un ni ño con retraso mental medio est á demasiado li­

gado a sí mismo para cons iderar a l os demás, es demasiado -

ignorante de las exi gencias sociales para saber de que for­

ma conformarse con las maneras socialment e apro1::a.das de com 

portamient o (41) . 

Creímos que por lo reducido de cada equlpo de 4 y 5 

pers onas que formaría cada una de las famil ias se f acilita­

ría el desempeño de las labores, pero fracasamos en nuestro 

intento. Si no se l ogró una buena rel aci ón en una famil ia,­

como era de esperarse tampoco la encontramos en dos . Y vi-­

mos , que aún y cuando la familia int egrada por la diri gente 

lo~aba una mejor estructuraci ón; al unirse con la otra no­

se lograba ninguna interacción. 

Fue muy notoria l a desorganización existente en es­

te grupo, los miembros se comportaron en forma surramente 

agreslva, empujándose, t irándose al suelo unos a otros, gr~ 
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tando por todo el salón y en general no comprendiendo las -

indicac i ones dadas por la dirigente . 

Una vez más pudimos observar que estos niños no dis 

crlffilnan el sexo de unos y otros, puesto que se comportaban 

en forma semejante ante una figura femenina o masculina, y­

no real i zaban estos roles adecuadament e, ya que son caract~ 

ríst icas en est os niños la fijación sobre imágenes concre-­

tas y l a incapacidad para la abstracción y la diferencia- -

ción. (86) 

RETRASO MENTAL SUPERFI CIAL. 

En l a vida famil i ar muchas personal i dades deben to­

marse en cuenta al mismo tiempo: Los sentimient os e intere-­

ses especiales del marido y la mujer, los niños, l os parie~ 

tes, los veci nos y la gente que vive en la comunidad, con -

l a cual deben establecerse r elaciones . 

El resultado es que cada miembro de l a familia tie­

ne sus propi as necesidades, intereses , derechos, deberes y­

deseos. Cada individuo debe en alguna f orma estar en equili 

brio con t odos los demás y el total de la f amilia debe enca 

jar dentro del mundo más amplio de otras f amilias. 

Después de haber observado a l os miembros del grupo 

durante las sesiones anteriores se formó una familia de cua 

tro miembros con aquellos que consideramos actuaban más es­

pontáneamente y el otro grupo quedó integrado por S perso-­

nas incluída la diri gente. 

Pudimos observar que en el medio en el que se desen 
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vuelven los niños, se dan relaciones interfamiliares por r~ 

zones de compadrazgo o amistad basada en la cercanía de sus 

viviendas . 

La representación de cada uno de los roles elegidos 

por los niños para la f ormación de las dos f amil ias est uvo­

basada en este tipo de relaciones, que seguramente son l as­

que influyen en su vida diaria y en consecuenci a son l as 

aprendidas , y las que posteriorment e normaran sus patrones­

de conducta en grupo; así ent onces, pudimos ver que las se­

ñoras mandaban a sus hijos a las mismas escuelas , y realiza 

ban l abores escol ares conjuntamente, por e j emplo: La parti­

c i paci ón en f i estas de los niños auxil iadas por los profes~ 

res , de esta manera las relaciones entre los hijos eran - -

constantes. También pudimos observar que l os padres de la -

famil ia trabajaban Sl no en el mismo sit i o, desempeñando l a 

bares semejantes. 

Por el trato continuo de l os hijos de las familias­

surgían dificultades, provocando en algunas ocasiones que -

hubi era disgustos inclusive entre l os padres. 

NORMALES. 

Un hecho import ante en l a socialización que se da -

en el núcleo famil iar es el desarrollo de la capacidad para 

establ ecer relaciones fuera del hogar, por medi o de las cu~ 

les se establ ece el nivel de adapt ación social del niño. 

La adaptación social radica principalmente en el 

éxito con que una persona se adapta a cualquier individuo o 
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situación de grupo. 

Generalmente se espera que los niños vayan adaptán­

dose a la vida social cada vez mejor y que se conformen con 

las exigencias sociales para su edad. 

El proceso de sociali zación comienza en el hogar. -

El ni ño aplica el tipo de adapt aci ones socia les que aprende 

en casa a l as situaciones sociales que se encuentran en l a­

vecindad y en la comuni dad. Como su interés por el hogar y­

su dependencia de l os miembros f ami l iares son sust ituídas -

gradual mente por el int erés en rel acionarse con otros ni ños , 

de di stintas familias, el proceso de socialización se des-­

plaza de la casa a la comunidad. Cualquiera que sea el gru­

po que, f inalmente, represente un papel mayor en su soci ali 

zación es algo que queda det erminado por los lazos emociona 

les del ni ño con dicho grupo (12) (61). 

Los niños se organizaron formando dos familias las­

cuales est ablecieron una rel ación amistosa pero que en c i er 

to modo encerraba una actit ud de crít ica y envidia. 

Se observó una conduct a competitiva entre las fami­

lias, trataban de no quedarse atrás , de destacar más que la 

otra. Los hijos presumían del trabajo del padre y del mont o 

de su salario. 

El niño i ntenta la rel ación con otras familias pro­

bando la consistencia, rigidez o ductilidad de sus estructu 

ras f amiliares. 

En el campo social, el escolar es fiel todavía a 
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las tradiciones defendiendo a los miembros de su familia de 

las crít icas del amigo, demostrando que aún necesita sus re 

laciones intrafamili ares y de la estructura dinámica fami-­

liar (62). 

Tanto si el niño es pequeño como Sl es mayor, es 

probable que l a falta de competencia en las actividades a -

las cuales se dedica normalmente en grupo af ect e sus rela-­

ciones sociales. 

Puede observarse que l os niños que est án en desven­

taja en actividades y habil i dades import ant es en la vida s~ 

cial de sus iguales pueden reaccionar de manera no conve- -

nient e. Pueden mostrar timideces y t emores cuando los otros 

niños se hallan a sus anchas , pueden buscar la compañía de­

otros niños más chicos y menos est imulant es , pueden perman~ 

cer alejados de las reuniones , l as excursiones y otras oca­

siones de reunión que exigen el despliegue de actitudes en­

las que son deficientes o pueden convertirse en objeto de -

molestias y burlas. De este modo, una mayor destreza en el­

manejo de una situación puede influír en el papel que desem 

peña un niño en sus relaciones social es con los demás (44). 

Puede decirse que t anto en el grupo de los ni ños re 

trasados superficialmente como en éste, la represent ación -

continuó s iendo como en la sesión de una sola fami l i a, un -

tanto mediocre, puesto que no se l es ocurrían ideas nuevas­

hasta que l a dirigente sugería que t uvieran, por ejemplo , -

alguna diversión o asistieran juntas a algún paseo. 
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Sa. SES ION. ESCOLAR DENTRO DEL SALON DE CLASE . 

La pl aneación de esta sesión se debi ó al hecho de -

que el cambio de l a vi da familiar a la escolar, eXl ge conSl 

derables nuevas experiencias de part e del niño, t iene que -

act uar ahora como miembro de un grupo en la clase y en el -

recreo. Es impor t ant e t ambi én porque es una et apa de trans~. 

ci ón , en la cual , el niño adquiere nuevos patrones de con-­

duct a en grupo útiles para su f ut ura autor ealización como -

mi embro de una soci edad y a la vez para cont inuar el proce­

so de identificaci ón iniciado en l a f amilia con el padre y­

poster iormente en l a escuel a bajo l a f i gura del maestro. 

Desde el punto de vi sta psicológico social, el niño 

encuentra en l a escuela , ocasión de nuevas experiencias y -

de ampliar su espacio social , encuentra personas y cosas -­

que antes no conocía, está sometido a idént icas normas que­

ellos y se mueve en vir tud de una vi ncul aci ón a deberes y -

t areas que l e son atri buídas por ser miembro de una soci e- ­

dad organizada de ciert o modo . 

El ni ño entra aquí a f ormar part e de nuevos víncu-­

l os y r el aci ones que se diferencí an por compl eto de l os que 

le unen a sus padres y hermanos a l os pari ent es y veci nos. 

Al contrario de l o que sucede con respecto a la ma­

dre o al padre del niño, el maestro puede ser sustituído y 

t an sól o está ahÍ para cumplir una función determinada es-­

tricta~ente reglament ada y que se l imita a una actividad 

práct i ca : l a de dar cl ase ( 20). 
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RETRASO MENTAL MEDIO . 

Cuando el niño va a la escuel a, sus maestros coml en 

zan a ejercer influencia sobre su socialización y a la vez, 

el despego del niño de su grupo f amiliar y su integración -

en grupos más amplios y más variados son acont ecimient os -­

que tienen ya una influencia considerable en el desarrollo­

de su inteligencia. 

La vida de l a sociedad escolar est á dominada por 

dos f act ores , de los cuales , el primero, que es el hecho de 

ser una estruct ura institucional izada, desempeña al comien­

zo un papel preponderante y hasta exclusivo, para dej ar lu~ 

go un l ugar cada vez mayor a la acci ón del segundo: la aut~ 

r idad del maestro y la red de int eracciones psicológicas en 

tre los alumnos (40 ). Bajo esta doble influencia se crea 

una mentalidad de grupo muy débil y t otalmente hecha de con 

f ormismo imitativo en estos niños, pero que a su vez es im­

portant e en su desarrollo, es por est o que creemos que la -

buena participación de cada uno de l os miembros del grupo -

estuvo basada en que la s ituaci ón escolar, en este caso, es 

valiosa por el hecho de ser estructurada y sistemáticamente 

condici onada desde muy temprana edad además de ser mot ivada 

constantemente debi do al r eforzamient o que proporciona el -

maestro cada vez que efectúan un trabajo adecuadament e; a -

diferencia del hogar, en el cual muchas de l as situaciones­

que podrían ser premiadas por los padres pasan desaperci bi­

das, situaciones que podrían ser aprendi das y que servirían 

para su futuro desarrollo en l a sociedad quedan de est a ma-
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Nos dimos cuenta que en esta sesi ón los niños coo~ 

raro n organizadamente como en ninguna otra lo habían hecho. 

La agresividad disminuyó considerablemente y l a - -

atención que en otras ocasiones se dispersaba se incr ementó 

en forma not able. 

El trabajo efectuado por l os ni ños fue espontáneo, ­

no ejercimos presión alguna sobre ell os para que reali zaran 

l a tarea, s i no que librement e adoptaban el rol de maestro -

part i cipando en forma natural y con agrado . Todos los ni ños 

auxiliados por la dirigente, desempeñar on uno a uno activa­

mente el r ol del maestro consistiendo éste, por ejemplo, en 

l a enseñanza de problemas aritmét icos básicos , el abeceda-­

rio, así como en la ej ecución de los mismos por los alumnos 

(el placer de la ejecuci ón). 

RETRASO MENTAL SUPERFICIAL. 

En la etapa escolar el maestro ej erce demasiada in­

fluencia en el niño, aunque por lo común la influencia de -

los compañeros es mayor que l a de ést e (12)(5 7). La fuert e­

influenci a del grupo de canpañeros sobre el ni ño durante la 

niñez deriva en parte del deseo del niño de ser aceptado 

por el grupo, y en parte del hecho de que pasa más tiempo -

fuera de casa con el grupo de compañeros en la escuela y en 

el Juego. (7) 

A pesar de l a influencia de l os compañeros de escue 

la sobre el niño, éste rápi damente adquiere conciencia de -

su retraso, que aunque no es tan grande corno para separar--
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l os en cl ases especiales, est os niños descubren pronto l o -

"tontos" que son". 

También descubren que l a acti tud social haci a ellos 

es desfavorable. Al ir creciendo el niño su "t ontería" se -

hace cada vez más aparente t ant o para él mismo como para 

l os demás (71). 

Otra caract eríst ica sobresal ient e en est e grupo 

fue l a cl ase social a la que pert enecen, s i endo ést a una va 

r i abl e ps i cológica importante en el logro educacional, que­

puede afect ar l a educación de varias maneras . 

Primero, las act itudes hacia l a educación sost eni-­

das por padres y niños varían con la cl ase social . Segundo, 

l a cl ase social a la que pert enece un ni ño , frecuent ement e­

est á determinada por el lugar donde vi ve y su f amilia y és­

t o , determina a su vez la escuel a pÚbl ica a l a cual asi ste. 

Fi nalment e, la clase social es import ant e porque el s i stema 

escolar y sus represent antes , particul arment e el maestro, -

ref l ej an ci ert os valores de cl ase social y oonsecuent ement e 

están aptos para tratar diferent es ni ños . 

La inteligencia en l os ni ños est á asoci ada con el -

logro educacional y la cl ase social (5 ). Vemos que l a baja­

habili dad y la poca destreza no son l os úni cos f actor es que 

intervienen en l a mala ejecución en el salón de clases , s i ­

no t ambién la moti vación deficiente que aparentemente tiene 

sus raí ces en l a histor ia previa f amil i ar y en los f actores 

que la ref uerzan, t ales cano estar rodeado de compañeros 

que también t i enen una mot ivación bala v el encontrar act i-
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tudes desfavorables del maestro hacia el estudiante de bajo 

nivel intelectual (5); así observamos , que en el medio en -

el cual se desarrollan est os niños la educación resulta de­

ficiente por l os pocos recursos con los que cuenta la comu­

nidad. 

El grupo participó en forma un t ant o obli gada sobre 

todo las niñas , que no quisieron adoptar el papel del maes­

tro, y los niños , cuando al fin pudimos convencerlos de su­

cooperación lo hicieron no t omándolo en seri o y mofándose -

unos de otros . 

El trabaj o que r eal izaron fue el de enseñarl es a -­

sus compañeros multiplicaciones y divisiones de dos cifras­

y la lectura de algunos párrafos de sus l i bros de texto , p~ 

diendo constatar la compl eta inseguridad en la ejecución, -

así como la defici encia en conocimientos. 

Las expectanci as que l os miembros del grupo distri­

buyen para la conducta de los otros son llamadas expectan-­

cias de rol. El rol se refier e a lo que esperan los miem- -

bros del grupo de algunos individuos quienes caen en una c~ 

t egoría particular de personas o qui enes ocupan alguna posi 

ción dada en el grupo. En la escuela , un número de catego-­

rías o roles pueden ser distinguidos , tales como: un maes-­

tro, alumnos, di rector, etc.(5). 

Así , en esta sesión y debido a las exigencias del -

trabajo l os ni ños adoptaron uno a uno por indicación de la­

dirigente el rol del maestro, pero en una forma informal. -

Las niñas se resistían a representar dicho rol, pero como -
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los demás miembros del grupo se burlaban de ellas, ejercie~ 

do de este modo pres ión, rápidamente se sometieron. 

Son precisamente éstos sistemas de expectanci as y -

sanciones las que estructuran una institución formal, como­

l a escuela en este caso, o la f amilia. 

NORMALES. 

En esta sesión l os niños mostraron, en un principi o, 

interés que fue disminuyendo a medida que avanzaba el tiem-

po. 

Al iniciarse la sesión l os niños querían represen-­

tar al maestro dando la dirigent e i ndicac i ones para que 10-

hiciera, el que lo demandaba más , éste lo hizo aparent emen­

te en f orma ordenada, organizó al grupo Y pidió atención 

del mismo , después empezó a realizar el trabajo, el cual 
\ 

consistía en la ejecución de problemas aritmét icos tales co 

mo mult iplicaciones y divisiones de dos cifras , pero cuando 

sus compañeros cometían algún error los corregía en forma -

autoritaria y con golpes , además de burlarse. Por esta ra-­

zón se substituyó por otros sucesi vament e. 

, Cuando l legó el turno de las niñas se observó que -

l os niños hacían caso omiso de las indi caciones dadas por ~ 

ellas, y se concretaban a jugar tomando en broma la sesión­

terminando por agredirse unos a otros empujándose hasta que 

la dirigent e representó al maestro y pudo controlar de nue­

vo al grupo. 

Pensamos que el cambio en el comportamiento de l os-



173 

niños se debió a que al sentirse angustiados por la "situa­

ción de prueba", en la que se encontraban ant e nosot ras , 

util i zaron como recurso defensivo el expresar mucha facil i­

dad en la ejecución de l os problemas que sus compañeros l es 

pedían; observando que cada uno de ell os cuar-do representa­

ba al maestro daba la cl ase y plant eaba l os problemas que -

los demás deberían ejecutar de acuerdo a sus pos i bilidades, 

es deci r, si a un niño se le facilitaban l os probl emas ari! 

mét icos , al adoptar el rol demostraba esta habilidad pero -

exhibiendo o haciéndose not ar ante sus compañeros y princi ­

palmente ant e la dirigent e, y l ógicamente l os demás al en-­

contrar di ficultad en la r ealización de la tarea er an causa 

de sanciones o agres i ones verbales por parte del "maest ro" . 

En consecuencia, la atención se dispersó poco a poco y e l -

inter és de un principio disminuyó . 

Fue muy notorio el rechazo hacia un niño por l os d~ 

más miembros varones del grupo, puest o que al no quer er - -

cooper ar con ell os en sus travesuras era obj eto de varias -

formas de derogación, que i ban desde la indiferencia hasta­

un cast i go más serio como el ataque f ísico. 

Además dos niñas se negaron a participar , arguyendo 

que no les llamaba la atención el t i po de sesión, pero más­

bien creemos que esta actitud se debió en gran parte a l as­

sanciones y rechazos por part e de los varones citados ante­

r iormente . 
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6a. SESI ON. DEPORTES. 

Los j uegos y deportes no sól o son f omas agradabl es 

de juego, sino que también tienen un gran valor como agen-­

t es sociali zadores. El niño aprende de ellos l a forma de 

comportarse con otros niños, cooperar en distint as activid~ 

des , representar unas veces el papel de l íder y otras el de 

segui dor y valorarse a sí mismo y a sus capaci dades con un­

criteri o realista comparándose con sus compañeros. 

Los juegos y los deport es son partidos con r eglas -

establ ecidas que se emprenden para divers ión o para conse-­

guir un premio. Los deportes son s iempre concursos f í sicos, 

mientras que l os juegos pueden ser f í s icos o mentales . Los­

deportes por l o general, aunque no s i empre , impl ican un ma­

yor esfuer zo físico y unas r eglas más r í gi das que los j ue-­

gos (41) . 

El int erés del niño por cada juego particular depe~ 

de sobre t odo de su desarrol l o motor e i ntel ect ual (35 ). 

Es de s1..lIPa importanci a en l os niños , el desarrol l o­

de l a capacidad de control ar su pr opio cuerpo, en primer l~ 

gar porque la buena salud vital para el desarrollo y l a f e­

l i ci dad del niño depende en part e del ejercici o (53). La se 

gunda razón es, que el ej ercicio motiva al niño a partici -­

par en act i vi dades físicas que le servi rán en su desarrollo 

emocional y que a la vez fomentarán su buena salud mental . ­

Mediant e el e j ercicio, el niño l i ber a su cuerpo de l as ten­

,iones de la ansi edad y l a frust ración; se descarga de l a -

ene ía acumul ada ue l a naturaleza l e ro rciona par a en-
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frentarse con los peligros y molestias de l a vida diaria. -

Una vez que el niño queda l ibre de la preparación física p~ 

ra la acción - causada por la aparición de emociones fuer-­

tes, tales como temor, rabia o celos - el niño se relaja 

t ant o en l o psicológi co como en lo f í sico (46) . 

La t ercera ventaj a del ejercicio físico es que ca~ 

ci t a al niño para entret enerse (47), y la última y más llTl-­

portante es que proporc iona al niño oportunidades de soci a­

lización ( 53 ). 

Un niño que no partici pa activament e del juego y -­

del ejercicio físico, generalmente es rechazado por el gru­

po al cual pertenece y este aislamient o social en el que vi 

ve impide su felicidad, es causa de una adaptación personal 

y social deficiente y provocará el anhelo de compañía. Mu-­

chos niños que se convierten en i ntrovertidos , tímidos , di~ 

tantes , con poco i nterés y escasa compet encia en las activi 

dades sociales son víctimas además de su desadaptación de -

un desarrollo motor inferior . El niño cuyas habilidades de­

juego favorecen su aceptación social, aprende como tratar -

con la gente y como adaptarse a los diferentes tipos de si­

tuaciones sociales (54 ). 

El ejercicio físico es importante además porque ca­

pacita al niño para logr ar su independencia y desarrollar -

un concepto de sí ffilsmo. 

RETRASO MENTAL MEDIO. 

En esta sesión. nuevamente el QrUDQ mostró interés-
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y ent usiasmo, se organizaron conf orme a l as clases que recl 

ben dentro de l a escuela, ya que en este tipo de Instituci~ 

nes el ejercici o fís ico adqui ere un papel relevante y ocupa 

la mayor parte de su tiempo. 

Conforme cada uno de l os niños pasaba al frente ad­

quiría una act i tud f ormal del maestro de gimnasia, el cual­

ej ecutaba ejercici os sencil los que posteriorment e deberí an­

ser real izados por sus a l umnos . Como en estos niños la coor 

dinac ión mot ora es tan def ici ente, quedando por debaj o de -

l os niños normales, los movimientos son t orpes, no están l n 

t egrados y en l a mayoría de las veces son innecesari os . 

Aún cuando ejecutaban l os ejercicios l o hacían uti­

l izando t odo su cuerpo, con gestos raros . El tronco y las -

plernas tomaban una part e exagerada en la acti vidad y los -

brazos y l as manos actuaban fr agment ari amente . 

Era de esperarse que en esta sesión, la fat i ga se -

presentara desde un pri nci pio pero a causa de que se mantu­

vo el i nterés de l os niños y la part icipación organizada , -

el cansancio apareció hasta el final . La agresividad no se­

present ó por l as mismas razones . 

Los niños que en anter iores ocaSlones , se mostraban 

inactivos real i zaron en ést a el trabajo espontáneamente . 

La comunicación verbal resultó más discriminada por 

el hecho de que teniendo que di r i gir l os ej ercicios del gr~ 

po era i ndispensable que se comunicaran entre sí. 

Los ni ños disfrutaron de la repetición conti nua de-
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los ejercicios debido a que al no t ener muchos deberes y 

responsabili dades tienen t i empo para repet i r y poder practi 

car los ejerci cios a su modo cuantas veces qUl eran. 

Además l as pocas habi l idades con que cuent an son 

conservadas gracias a la imitación de un modelo que encuen­

tran en el maestro. Est e aprendizaje imitat i vo indudableme~ 

t e requi ere menos t i empo y esfuerzo que aquel en el cual i~ 

tervi enen procesos cognoscitivos , corno el pensar por ejem-­

pl o. 

En general las habi lidades que con mayor probabil i ­

dad se desarrollan bajo dirección son las que se aprenden -

en l a escuela o en los grupos de juego. 

La mot i vación para el trabaj o era mantenida por el­

papel reforzant e que adquirían los demás niños para aquel -

que dirigía. En estos niños la motivación t iene especial ~ 

portancia ya que con f r ecuencia se sienten f rustrados y ag~ 

tados en sus esfuerzos de conseguir el control necesario ~ 

ra e l desarrol l o de ci er t as habilidades pri ncipalment e f í si 

caso 

RETRASO MENTAL SUPERFICIAL . 

En es te grupo se diferenció clarament e una actitud­

de competencia entre l os niños, ya que cuando éstos forman­

pandillas l os juegos adquieren un espíritu de competiciónj­

están mucho más organizados y t i enen regl as más rígidas que 

los niños con retraso mental medio. 

Con el paso a los deportes viene el i nt erés por ad-
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qUl rll' habil idades de los mismos . Al principi o, el juego es 

sobre t odo individual y el niño se concentra en hacerlo me­

jor que los demás. Por este interés egocéntrico, el niño no 

es un buen jugador de equipo. Quiere dominar el juego en 

vez de limitar sus esf uerzos a su propio pl acer; s i l os de­

más jugadores le dejaran querría él jugar el juego entero.­

Poco a poco, sin embargo, conforme aprende a cooperar con -

los demás jugadores , di sfruta rrás con los deportes y es más 

probable que conserve su rango como miembro del equipo. 

Por otro lado, notamos cierta inhibición de las nl­

ñas como en la sesión anteri or en l a cual mostraban resis-­

t encia por la inseguridad. El comportamiento de "resisten-­

ci a" o "negativo" es tan común en la infancia que se l e pu.§. 

de consi derar cama una característica normal del desarrollo 

social del niño. A medida que los niños crecen habitualmen­

te muestran menos resistencia debido en parte porque el ni­

ño mayor comprende mejor que se espera de él , es más capaz­

de complacer y ha aprendido que se sentirá más cómodo si sa 

tisface los deseos de los demás tenga ganas o no de hacerlo; 

t ambién se produce porque ha aprendido a expresarse mej or -

medi ante las palabras y ha adquirido otros medios más suti­

les de afirmar su independencia (3) (4). 

Todos los y,iños cooperaron y represent aron al maes­

tro de deportes hábi~ente; y aunque los ejercicios no se -

hacían con demasiada habilidad fueron más coordinados que -

en el grupo anterior. Por tratarse de una situación en la -

que no se comprometían o no se ponían a prueba sus conoci--
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mientos, fue, después de la sesión de juego la que más agr~ 

dó al grupo. Se observó la excesi va discriminación de l os -

niños hacia las niñas, porque no permit ían que éstas parti­

ciparan y cuando l o hacían se burlaban. 

NORMALES. 

La progreslva socialización del niño se manifiesta­

muy particularmente y de manera espontánea en l a evol ución­

de sus juegos. Por una part e en la transformación y compli­

cación de l os j uegos imaginari os y por ot r a, en el desarro­

llo y predominio de l os juegos de competenci a (40) . 

Una vez más l os niños mostraron conducta competiti­

va t ant o en l a direcci ón de l os ejercicios como en la reali 

zaci ón de l os mismos. A medida que pasaba el tiempo y con-­

forme a cada uno le tocaba representar al maestro, el grado 

de dificultad de l os ejercicios aumentaba, con el propósito 

de que sus compañeros comet ieran más error es ; por este he-­

cho también las niñas al no poder compet ir físicament e con­

ell os se r esistían. A menudo se encuentra r esistencia cuan­

do se somete a los niños a t est (69), o a ciert as situacio­

nes de prueba ante sus compañeros. La resist encia observada 

en l as ni ñas puede significar que eran incapaces de hacer -

lo que se les pedía, pero muchas veces la falta de capaci-­

dad no es la causa verdadera, puede estribar en que el t i po 

de empresa social no despierta plenamente su interés y su -

esfuerzo o también en el hecho de que la niña comprenda el ­

significado de la competencia y aprecie lo que vale en com­

paración con otros niños en campos de actividad. 
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Est os ni ños son capaces de ciert a autocrítica a la­

l uz de sus aspiraciones y sobre la base de su apreciación -

de las normas fi j adas por otros. Muchos de ellos también 

son sensibles al ridícul o, al fracaso y a l a pérdida de - -

prestigio. Como una consecuencia de ésto, e l niño puede mo~ 

trarse tímido y falto de naturalidad en rel ación con activi 

dades que antes eran espontáneas. 

En esta sesión a diferenci a de l os dos grupos ante­

r ior es los niños mejoraron en l a habil idad para ej ecut ar - ­

l os ejercicios, sus movimientos se volvieron graciosos, rít 

mlCOS y coordinados. 

Conforme l as habil i dades se desarrol lan, aumenta la 

vel ocidad , la exact itud y l a economía de movimientos con 

gran satisf acción para el niño. Y ést a va acompañada de una 

mayor seguridad en sí mi smo, y de una fuerte moti vac ión pa­

r a mejorar más aún mediante una práctica cont inuada (34 ) -­

(88). 

Pudimos percatarnos en est e grupo del papel prepon­

derante del rraestro de gimnasia para estos niños, ya que ~ 

ra que el niño pueda imit ar correctamente el modelo o ejer­

cicio a ej ecutar, necesita guía ; gracias a l a di rección del 

maestro el niño llega a comprender l as característi cas de -

una buena reali zación y l os errores que debe intentar evi-­

t aro La práct ica es esencial para el desarroll o de habilida 

des pero debe ser dirigida s i se quiere que además sea efi-

caz . 

Una de l as cosas más i mport antes sobre l a práctica-
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dirigi da es que proporciona al niño mayor satisfacci ón, ya­

que los r esul tados finales son mej ores, esta satisfacción a 

su vez es f uente de motivación para el niño para que conti­

núe participando en actividades de grupo (41). 

7a . SESI ON. REPRESENTACION DE UN PROGRAMA DE 

TELEVISION. 

Como se ha mencioIEdo en estudios recientes (77) el 

tiempo que los ni ños dedican a mirar l a televisión no guar­

da proporción con la canti dad de t iempo que dedican a otras 

formas de juego; l a tel evisión, es , según ha descrito Wit t y 

(84 ) "la activi dad que más tiempo del niño consume". La 

atracción de la t elevisión igual que la de otras formas de­

divers i ón varía mucho de un niño a otro y en un mismo niño­

de una a otra edad con respecto a su nivel de intel i gencia. 

Esta sesión f ue proyect ada con el deseo de observar 

en primer l ugar, cuáles son l os programas que los niños p~ 

fieren, cómo es la percepción de estos programas en l os dis 

tintos ni veles de inteligencia y que tanto influye la misma 

en l a conducta indivi dual y social de los niños al enfren-­

tarse a una s ituación representativa en grupo ya que lo que 

el niño ve en la pantalla de t elevisión es tan real para él 

que las actitudes que adopta después de ver l os distintos -

programas suele transferirlas a las situaciones de la vida­

real. 

Aderrás, es importante conocer que tanto participa -

un niño de los programas televisivos y si esta participa- -
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c i ón resulta paslva y le perjudica o en cambio le proporci~ 

na a l gún beneficio al participar activament e, adquiriendo -

información y asimilándola en favor de su desarrollo y adaE 

tación a la sociedad. 

Sin duda, cuando un niño pasa una sexta parte o más 

de su tiempo despierto en una actividad, ésta no puede de-­

j ar de tener influencia sobre sus acciones y actitudes. Ad~ 

más , l o probable es que contribuya a dar forma a sus valo-­

res personales y morales. De todos modos, que la influencia 

sea inmediata o a largo plazo, es algo que depende no t ant o 

de los programas que ve el niño como del niño mismo (41 ). 

El efecto de la televisión sobre el niño depende m~ 

cho de lo que recuerde, de cuánto comprenda y de que se - -

identifique o no con los personajes que aparecen en la pan­

talla (6) (85). 

Cuando las necesidades del niño no son satisfechas­

en la vida real y usa la tel evisión corno mecanismo de esca­

pe, ésta tendrá mayor influencia sobre sus actitudes y con­

ducta que si no tuviera necesidad de huír a un mundo susti­

tutivo. Como muchos de los programas que ve el niño no es-­

t án dirigidos a la infancia, no slempre comprende l o que ve. 

Una comprensión parcial y la distorsión del sentido del pr~ 

grama , pueden ser más nocivos que la falta total de compre~ 

sión. 

Hay que consi derar que en ocasiones l a t el evisión -

es un sustituto del juego del niño, cuando éste la prefiere 
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como result ado de un daño físico o psicológi co. 

El ver la televisión siempre reduce el t iempo dis~ 

nible para otras activi dades especialmente el juego al aire 

libre o con otros niños; como resultado el niño queda priv~ 

do del sano ejercicio y la liberación emocional que propor­

cionan los juegos fuera de casa (85). Además se ve privado­

de las experiencias de aprendizaje necesarias para una bue­

na adaptación social. (37) ( 7 3) 

Muchos niños dedican rrás tiempo a la televisión que 

a sus tareas escolares; el aspecto más grave de este probl~ 

ma es que l a televisión proporciona al niño material de una 

forma tan excitante y viva que resulta difícil que los li-­

bros escolares despierten en él más interés y atenci ón (74) 

(75) (76). 

En la familia, ver la televisión produce una mayor­

proximidad física, pero limita el intercambio social, impi­

de a los miembros de la familia que lean, conversen y jue-­

guen. 

Los numerosos supuestos ef ect os de la televisión m~ 

recen un análisis clínico. Hasta que se disponga de informa 

ción, es impos ible concl uir hasta que punt o es beneficiosa­

o nociva y Sl sus efectos, buenos o malos, son temporales o 

permanen t es. 

Sin embargo, hay acuerdo caSl unánime respecto a un 

punto : el niño bien adaptado es el que menos peligro corre 
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de ser afectado de modo adverso, temporal o permanentement e, 

en comparación con el niño mal adapt ado, y l o mismo puede -

decirse del niño sano respect o del niño enfermo (85). 

No obstante, en ningún caso se debe privar a l os nl 

ños del pl acer y el beneficio de ver la televis ión. Esto 

significa que l a dirección y la guía son de importancia vi­

tal si el niño, ha de desarrollar un concepto sano de sí 

mismo, de l a gente y de la vida en general . 

RETRASO MENTAL MEDIO. 

En estos niños , la at ención se fija en las voces y-

gest os para después imit arl os ; es decir, en la representa--

ción de uno de los programas, se dedicaron solamente a emi-

tir sonidos gut urales, gritos o saltos que representaban en 

un momento dado a l os personaj es ; hubo pobreza de ideas y -

la dirigent e se vió en la necesidad de supervi zarlos en t o­

do aquello que real i zaron, así como proponerles el t ema y -

el desarrollo del mismo. Después de explicarles varias ve-­

ces lo que habrían de represent ar, nos dimos cuenta que su­

interés se desplazaba a l os det alles más que al argumento -

porque era olvidado, por esta razón l a imitaci ón de los pr~ 

gramas fue inexacta . 

La percepción en este tipo de niños es s imple pues­

to que est á dirigi da haci a los objetos en movimiento , los -

colores y l os soni dos. Intervienen primordialmente la sensa 

ción visual y auditiva y no se incl uyen procesos cognoscit i 
vos t ales como el ensamiento, la memoria , el a rendiza' e -
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etc. Lo que impuso limitaciones a la percepción no fue t an­

to la cantidad original de informac i ón asimilada, sino la -

necesidad de mantenerla en la memoria durante algo más que­

un br eve período. 

Es natural suponer que los individuos varían en su­

capacidad de perci bir, así como varían en sus demás capaci­

dades psicológicas . Esta variación puede referirse meramen­

te a la eficiencia: al gunos perci ben más rápi da y más co- -

rrectament e que otros. No hay duda que hay personas más ca­

paces que otras de controlar l a direcci ón y la concentra- -

ción de su atenci ón. Tales variaciones son debidas en medi­

da apreciable a la educación y a la experienci a, pero pue-­

den t ener t ambién una base innata, como en este caso la ca­

pacidad intel ectual (81 ). 

A pesar de no haber hecho una r epresentación adec~ 

da de l os programas , l os niños gozaron la sesión y se pres­

t aron a colabor ar más que en otras . 

Los programas en general, como se di j o anteri ormen­

te se representaron en forma desorgani zada e inclusive agr~ 

siva sin t omar en cuenta el argumento, a excepción del pro­

grama educativo en el cual hubo mayor organización debido -

en primer lugar a que los niños no cooperaban conjuntamente, 

s ino por pareJ as , participando durant e un l apso de tiempo,­

(10 ffiln. aprox.) mientras los demás observaban sentados. 

Esto nos da la pauta para pensar que la conducta de 

est os niños está dirigida hacia ellos mismos es decir, es -
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indi vidual , no persiguen objetivos comunes a otras personas 

slno que actúan instintivamente. 

Cuando se trat a de integrar un gro po lo hacen en 

forma desorganizada, sobresaliendo la conduct a motora no 

propositi va y l as agres iones físicas. 

El interés por l a t elevisión varía dentro de cada­

grupo, aunque los niños de todos los nivel es de int eligen-­

cia encuentran en ella una de l as formas más agradables de­

divertirse, la televisi ón atrae más a los ni ños con defi- -

ciencia mental y en general a los desadaptados y de baja 

condi ción econámica (6) (72). 

RETRASO MENTAL SUPERFICIAL. 

Al desarroll o de la capacidad de un niño para t orrar 

parte activa en empresas social es más compl ejas, acompaña -

un aumento de su percepción de las relaciones sociales y en 

la conciencia de su status en comparación con el de los - -

otros (45) . 

La selección de roles dentro de esta representación 

estuvo de acuerdo al carácter propio del sujet o; por ejem-­

pl o, aquellos con tendencia al liderazgo o extroversión es­

cogieron l os papel es pri ncipales o en los que podían diri-­

gir o atender a las demandas del grupo. Por otro l ado , suj~ 

t os dependientes y/o i ntrovertidos seleccionaron papeles ~ 

sivos y en general aquellos que no les result aran comprome­

tedores . La participación f ue llevada a cabo en forma orga-
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nizada y en base al interés que los niños t ení an en l os p~ 

gramas de t elevisión. 

La percepción de los programas estuvo enfocada al -

tema o argumento y a las acti tudes y en general a la condu~ 

ta de los personajes, ésto puede explicarse ya que por el -

hecho de estar los niños agrupados cada uno trae su expe- -

riencia personal, el recuerdo de las imágenes vistas , que -

complementan así una imitación más exact a. 

También observamos la participación de dos niños, -

los cuales colaboraban con la dirigent e en la creaci ón de -

un argumento a representar y los demás lo aceptaban condi-­

cionadamente; por lo tant o, la representación estuvo estru~ 

turada mayormente que en el grupo ant erior. Por el hecho de 

sobresalir dentro del grupo algunos niños adoptaban diferen 

tes papeles dentro de un misno programa . 

En ocasiones l os niños no entienden realment e lo 

que están vi endo, en particular si se trata de escenas y 

acontecimientos poco f amiliares (81). 

Se comprobÓ que en al gunos casos los niños notaban­

hechos aislados, a veces sin importancia, pero no pudieron­

razonar sobre est os ni extraer ninguna inferencia de lo VlS 

too 

Para poder darnos cuenta si l os ni ños comprendían -

el s ignif icado y tenían conocimiento de los programas, ha-­

cíamos comentarios ver bales sobre l os mismos, ya que ha si-
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do demostrado experimentalmente por Granit (31) la import~ 

cia del comentario para l a comprensión y conocimient o de l o 

que el niño ve. El comentario seleccionaba y dest acaba l os­

puntos importantes y explicaba aquello que repr esentaba ~ 

ficultades o no era habitual , desglosaba l as i deas genera-­

l es que proporcionaban un fondo al programa y hablaba de 

l as relaciones que mantenían entre sí los personajes y los­

motivos de su conducta . CEstos comentarios se llevaron d 

cabo en los t res grupos pero en fonna un t ant o dist inta 

dependiendo de la capacidad de los niños para entenderlos). 

Los comportamientos r epresentados l legaron a ser ~ 

seídos por el suj eto , es decir , en vez de depender de l a 

realidad ext erior el niño los hizo depender de él al repr e­

sent arlos . 

NORMALES. 

Un aspecto importante del comportamiento social y 

del desarrol l o de l a aut o- comprensión es el desarrol lo de -

la conciencia de la exi stencia de los demás y de sus inter~ 

ses , el progreso hacia l a madurez social no depende única-­

mente de la capaci dad para tomar part e en empresas sociales 

cada vez más complejas, sino t ambién del desarroll o de la -

apreci ación de otras personas . Para entrar en una r elación­

en l a que hay colaboración, propósito común y acci ón recí-­

proca auténtica , es necesario que una persona sea capaz de­

ser sensibl e a l os demás y a sus deseos , neces idades e in--
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tenciones . Debe existir un grado de sensibilidad para l os -

pensamientos y sentimientos de los demás (45 ). 

En l a representación educativa l as niñas cooperaron 

más act ivamente, pero al mismo tiemPJ PJnían cierta r eS1S-­

t encia PJr el temor a la crítica de sus compañeros. 

Al igual que en l os niños con r etraso mental super­

f icial en es t e gruPJ, l a percepción de los prograrras r esul­

t ó ser más elaborada , puesto que entraban junt o con ella 

otros procesos de integr ación , tales como l a atención hacia 

los argument os , memoria y aprendizaje de ellos , etc. 

La imitación fue más compl eta y realista , l os niños 

imit aron lo que l es imPJrtaba imitar en int erés de su per-­

f eccionamient o. Reproduj eron l as actitudes, l os ademanes y­

las palabras de los persona jes, y principalment e los de - -

aquellos con los cuales se identif icaban y llamaban mayor-­

ment e su atenci ón. Cons i deramos que la imitación en estos -

niños es un medio de identificarse con los adult os de ele-­

varse PJr l o menos a su nivel y de enriquecer la personali­

dad mediante su ejemplo. 

Los programas de aventuras servían para que los nl­

ños descargaran parte de su agresividad, es decir, parti ci­

paban más o menos organizadamente mientras el tema no requ~ 

ría de la acción agresiva ent re los miembros, pero en cuan­

to ésta surgía nos veíamos en la necesidad de control arlos­

nuevament e debido a que se salían del context o del programa 

y l a agresión era personal. 
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En general, la parti cipación fue en grupo y la se-­

lección de los papeles de cada uno de los personajes se ba­

só en las características propias de los niños. 

8ava. SESION. REPRESENTACION DE UN HOSPITAL. 

Además de las razones enunciadas en las instruccio­

nes de est a sesión, se planeó ést a porque psicológicamente­

se ha demostrado que el médico influye sobre el enfermo a -

través de una interacción dinámica en la cual intervienen -

factores de autoridad, dependencia, apoyo emocional, et c. -

(24), y quisimos ver si esta interacción se presentaba en -

una representación hospi talaria. 

Puede decirse que el médico tiene para el enfermo -

un s igni ficado objetivo. El enfermo perci be en el médi co a 

una persona que por su entrenamiento y experiencia está ca­

pacitada para ayudarle a preservar o restaurar su salud. Si 

multáneamente, el enfermo t ambién reacciona, aunque de ell o 

no se percata a una figura en la que simbólicamente se fun­

den otras dotadas de autoridad y de poder, que han jugado -

un papel significativo en sit uaciones anteriores de su vida 

(24). 

RETPASO MENTAL MEDI O. 

En este grupo el interés por reali zar la represent~ 

ción aumentó t ambién considerablement e, pensamos que esto -

sucedió debido a que en estos niños la figura del médico se 
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r elaciona más frecuentement e con ellos por formar parte de­

su ambient e escolar. 

El médico en estas escuelas de Educación Especial -

r epresenta una ayuda para los niños, pues debido a la debi­

lidad física que se presenta en la mayor í a de los casos, se 

hayan expuestos a enf ermedades que van desde s imples dol o-­

res estomacales e infecciones en la garganta hasta crisis -

convulsivas , además, como resultado de su incoordinación mo 

tora sufren frecuentemente caí das y golpes, neces itando así 

la i ntervenci ón i nmediata del médico . 

Todo el grupo parti cipó pero las "enfermedades" que 

consultaban al médico eran en l a mayoría de los casos exag~ 

radas, por ejempl o, atropellamientos en l os cuales los suj~ 

t os perdían l os miembros superiores o inferi ores y operacl~ 

nes compl icadas Cojos , cabeza, etc.). 

La participaci ón del médico era activa, se concreta 

ba a recetar y operar a los enfermos. La enfermera fungía -

como organizadora del grupo, asignándol es sus lugares a ca­

da uno de los miembros del mismo. 

En l a segunda hora de la sesión hubo imitación de -

l as enfermedades que escogían l os niños . 

RETRASO MENTAL SUPERFICIAL. 

El grupo desempeñó el trabajo sin entusiasmo, Sln -

embargo, todos participaron, pudiendo observar que la per-­

cepción del médico no resulta tan familiar a ellos como en-
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el grupo anterior. Esto sucedió por el hecho de que por un­

lado l os pocos recursos económicos que t ienen a su alcance­

no les permiten acudir con frecuencia a consult ar a un doc­

tor, pref iri endo la util ización de remedi os caseros . Además 

de que, aunque cuent en con servi ci os médicos gratuitos no -

los aprovechan por ignorancia de l a preparación de los médi 

coso 

Las enf ermedades que se consultaban const antemente­

eran i nfecciones estomacales o de la garganta y dolores de­

cabeza. 

La enfermera adoptaba un papel activo de auxilio a­

los enfermos, aplicación de inyecciones, asignación de tur­

nos , etc. 

Las niñas se rehusaron a desempeñar el rol de médi­

co prefiriendo ser las enfermeras o los enfermos. 

NORMALES. 

Se encontró cooperación en todos los miembros del -

grupo , ésto es , se int egré y j untos planearon un programa -

a segui r. Las enfermedades f ueron simil ares a l as del grupo 

anterior , pero surgían más ideas para remediarlas que en 

los niños con retraso mental superficial; entre éstas , uti­

l ización de material quirúrgico, medicinas y diversos trat a 

mientas. 

Las niñas cooperaron también en la representación -

del médico. 
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La actitud del médico en este grupo er a muy formal , 

es deci r quería aparentar mucha responsabili dad en su l a- -

boro 

La enfermera er a act iva y auxi l i aba al doct or en el 

t r at amient o de l os enf ermos . 

Fr ecuentement e se espera encontrar conduct a sexual­

en l os "juegos del doct or" , (68) , esto es , los niños ut ili­

zan dichos j uegos como una excusa para mirarse , comparar , -

et c. los órganos sexuales de ambos , pero en ninguno de l os­

tres grupos veri f i camos este comportamient o . Pensamos que -

por el hecho de sentir se supervi sados por nosotras , no ac- ­

t uaron l ibr emente repr imiendo su curiosidad sexual. 
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OBSERVACION INDIVIDUAL. 

Se basó en la utilización de una tabla en la que se 

obtenían registros de 5 minut os de observaci ón por cada ni­

ño en tres ocasiones durante t oda la sesi ón. Se obtuvo de -

esta manera un registro del comport amiento individual en 

una s ituación de grupo. 

Pero esto fue hecho únicamente para obt ener un cri­

t erio de conf iabilidad inter-observadores que ayudaría a l a 

investigación. 

A pesar de que la observación se registró indivj- -

dualment e, los resultados serán expuestos en grupo debido a 

que el propósit o de est e trabajo es la observación de l a 

conduct a colectiva . 

Antes del análisis de los resultados de l os tres 

grupos procederemos a definir los conceptos enunciados en -

la tabla . Esto lo hacemos con el fin de unificar l os crite­

rios para una mayor comprensión del trabajo. 

TENDENCIA AL LIDERAZGO. 

En est e primer punto buscamos la incl inación del ni 

ño a ser jefe o guía del grupo al cual pertenece. 

En t énninos s imples , un l íder es un miembro de un -

grupo a quienes los derrB.s ITnlestran deseo de seguir porque -

ha demostrado su dominio de las relaciones sociales, es ca­

paz de provocar reacciones positivas hacia sí mismo entre -

l os miembros del grupo y puede cont ribllÍr mejor que los de-
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más miembros a l a sati s f acción de las necesidades del grupo 

en conjunt o . Un líder no es sol o una persona con autori dad; 

es alguien que puede despertar reacciones emocionales en 

l os miembros de l grupo. Por ést o tiene capacidad de hacer -

act uar a l os otros de una forma determinada (23) (29) (87). 

El rango de l íder puede ser f ormal cuando el l í der ­

es nombrado o elegido para represent ar el papel, y puede -

ser i nf ormal cuando l e considera como tal por l o menos una­

t ercera part e del grupo ( 55 ) . El niño que es l íder t iene se 

guidor es , e l grupo cri staliza en torno a é l . 

Los l íderes pueden dividirse a grosso modo en dos -

ca t egorías que fueron las elegidas par a l a califlcación gr~ 

dual de e sta acti tud. 

+1.-Tendencia al Li derazgo en forma Autoritaria. 

La propensión del niño a tomar e l papel de líder lID 

posit i vamente. El l í der autor i t ario es bruto y déspota y no 

manda s i no por la fuerza. Puede ganarse el respeto del gru­

po, pero rara vez cons i gue su afecto. Este t ipo de l íder no 

tol era l a contradi cción , da órdenes e insiste en que sean -

obedeci das , impone act i t udes al grupo sin consultarlo , no -

proporciona informaci ón det all ada sobr e los pl anes para el­

futuro, sino que se limita a indicar al grupo que medidas -

inmediatas debe tomar; por su propl a iniciat iva reparte el~ 

gios o críticas personales entre los miembros, pero perman~ 

ce apartado del grupo la mayor parte del tiempo (14). 
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0.- Tendencia al Liderazgo como Coordinador. 

Es t e l íder es democrático, se preocupa por los sen­

t imientos e intereses de l os miembros del grupo, rranda sug~ 

riendo en vez de dar órdenes. En contrast e con el anterior­

logra t anto el respeto como el cariño de los miembros del -

grupo. Es i gual itario ya que solo da órdenes después de co~ 

sul tar al grupo, se encarga de que las f uturas actitudes 

del grupo se decidan colecti vament e y cuent en con l a apro~ 

ción de todos , nunca pide acción de nadie sin bosquejar l os 

pl anes en los cuales trabaja, insiste en que el e l ogio o la 

cul pa son asuntos del grupo y participa en ést e como miem-­

bro. 

Por otro lado, l os seguidores como l os l íderes son­

miembros acept ados del grupo social con el que están i denti 

f icados ; conservan su rango mientras quieran hacer lo que -

la mayoría de l os miembros del grupo quieren hacer y mien-­

tras quieran seguir al l íder (14) (41). 

-1.- Ni nguna Tendencia a ser Líder del Grupo. 

Como una tercera clasificación encontramos al suje­

to que se abstiene de guiar; abandona al grupo a sus pro- -

plas inclinaciones y en general no participa. 

PARTICIPACION. 

En términos generales, el niño que participa es - -

aquel que toma parte en la act i vidad del grupo . 
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+2.- Actividad Absoluta . 

Es la facultad que t iene el ni ño de obrar o actuar­

l i bremente, s i n restri cci ón alguna durant e t oda la sesión. 

+1.- Act ividad Rel at iva. 

Es t ambién l a f acultad para obrar o actuar pero con 

ciertas limitaci ones e inconstantemente. 

0. - El niño que hace sugestiones. 

- 1 .- Pasi vidad Rel at iva. 

Se apl ica al niño que recibe l a acción de la gente­

Sln cooperar a ell a en forma vari able, es decir se conside­

r a activo r especto a unas cosas y pas ivo r es pecto a ot r as . 

-2.- Pasividad Absoluta. 

Es aquella en l a que el ni ño dej a obrar a los otros 

Sln ni nguna cooperación o acc i ón de su part e y esto l o hace 

sin r estri cc i ón alguna durante toda l a ses i ón. 

OBEDI ENCIA A LAS ORDENES. 

Obediencia.- Fue definida como la acci ón de acatar­

las órdenes. 

+2.- Obediencia Exagerada. 

La encontramos en el niño que obedece a las órdenes 

dadas por la dirigente, pero con el fin de agradarla para -

su propio provecho. 



198 

+1.- Obediencia. 

Es la acci ón de cumplir los mandat os o sugerenclas­

de la di rigente, s in esperar recompensa. 

-1.- Ninguna obediencia. 

-2.- Oposición a l as órdenes. 

Se apl i ca al niño que desobedece, que se resiste o 

contradice las órdenes . 

COMUNICACION . 

Es t oda transmis i ón de información que se lleva a -

cabo mediant e: 1.- La emisión, 2.- La conducci ón, 3.- La re 

cepción de y 4 . - Un mensaje. En otra f orma, la comunicaci ón 

es el paso de un mensaje o información de un emisor a un re 

ceptor. Por medio de l a comunicación se establ ece una rela­

ción entre dos o más personas para un mayor ent endimient o -

y con un fin det erminado. 

Comunicación verbal y motora. 

El modo de comunicación en el hombre es esencialmen 

t e el l enguaje , que puede ser oral , escrit o, otras formas -

más el aboradas verbal es , a base de movimientos y respuest as , 

por medio de partes perceptivas y motrices, actitudes y ex­

presiones que en conjunto dan una serie de r espuestas ante­

el medio ext erno (63). 

Para el propósito de l a investigación solo anali za­

remos el lenguaj e verbal u oral, aquel establecido por me--
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dio de l a palabra y la comunicación mot ora s i endo ésta un -

medio de enl ace o transmisión entre dos o más personas a ba 

se del movimiento. 

+1.- Propositivo. 

Se aplica el t érmino al t ipo de comunicación verbal 

o mot ora que persigue un f in o int ención determinados . 

0.- Discriminada . 

Es aquella en l a que el niño dif erencía o di s tingue 

el t i po de actividad o de personas con l as cuales ha de co­

muni carse, pero sin buscar un objetivo común, sino por el -

s imple hecho de relaci onarse con una persona afÍn. 

-1.- Indiscriminada. 

Es el tipo de comunicación ya sea en forma verbal o 

motora que se establece sin discernir o difer enciar la cau­

sa o mot i vo de la acción. 

El l enguaj e de los niños se ha clasificado en dos -

categorías principales: l enguaje socializado o propositivo­

y l enguaje egocéntrico. El primero se produce cuando se es 

t ablecen contact os sociales entre el niño y su medio social. 

Se subdivide en: 1.- Información adapt ada en l a que se cam­

bian pensamientos e i deas o se persigue un objet ivo común;-

2.- Críticas en las que figuran las observaciones del niño­

sobre el trabajo o l a conducta de los demás, especificadas­

en relación con un auditorio; 3.- Ordenes, exigencias y am~ 

nazas; 4.-Preguntas y 5.-Respuestas a preguntas verdaderas. 
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En el lenguaje egocéntrico el niño habla por su pr~ 

plO placer o por un placer de asociarse con alguien que por 

casuali dad esté presente. No hay intento de intercambiar 

i deas ni de considerar el punto de vista de la otra persona. 

El lenguaje egocéntrico es as í una "seudoconversación" , una 

forna de "monólogo colectivo" , que deriva de l as limitacio­

nes i ntel ectuales del niño y de su incapacidad de anal i zar­

su propio proceso del pensamiento y de comprobar las concl u 

siones que deduce. 

Si el l enguaje egocéntrico puede ser una ayuda para 

el desarrollo del pensamiento del niño, el lenguaje sociali 

zado es una ayuda para su adaptación social (59) (65). 

MANEJO DE LA RELACION. 

Un f actor importante en las relaciones sociales es­

la aptitud para relacionarse y comunicarse. Por medio de la 

correspondenci a afect i va con los demás, antes que por la me 

ra percepción i ntel ect ual se establece la afinidad social y 

se mant i ene la s olidaridad ( 45 ) . Los acontecimientos más im 

port antes de nuestra vida suelen ocurrir en la interacción­

que se establece entre nosotros y otros individuos. Estos -

son los sucesos que nos proporcionan alegría o pena, que 

conforman nuestra conducta y contribuyen a hacer de noso- -

tros los individuos que actualmente somos y que da a la vi­

da la mayor parte del sentido que pueda tener para cada - -

cual. 

La necesidad de asociarse con otros es universal y­

puede consi derarse como un motivo o necesidad humana funda-
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ment al. (50). 

+2.- Amistad extrema. 

Es una manifest ación exagerada del afecto o rela- -

ción interpersonal . 

+1.- Amistad. 

Es un afecto o sentimiento puro, ordinariamente re­

cíproco. Desde el momento en que un niño comienza activamen 

t e a reparar en los otros y a Jugar con ellos empieza tam­

bién a mostrar preferencias entre sus compañeros de juego. 

La situación social del ni ño en un grupo tal como -

lo pone de manifiesto el grado en que es elegi do, buscado o 

ignorado cuando los otros niños expresan sus preferencias -

puede apreciarse muy pronto en el período de l a escuela pri 

maria, después que los miembros de un grupo se han l legado­

a conocer, es probable que un niño determinado se mant enga­

más o menos en la misma situación un año tras otro (49). 

En otras palabras, las caract erísticas de un niño -

que juzgan los otros y las normas de acuerdo con las cuales 

hacen sus juicios parecen ser constantes . A medida que un -

niño crece su elección de amigos y de compañeros íntimos 

tiene que depender naturalmente de lo que encuentra a su 

disposición. Cuando l os niños nombran a sus amlgos, es pro­

bable que los nombrados sean otros niños que viven cer ca de 

ellos, utilizan el mismo campo de juego y asisten a la mi s­

ma escuela y a la misma clase ( 66) (78). Aparte de este 
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factor de la proximidad, los niños tienden más a e l egir co­

mo amigos a los que se les parecen en diversas característi 

cas - como inteligencia, estatura, edad - y no a los que se 

diferencían de ellos. 

Pero aunque pueden encontrarse semeJanzas generales, 

cuando se comparan los promedios de las cualidades de los -

amigos, puede haber amigos íntimos que difieran considera-­

bl ement e con respecto a alguna de estas caract erísticas . 

Tienen mucha importancia las diferencias que permiten a l os 

amigos complementarse mutuamente o desempeñar un papel domi 

nante o subordinado a uno de ellos . Es probable que los ni ­

ños de esta edad citen como sus mejores amigos a otros del­

ffil smo sexo y también a medida que crecen es probable que au 

mente la estabilidad de las amistades (39). 

Por ot ro lado, son muchos los factores que hacen a 

un niño atrayente para uno o más de sus compañeros, el que­

un niño sea o no popular en un grupo dado no depende única­

mente de sus cualidades, sino también de los gustos e inte­

reses del grupo (38). Aunque las cualidades de un niño que­

atraen a los otros pueden variar con la edad, parece que la 

popul aridad tiende a ser persistente (10) (11). 

0.- Conocimiento Superficial o Compañerismo. 

Es el hecho de conocer superficialmente a otras p~ 

sonas, pero sin establecer una relación de amistad. 

-1.- Evitación. 

Es la acción de no permitir un acercamiento o rela-
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ción con otras personas en una situación de grupo, ésta se­

puede dar principalment e por inhibición, introversión, o 

fa lta de interés en la empresa social desarrollada . 

-2. - Rechazo. 

Es e l res ist irse u oponerse a toda participación en 

la actividad a realizar, así como contradecir lo que otro -

expresa, o no tomar en cuenta lo que se propone. El niño 

adopta esa actitud de rechazo debido a que si su esfuerzo -

ini c ial por mostrarse amistoso es desairado se torna agresi 

vo y convierte en hosti l su reacción amistosa. 

El niño aprende a ocultar o disf razar sus sent imien 

tos. Aprende muchas técnicas suti les para el udir o rechazar 

a personas que le desagradan y para conseguir l a compañía -

de otras personas que le son s impáticas. 

MANEJO DE LA AGRESION 

En cuanto l os niños l l egan a l a edad de jugar con 

otros se hacen corrient es las disputas y altercados en su -

comportamiento en el grupo. 

Los estudios sobre los conflictos de l os ni ños (15) 

(22) (32 ) (43) (47) , i ndican que la cantidad de esos alter­

cados tiene correlación en alto grado con l a actividad gen~ 

ral del niño. Cuant o más se mueve el niño y más contactos -

establece es tanto más probable que choque con otros niños. 

También pueden producirse confl ictos entre l os ni-­

ños porque ést os están experimentando y expl orando para ver 
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que sucederá, en ocasiones, muchos niños muestran inter és -

por la pel ea como depor·te. 

Habi tualmente, al pasar del período preescolar al -

de la escuela primaria, disminuyen las disputas y l a pelea­

franca , si bi en la mayoría de los niños s i guen l ibrando ba­

tallas ocasionales y algunos mantienen una enemistad conti­

nua con ni ños menores o vecinos. Muchos fac t ores , tant o del 

niño como del ambiente contribuyen para disminuír las disp~ 

t aso El niño comprende cada vez más los derechos de prople­

dad yeso elimina muchos conflictos a este respecto (2 6). -

Además el niño comprende mejor a los otros niños, sabe lo -

que puede esperar de ellos, l o que e stán dispuestos a tole­

rarle y lo que puede sucederle s i se muestra combativo. Asi 

mismo, el niño comprende y acepta cada vez más las reglas -

y los códigos no escritos del comportamiento en grupo que -

los niños se imponen mutuamente . 

Si n embargo, es probable que la disminución de la -

combat ividad sea más aparente que real pues puede no haber­

una disminución correspondiente en los sentimientos de hos­

til idad ; si bien disminuyen las provocaciones de cier to t i ­

po, puede haber un aumento en las de otro tipo, sobre todo­

en relación con diversas formas de competencia en los jue-­

gas, en el trabajo de clase, etc. 

Se elaboró este punto con el fin de encontrar los -

tipos de altercados comunes entre l os niños en una situa­

ción de grupo. 

Para ésto fue necesario determinar los grados de 
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agresión en un orden jerárquico que a continuación expone--

mos . 

La agresión es un acto de hostilidad verdadero o en 

forma de amenaza, generalmente sin provocar por otra perso-

na. 

AGRESION DIRECTA (FISICA). 

+1. - Golpes. 

0.- Ataque físico global 

-1.- Aproximación Amenazante. 

AGRESION INDIREcrA (VERBAL). 

+1.- Amenaza de violencia. 

0.- Expresiones Verbales de Desagrado. 

-1.- Gestos de Desaprobación. 

COOPERACION. 

Es la acción de obrar conjuntamente con un ffilsmo 

fin u objetivo. Est e último punto se planeó con el interés­

de que los niños se i ntegraran en grupo y pudiésemos obser­

var el grado de cooperación individual . 

+2.- Trabajo libre o Espontáneo. 

Es la l abor que ejecutan los niños espontáneamente­

o sea en f orma volunt aria automática y natural, sin la nece 

sidad de recibir sugestiones de otras personas. 
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+1.- Trabajo con el Grupo Condicionado. 

Es aquel que efectúan obligadamente , atraídos por -

e l grupo, pero sin saber rea lmente el obj etivo del trabajo , 

o en ocasiones t ambién por el hecho de recibir alguna recom 

pensa por su participación. Otra r azón por la cual se puede 

efectuar la l abor en f orma condi ci onal es la falta de i nt e­

r és del ni ño en la s es i ón. 

-1 .- Aisl amiento. 

La acci ón de retirarse del grupo, sin tener ninguna 

comunicac i ón con el mismo. 

-2 .- Sabota je. 

Todo acto deliber ado que paralice o perj udique el -

desenvolvimient o del trabaj o del grupo. 

RETRASO MENTAL MEDI O. 

Aunque en a lgunas de l as sesiones se observó la t en 

dencia de uno o dos ni ños a ser l íderes tanto autoritarios­

como coordinadores, consideramos que ésta no es una tenden­

cia exi stente en el grupo, puesto que no aparecía constant~ 

mente dentro del mismo; y cuando aparecía en dichos niños -

era informalmente y sin propósito alguno. 

La tendencia del grupo a participar en las seSlones 

fue predominantemente activa, pero en la mayoría de ellas -

esta hiperactividad no perseguía un propósito. 

En general los niños obedecían a las órdenes de la-
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dirigente pero esta obediencia no se presentaba con la fina 

l i dad de cooperar en el trabajo, sino porque veían en noso­

tras figuras autoritarias. En ocasiones estaban demasiado -

inquietos y era caSl imposible controlarlos pero ante cual­

quier nuevo estímulo obedecían otra vez. 

La comunicación verbal y motora fue indiscriminada­

debido a l a incapacidad de estos niños, pudimos constatar -

que gozaban de las sesiones s i n import arl es que no l as com­

prendi eran o las real izaran adecuadamente, sin embargo de-­

seaban expresar lo que sentían entre ellos por estar reuni­

dos pero no llegaban a comunicar verbal y motoramente su 

pensamiento. 

En este grupo, como f ue explicado antes, sol o se o~ 

servó c ierta comuni cación discriminada en aquellas sesi ones 

en la que se desempeñan con más frecuencia como son la esco 

l ar y deportiva. 

No puede pensarse en la existencia de una rel ación­

amistosa ya que como es natural en cualquier niño y en un -

estadío de presocializaci ón, la necesidad de estar acompañ~ 

do, de querer hacer cosas con otros es important e, pero no­

significa que se estableciera una amist ad, pues para la a~ 

rición de ésta es necesario que exi sta l a comunicación. 

La t endencia de este grupo durante l as sesiones f ue 

el llevar r elaciones de compañerismo. 

Observamos agresión física y verbal en los niños, -

en ocasiones como una reacción a situaciones f rustrant es, -
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que los predisponían a atacar a las personas u objetos que­

se ponían en su camino cuando querían hacer algo. La agre- -

sión se presentó en forma de ataque físico global y algunas 

expresiones verbales de desagrado. 

Como para est os niños es di fícil perseguir objeti-­

vos comunes y su trabajo es individual y en forma agresiva, 

resulta casi imposible hacerles jugar en una forma coopera­

tiva con otros niños. El trabajo cooperativo en grupo es a! 

go que los niños de bajo nivel intelectual no realizan por­

que las demás personas no l es brindan la oportunidad de - -

aprender. Por ejemplo: habilidades de trabajo en la casa 0-

en la escuela. Es por ést o que el trabajo con el grupo fue 

condicionado. 



RETRASO MENTAL MEDIO 

Tenden- Parti- Comuni Comuni Obe- - Manejo Manejo Manejo Coopera-
cia al cipa- cación cación dien- de la de la de la ción. 
Lidera~ ción. Verbal Motora. cia a Rela-- Agre- Agre-
go. las Or ción. sión. sión. 

denes-:- (físi- (ver-
ca). bal) . 

-1 +2 -1 -1 +1 O O O +1 

Ningu- Activ"'; I:omuni- Co~~.! Obe- Compa- Ataque Expre- Trabajo 
na Ten dad - ación cac~on dien- ñeris- físico siones con el 
dencia Absol~ Verbal Motora cia. mo. glo- Verba- Grupo 
a ser tao ndis- Indis- balo les de Condi--
Líde- rimi- crimi- Desa- cionado. 
res ¡nada nada. grado. 

Tabla No. 2 
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RETRASO MENTAL SUPERFICIAL. 

La t endencia al liderazgo en este grupo f ue más es­

tructurada que en el grupo anteri or ; destacó un niño que g~ 

zaba de acept aci ón social o "popul aridad" s iendo ésta un ín 

dice del éxito que el ni ño ocupó en el grupo social y del -

grado en que sus compañeros gustaron de trabaj ar o j ugar 

con él. 

Más específicamente, popularidad si gnifica, la admi 

ración general por una persona , incluso por quienes no t ie­

nen r elación con ella (41). Esta admiración creemos que co~ 

duj o a este niño en particular a r epresentar el papel de 11 
der. 

La participación estuvo en ocas iones condic ionada -

a las exigencias del l íder y en ot ras a la naturaleza misma 

de las sesiones . Es por esto que no podemos pensar en una -

actividad absoluta, s i no r elativa porque l os niños actuaban 

con cier t as l imitaciones , basándose si empre en las observa­

ciones del líder o de la dirigente. 

La comunicación verbal fue predominantemente propo­

sitiva, es decir, los niños entendían lo que les pedía la -

dirigente y no encontraban dificultad alguna para expresar­

lo. La comunicación motora fue discriminada puesto que dis­

tinguían con cuales de los miembros del grupo querían pe~ 

necer para efectuar el trabajo, principalmente por relacio­

narse con ellos . 
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En general puede decirse que obedecían las órdenes­

de l a diri gente , inclus ive en este caso las órdenes del lí­

der. 

En l o que respect a al manej o de la relación dest acó 

l a amistad entre t odos los miembros del grupo. En este tipo 

de niños ya se ha establ eci do una amistad basada en la comu 

ni cación, l es gust a poder intercambiar ideas , pedir ayuda,­

contar sus penas y cri t icar Sl alguien hace algo mal . 

Hubo variaciones en la frecuencia y la intensidad -

de l a agresivi dad, se presentó más l a agresión verbal en 

forma de burlas de los varones haci a las niñas . 

El trabaj o en el grupo fue condicionado en l a mayo­

ría de las sesiones y en algunos casos se presentó el traba 

jo libre o espontáneo en 2 o 3 miembros del grupo . 



RETAASO MENI'AL SUPERFICIAL 

Tenden Parti Comu- Canu- Obe- - Mane- Mane- Manejo Coopera-
cia al - nica- ~~en- jo de jo de de la ción. cipa- mca-
Lide- ción .~ . ~ la Re- l a Agre-C100 Clon Cla a 
Irazgo. Verbal. t-bto- las Or lación ~- sión. 

ra. denes-: Sl on. (ver-
(físi baD . 
ca). 

O +1 +1 O +1 +1 O +1 

~enden Acti- Corruni Canuni Obe- Amis- Expre- Trabajo 
cia al vidad cacioo caci ón dien- tad. s iones con el 
Lide- Rela- Verbal t-btora cia. Verba- Grupo 
Irazgo tiva. Propo- Discri les de Condicio -
comJ sitiva minada Desa- nam . 
Coordi gramo 
inador-: 

Tabla No . 3 
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NORMALES. 

En este grupo se presentó la tendencia al liderazgo 

en dos niños, en la mayor parte de las sesiones, mientras -

uno basaba el liderazgo en la autoridad irracional, el otro 

era objeto de respeto por parte del grupo. Representaba un­

papel de líder informal porque aunque gozaba de popularidad 

y aceptación no participaba activamente en las sesiones pe­

ro era el preferido por todo el grupo por ciertas cualida- ­

des que l os otros veían en él tales como la limpieza, la -­

cual destacaba a simpl e vista, el mayor rendimiento en el -

sal ón de cl ases y otras. 

El primero era un niño que participaba en todo, qu~ 

ría adoptar los principales roles, pero sin embargo por su­

actitud autorit aria y sus bromas y burl as no gustaba en ab­

soluto a sus compañeros . 

El segundo, a pesar de ser retraído y tímido coordi 

naba al grupo cuando observaba desorganización y sus opini~ 

nes se respetaban. 

La acti vidad relativa fue debida a que en la mayo-­

ría de las ses iones los niños estaban sujetos a las condi-­

Clones del trabajo y a las característ icas de los roles que 

adoptaban. 

La comunicación verbal prepositi va se caracterizó 

por la información en la que se cambiaban pensamientos e 

i deas y se perseguía un objetivo común. La comunicaci ón mo­

tora discriminada en su mayor parte fue la que predominó en 

el grupo porque l os niños se i nclinaban a conformarse con -
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las exigencias de los líderes o la dirigente efectuando el­

trabajo con la persona o personas que ell os qui sieran. 

Aunque se presentaba cierta oposición a l as órdenes 

en algunas de l as representaciones a ef ect uar ant e l as sug~ 

rencias del líder coordinador o de la dirigente el grupo 

obedecía pero no libremente sino forzado por las circunstan 

ci as. 

Un hecho que destacó en este punto, fue la obedien­

cia exagerada de las niñas hacia la dirigente. 

Se observó amistad entre todos los miembros del ~ 

po pqr mot ivos Qe cooperación para poder efectuar las dife­

rent es sesiones , ya que antes de estas observaci ones , algu­

nos niños que no se llevaban entre sí, al término de las se 

siones habían est ableci do una amistad . 

La agresión física y verbal se presentó solamente -

en los casos en que los niños y niñas no compart ían l os mi~ 

mos inter eses . La primera se present ó en forma de ataque fi 

sico global entre los varones y la segunda en forma de bur­

las hacia las niñas o sea expr esiones verbales de desagra-­

do. 

El t rabajo del grupo fue condicionado siguiendo - -

siempre las instrucciones de la diri gente. 

Las observaciones revelan que los niños se condu- -

cían de modo diferente en grupo que cuando estaban solos, -
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la presenci a de otra persona, o sea l a dir igent e, hacía que 

surgier an r espuest as diferentes de las que caracterizaban -

el comportamient o de l as personas aisladas. Esto fue debido 

a que las acciones de uno o más miembros del grupo afecta-­

ban a l as de los otros individuos que se hallaban en esa si 

t uación . Otra razón por la que el trabajo fue condicionado 

es porque algunos prefer ían segulr al grupo, siendo ést o 

más f ácil que dirigi r. Observamos que algunos seguidores -

contribuían con poco al grupo y se contentaban con segulr a 

la mul titud. 
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NORMALES. 

rrenden Partl Caruni Com.m Obe- Mane- Mane- lManejo Coopera 
cia al - caci6~ iti: dien-cipa- caCl jo de jo de de la 

., -
Clono 

Lide- - ciOO. Verba] l-btoré Claa l a re l a -~ lrazgo. l as - l a- =- Agre- Slon. 
Orde- ciOO. siOO. (ver-
nes. (fÍsi bal) . 

ca). 

+1 +1 +1 O +1 +1 +1 

Temen Act i - Canuni Corru- Obe- Ami s- Trebajo 
cia al vidad .,-

dien- t ad. con el caClon n~ca-

Lide- Rel ati Verbal ción- cia. Grupo -razgo va. Propo- l-bto-- Comi--
en for sitiva ra ?~.F cionado. 
roa. Au=- crlJlU 
torita nada-

-rla. 

Tabla. No. 4 
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SOCIOMETRIA. 

En todo grupo escolar, y especialmente en el salón­

de c lase , pueden hallarse dos tipos de estructura social 

que expresan vínculos de distinta naturaleza entre los mlem 

bros . 

a)- Una estructura que podría llamarse oficial o -­

inst i t uc i onal, porque está determinada por los fact ores to­

talmente Obj etivos de la_ administración escolar, que da lu­

gar al agrupamiento por niveles de promoción (clases, años, 

cursos), o por distribución al azar (divisiones de un mismo 

nivel). Algunas veces se forman grupos especiales de dura-­

ción variable para determinadas t areas, t eniendo en cuenta­

habilidades part iculares: coros, deporte, peri odismo, tea-­

(:1:'0, etc .. También se form:m grupos por ni vel de intel igen­

cia Cclases hanogéneas ), o equipos de trabajo tOITBndo en -

cuenta capacidad o información - como en el caso de los - -

tres grupos elegidos para las muestras en este estudio - . -

Todos estos agrupamientos r esponden a criterios técnico- ad­

ministrativos, general mente convenientes y eficaces, que se 

aplican desde afuera, s in que int ervenga la voluntad, l os -

sentimientos o l as pref erencias de los implicados. Estos 

grupos pueden permanecer s i n variant es notables durante mu­

cho tiempo. 

En razón de su ori gen oficial, externo, no volunta­

rio, este tip::> de estructura grupal es formal, aparente, -

pues los vínculos que unen a l os miembros son superficiales 

v determinados por el azar. Son QrUPOS que se reúnen oara -
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realizar una determinada t area (sociogrupo). La. estructura­

grupal así determinada es fácil de avertir a simple vista -

(tal clase, tal división, tal equipo); y dentro de ella ap~ 

recen sin dificul tad determinados papeles o roles: "el me-­

jor del grupo", "el gracioso", "el latoso", así como t am- -

bién el jef e de equipo de trabajo, el capitán de futbol, 

etc . 

b)- Una estructura espontánea, subjetiva, emociona~ 

voluntaria o informal basada en las atracciones personales, 

en l os sent imientos, en las preferencias y simpatías (t anto 

en l os rechazos y antipatías) de los propi os i ndividuos que 

forman el grupo. Mientras que la estructura of icial se da -

desde el momento en que se organiza el grupo escolar y tie­

ne larga duración, ésta parte, la espontánea o informal , se 

va formando poco a poco con el trato y conocimiento recíp~ 

cos, y está supeditada a las variaciones y cambios determi­

nados por las interacciones y los sucesos cotidianos. 

Si nos atenemos a su nivel de evidencia, esta es- -

tructura i nformal podría ser considerada como una subestruc 

tura de la oficial o formal . En efecto, por debajo de las -

apariencias circula una compleja red de vinculaciones, re- ­

chazos , atracciones, repulsiones, que no se advierte a Slm­

pIe vista pero que constituyen la trama viva y dinámica de­

la estructura subyacente. Aunque desde afuera no se lo ad-­

vierta, en este contexto subjetivo todos los miembros saben 

quien es el que más ayuda, el que nunca presta o el vanido-

so. 
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De ambas estructuras , est a segunda, la informal o -

espontánea, es la que reviste mayor importancia educativa -

por su i nfluencia sobre las actit udes, sentimientos yexpec­

tativas de los niños, aún en el plano del aprendizaje esco­

lar. 

AlgW1as veces se tiene una impres ión somera y por -

lo común casual de ciertas relaci ones o papeles dentro de -

la cl ase, por s imple observación se advierte al aislado, al 

más popular, al rechazado, a ci ertos grupitos más unidos, -

algW1as rivalidades , et c., pero esto no significa en ningún 

modo el conocimiento i nt egral del grupo en cuanto a las - -

f uerzas e interacciones que en él actúan (17 ). 

Por est a razón,se hizo evident e l a necesidad de uti 

l i zar dos t écnicas sociométri cas: La Sociometrí a de Moreno­

y la Escal a de Aceptación Social de Ohio, para poseer info!::. 

mación clara y t omar conciencia de la estructura informal -

subyacent e que act úa en el grupo formal . 

Uno de l os orígenes de la estabili dad en la conduc­

t a de l a persona reside en l a estructura informal dentro de 

un grupo. Est a consiste, como anteriormente se mencionó, de 

r egularidades de pensamiento, sentimiento y acción que son­

cont inuamente mantenidas por el direct o i nt ercambio de re-­

compensas primarias entre l as partes en interacción. Así , -

l as estructur as informales persist en porque l as personas 

son obligadas a someterse a l as expectancias de rol por la­

aplicación de sanciones involucrando ref orzadores condicio­

nados , t ales como dinero, aprobación social, etc. 
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Así la amistad emerge y es manteni da entre dos per­

sonas porque cada una es directamente grati ficada por l a 

conducta de l a otra. 

Las estructuras formales son organizadas alrededor­

de la ejecución de valores y fines de importancia social . -

En contraste, l as estruct uras i nformales son delineadas en­

términos de dimensiones individuales de sentimi ento, pensa­

miento y acción. De este modo, la estructura de afecto o es 

truct ura sociomét rica se ocupa de l os sentimient os de atrac 

ción y repuls i ón entre los miembros de un grupo , y de una -

estructura de poder que encierra un patrón de subordinación 

entre los miembros del grupo hacia una o varias personas - ­

(líder) . 

El t érmino estructura sociométrica ha sido usado 

tradicionalment e para descr ibir los patrones de afecto posi 

tivo y negativo, atracción y repulsión, que existen entre -

l os miembros de un grupo. Típicamente ha s ido explorado a -

través de la administ ración de un test sociométrico el cual 

lleva a l os miembros del grupo a indicar sus elecciones en­

base a un criterio. En un sal ón de clases los alumnos pue-­

den escoger a otros como compañeros de asiento, como compa­

ñeros de algún proyect o de diversión, etc .. El método más -

extensamente conocido en el que las elecciones puedan ser -

analizadas es la construcción de un sociograma. Este consi~ 

te en un arreglo especial de personas, designadas por pun-­

t os o pequeños círculos en un plano, indicando con flechas­

la dirección de las elecciones . La intensidad de la atrac-­

ción o repuls ión es reflejada en la distancia entre las pe~ 
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sonas . 

Como nos mostrará e l Sociograrna de Moreno, las per­

sonas conectadas con una flecha de doble sentido indican - ­

una elección mutua y más cercana que aquella que se observa 

entre dos personas conectadas por una flecha en un solo sen 

tido, indicando ésto una elección no recíproca. 

Est e método de presentación sociométrica permite d~ 

slgnar con facilidad funciones estructurales tales como pe­

queños subgrupos o pandillas; personas aceptadas por la ma­

yoría del grupo, personas hostiles , líderes, o finalmente -

aquellas que son casi aisladas del grupo, desestimadas o re 

chazadas, menos preferidas o menos aceptadas. 

Algunos estudios han intentado descubrir aquel las -

características sociales e individuales que dis tinguen a la 

persona frecuentemente elegida. 

Una persona e l egirá probablemente a los indivi duos­

con las s iguientes características: 

1 . - Aquellos con los que él tiene una gran opor tuni 

dad de i nt eract uar. 

2.- Aquellos quienes tienen característ icas más de­

seables en t érminos de normas y valores del grupo. 

3. - Quienes son más similares a él en actitudes, va 

lores y características sociales. 

4.- Aquellos a quienes él perciba que l o eligen o -

l e asignan caract eríst icas favorables. 

5.- A los que lo vean como se ve él mismo. 
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6.- A l os que en cuya compañía ha experienciado una 

satisfacción de una necesidad (S). 

Para analizar la interacción social por medio del -

sociograma creemos conveniente mencionar algunos de los f ac 

tores impor t antes en l as situaciones sociales (79) . 

La di rección y l os efectos de una situación social , 

no se determinan excl usivamente por l a presencia de ot ros -

en l a r eali zación de una t area o por el hecho puro de l a 

participaci ón en la di scus i ón o reuni ón. Es necesario ln- -

cluir también en el cuadr o, los f act ores interrelacionados­

correspondient es a l as motivaciones que llevan al individuo 

a estas situaciones particulares, la tarea o problema trat~ 

do y l os aspectos y características varias de los indivi- -

duos participant es. 

Entre los factores interrelacionados que pueden te­

ner import ancia en l as relaciones sociales se citan a conti 

nuación l os más destacados; sin pretender dar una lista com 

pleta : 

1.- Factores relacionados con los individuos reunl ­

dos . Su número (dimensión del grupo) la homogeneidad o hete 

rogeneidad en términos de sus experiencias (filiación soci o 

cultural , económica, educativa y de rango; la edad, el sexo 

Y otros parecidos). 

Sus relaciones con los otros individuos participan­

tes: conocimiento previo y la existencia o no de relaciones 

establecidas entre todos o alguno de los individuos. Sus mo 
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t i vos particulares relacionados con su participación en la­

situación, incluyendo el grado hast a el que los motivos son 

comunes para los distintos i ndividuos. 

2.- Factores relacionados con el problema o tarea:­

Sl es nuevo o habitual; grado de su estructura (número de -

alternativas posibles para su sol ución); proporci ón de indi 

viduos presentes, necesari os para la actividad ; la capaci-­

dad de los individuos actuantes. 

Comunicación especial; tal como instrucciones o l í­

neas de acción sugeridas; contenido y origen de la comunica 
.~ Cl an. 

3.- Factores relacionados con el l ugar y las facili 

dades : el l ugar físico; instrumentos y medios técnicos apr~ 

piados; l a presencia de individuos o grupos no parti cipan-­

tes en l os alrededores y su relación con l os individuos o -

acontecimientos que se realizan; las oportunidades de l ugar 

apoyan el movimiento y el contact o con los otros. 

4.- Factores pertenecientes a la relación de un in­

dividuo con los otros, el lugar y el problema o tarea: rela 

ción del problema o tarea con el individuo y su significado 

para el mismo, y dentro de cualquier sistema de relaciones­

entre los individuos existentes, la habilidad y talento re­

lacionados de estos sujetos; la relación del individuo con­

el contenido y el origen de cualquier comunicación especial; 

la existencia de tipos de conducta o normas sociales refe-­

rentes al local, situación, problema o tarea y a los otros­

individuos. 
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Existen factores, que los participantes pueden 19n~ 

rar completamente, que condicionan seriamente la situación­

y al hacerl o así afectan indirecta pero fundamentalment e el 

curso de la interacción. 

La dimensión o tamaño del grupo es uno de los deter 

minantes de la situación social y se le considera de prlffie­

, ra importanci a para el carácter de las interacciones aSOCla 

das con él . 

SOCIOMETRIA DE J. L. mRENO. 

Mor eno define la Sociometría en relación con su eti 

mología lati na y griega, de la palabra metrum, la medida y 

SOCl US, compañero. 

El t est soci ométrico es un instrumento que sirve ~ 

r a medir la importancia de la organización que aparece en -

l os grupos sociales . Consiste expresamente en pedir al suj~ 

t o que elija , en el grupo al que pertenece o al que podría­

pertenecer, los individuos a los que querría tener como com 

pañeros . El test sociométrico es un instrumento que estudia 

l as estructuras social es a la luz de las atracciones y l os­

rechazos manif est ados en el seno de un grupo. En el dominio 

de las relac iones interpersonales nos servimos de t érminos­

como "selección" o "rechazo", cuyo sentido es más rest ringi 

do. 

Este test ha permitido determinar la posición de ca 

da i ndividuo en uno de los grupos en que ejerce un rol . Ha­

revel ado que la estructura psicológica subyacente de un ~ 
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po difiere prof undamente de sus manifestaciones sociales; -

que la estructura de un grupo varía en razón directa de la­

edad de sus miembros; que los diferentes criterios de elec­

ción son susceptibles de producir agrupamientos diferentes­

o semejantes de las mismas personas; que los grupos que - -

ejercen funciones diferentes tienden hacia estructuras dis­

tintas; que, en la medida en que les es permitido, los indi 

viduos t ienden a quebrar los límites sociales preestabl eci­

dos; que ést os agrupamientos espontáneos y las funci ones 

que l os i ndividuos ejercen o tienen la intenci ón de ejercer 

en ellos poseen una influencia decisiva sobre l as conductas 

individuales y colectivas; y que la existencia simult ánea -

de agrupamientos espontáneos y de grupos oficiales impues-­

tos por cualquier autoridad constituye una fuente de con- -

flictos latent es. Se ha demostrado que frecuent emente dif ie 

ren l as rel aciones resultantes de una elección y las rela-­

ciones impuestas , y que la posición del individuo no puede­

ser completamente det erminada sino a condición de tener en­

cuenta todos l os individuos y todos los grupos a los que e~ 

t á ligado emocionalmente. De ello resulta que la organiza-­

ción de un grupo sólo puede ser completamente estudiada si­

setoman en consideraci ón los grupos e individuos que están-

en relación con dicho grupo y que las relaciones entre los­

individuos y los grupos están tan entrelazadas que la col ec 

tividad a l a que pertenecen termina por imponerse, en su 

conjunto , como t ema de la investigación sociométrica. 

En el test sociométrico pueden surgir varias difi-­

cultades, l a primera de ellas, con la que generalmente se -
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choca es la ignorancia respecto de la investigación sociomé 

trica. Tambi én nos encontramos frente a una reacción de mie 

do y de resistencia, TlO tanTO contra l a investigación, sino 

contra las consecuencias que de ella se t emen. La resisten­

Cla surge cuando el sujeto duda en manifestar sus sentimien 

tos de pref erencia hacia otras personas porque en realidad, 

teme conocer l os sentimient os de los otros a su respecto. 

Por un lado , el individuo experimenta una ci erta 

aprensión frente a la posibilidad de conocer l a posici ón 

que ocupa en el grupo, ya que puede ser penoso o desagrada­

ble tomar conciencia clara de su verdadera pos ición social. 

Por otra parte la resistencia puede deberse al temor que el 

suj eto experimenta de que se manifiesten, ante los ojos de­

los demás , sus preferencias y sus rechazos , así como la po­

sición a la que aspira en el grupo. 

La primera tarea del i nvestigador cons iste en disi­

par, uno por uno, todos los malentendidos y todas las apr~ 

siones que han salido a luz en el grupo objeto de l a inves­

tigaci ón. Sólo entonces, los miembros del grupo estarán en­

condiciones de apreciar las ventaj a s que pueden resultar de 

un análisis sociométrico serio ; coordinaci ón mejor equili-­

brada para su grupo, situación más estable para cada miem-­

bro del grupo. 

EL SOCIOGRAMA. 

Las respuestas que se obtienen de cada sujeto en el 

curso de una investigación sociométrica por espontáneas y -

esenciales que puedan parecer, sólo constituyen un material 



227 

bruto, y no los hechos sociométricos mismos. 

Es necesario, en primer lugar ser capaz de compren­

der adecuadament e el tipo de cohesión que puede presentar -

el conj unt o de estas respuestas . Con este f i n se ha creado -

una f orma de representación - el sociograma - que por otra­

parte no es simplemente un método de presentaci ón de los he 

chos. El sociograma, es, un método de exploración sociomé-­

trico. Se puede ver sobre un sociograma la posición que oc~ 

pa cada individuo en el grupo, así como todas las interrela 

ciones establecidas entre los diversos individuos. El molde 

de un sociograrra puede componerse , en una forma más simpl e, 

de estructuras de atracción, de rechazo o de indiferencia;­

el sociograma, entonces representa estos tipos de reacci ón­

de un sujeto respecto de otro, puede elegir l o, rechazarlo,­

t est imoniarle indi ferencia o bien, ignoranci a, (la indife-­

rencia es un modo de relación expresada , mientras que el h~ 

cho de i gnorar a un i ndividuo consiste en no haberl o adver­

tido hasta ent onces). 

Se han el aborado numerosos t i pos de sociogramas , t~. 

dos ellos tienen un caráct er común: representan la configur~ 

ción de una estructura social tomada en su conjunto y seña­

lan la posición que cada individuo ocupa en esa configura- ­

ción. 

El empl eo del t est soci ométrico implica necesarla-­

ment e ciertas condi ciones t eóricas: 

a) - Es necesario que los sujetos que parti cipan de l a Sl-­

tuación sean atraídos unos hacia otros por uno o varios cr i 
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terios; b) O que se haya elegido un criterio con respect o -

al cual los sujetos se sientan obl igados a responder en el­

momento del test , con una gran espontaneidad; c) - que los -

sujetos estén suficientemente dispuestos a responder since­

ramente ; d)- que el criterio elegido para la prueba sea po­

deroso, dur adero y preciso, y no débil , pasaj ero y vago(60 ). 

El modo más sencillo de comprobar la relativa atra~ 

ción que des piertan los miembros de un grupo, consiste en -

preguntar a cada uno de ellos a qui enes prefieren como com­

pañeros y colaboradores. El número de veces que un indivi-­

duo sea pref er ido i ndi cará la atracción que despierta. El -

grado de aversión que despiertan l os miembros del grupo se­

mide del mismo modo. 

En l a matriz sociométrica se exponen l os datos me-­

di ante el número de preferencias (o repulsas) que un miem-­

bro del grupo haya obt enido, pero también sirven como base­

para trazar un diagrama o sociograma que ofrece la estruct~ 

ra social del grupo, es decir, la función de este diagrama­

es poner claramente en forma gráfica, la red de aceptacio-­

nes y r echazos. (50). 

Basadas en l os datos sociométricos obtuvimos además 

el grado de cohesividad entre los miembros de cada grupo; -

ya que se ha propuesto la hipótesis según la cual cuanto ~ 

yor sea el número de pareja s unidas por una atracción recí­

proca, la interacción tiene más importancia en el grupo y -

hay más posibilidades de que l a cohesión sea fuerte (60). -

Se deberá representar todas las combinaciones sociométricas 
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entre 8 individuos, a cada uno de los cuales se le permite­

realizar entre 1 a 3 elecci ones, y también el efecto que e~ 

tas dif erentes estructuras puedan tener sobre la cohesión -

del grupo. 

METOOO. 

Se aplicó a cada grupo por separado la t écnica ant~ 

riormente enunciada , llevándose a cabo en la forma siguien­

te: 

Se l es dió a cada uno de lo 8 niños una hoja en - -

bl anco, y se les pidió pusieran en primer l ugar el nombre -

de su mejor amigo o amiga, con el cual trabajaron con mayor 

agrado dur ante l as sesiones. Después de esto, pusieran en -

segundo lugar el nombre de otro arnlgo o amiga, con el que 

trabajaron en a l gunas seslones, pero no con tanto gusto co­

mo con el anterior. Y en tercer l ugar, el nombre de otro - ­

compañero que fuera su amigo en menor grado que los dos an­

t eriores ; ésto es, aquel cuya amistad no les interesara es­

pecialmente. 

Se notará que el criterio elegido para llevar a ca­

bo el t est , se basó solamente en las atracciones, es decir, 

no se les pidió a los niños que pusleran a sus compañeros -

que l es eran i ndiferent es o que rechazaran. 

Se les aclaró que el trabajo debía ser en forma i n­

dividual y que ninguna persona de su grupo sabría l o que 

ellos anot aran, por est a razón no pondrían su nombre en l a-
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hoj a, esto l o hicimos con el fin de que sus el ecciones fue­

ran libres y no se encorrtraran comprometidos a elegir a - -

quienes en realidad no cumplieran los r equisit os vál idos ~ 

ra ellos . 

A cont inuación expondremos los resultados de los so 

c iogramas en los tres grupos en t ablas de matrices sociomé­

tricas y sociogramas. 



MATRIZ SOCIOMITRICA. 

Niños A 3 e D E F 

A X X 

B X X 

e x x X 

D X X 

E X 

F X X 

G X X X 

H X X X 

Total 1 5 2 6 2 2 

e.o. = é{~-d) = r¡ 
1. 3(8/.1) 

.: q. 
1:1-

::. _.sa 

SOCIOGRAMA. 

Tabla No.5 
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R.M.M. 

No. de 
G H elec. 

X 3 

X 3 

3 

X 3 

X X 3 

X 3 

4 2 
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MATRIZ SOCIOMETRICA. R.M.S. 

Niños A B e D E 
[No.de 

F G H elec. 

A X X X 3 

B X X X 3 

e x x X 3 

D X X X 3 

E X X X 3 

F X X X 3 

G X X X 3 

H X X X 3 

Total 2 1 4 4 6 4 o 3 

c..0. _ z:(\-j) .. , 
O.So :: =-= d "'/& 3 (8'1..) Ilo 

SOCIOGRAMA. 

,,@,,--, ,,' ", '--.© 
®.t~ ___ -"-------'-..-,-., ,J ,.. . -- - " ~ . .... ... ' " 

........ ... ... - .... .... ... ,. ... ' .......... " -- .,- ........... ' ... -.. 
~= -- --- " . IJ .... 

~-[]~- ~ ---

lliJ • H 
Tabla No. 6 



Niños 

A 

B 

e 

D 

E 

F 

G 

H 

Total 

A 

x 

1 

MATRIZ SOCIOMETRICA. 

B e 

X 

X 

x 

X X 

3 2 

C,Q ... í c;. - ,> -
~ J Vi 

D 

X 

X 

X 

3 

E F 

X 

X 

X X 

X X 

3 3 

1- ::' - .se 
3(1:'/~ ii 

SOCIOGRAMA. 

[] 

NORMAlES. 

No.de 
G H elec. 

X 3 

X X 3 

3 

X 3 

X 3 

X X 3 

X 3 

X 3 

5 4 

~i :::::ltJ 
,:' 0 , _--------~@ 

I ' ( - 4---- - .. --".., , ' ] ------:', 
I ',------- -' " 

@ 
----- -,_.--- : -,,- ,,' ---- , ' ~ ,.\ ~--------.' . -' --.. - " ® --- ,. - - - - - - .. (' 
--- ~L-' >' 

---7®~- " ----- ) 
Tabla No. 7 
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SIMBOLOS UI'ILIZAOOS EN LOS 

SOCIOGRAMAS. 

- Representa a una niña 

- Representa a un niño 

- Atracción o elección mutua 

- Atracción o elección mutua 

- Elección 

- Elección 

- Grado de cohesividad 

- Pares ITn.ltuos 

- Número de elecci ones 

- Número de miembros del grupo 

234 



235 

Procederemos ahora a l a interpretación de cada uno­

de los Sociogramas . 

RETRASO MENTAL MEDIO . 

Se encont raron dos niñas con un rrayor "grado de - -

aceptación", utilizamos este concepto y no el de l iderazgo, 

que sería lo usual, porque la participación activa y coordi 

nadara de estas dos niñas fue inconstant e durante las sesio 

nes . Además , se notó que las características personales de­

cada una diferían considerablemente . 

Una de ellas r esultó ser derrasi ado inhibida y que -

poco participaba en los juegos ; especularros que ésta sería­

una de las r azones importantes por la que el grupo se inc:W~ 

nó a elegirla, debido a que en comparaci ón con t odos los de 

más miembros no agredía , y en general podría decirse no cau 

saba problerra en el grupo . 

La. otra, por el contrario , se mostraba extrovertida, 

organizaba al grupo , part ici¡::aba libremente , no agredía a -

l os demás y básicamente actuaba con intel igenci a . 

Tambi én había una niña un tanto aislada del grupo,­

pues sólo fue elegida una vez . 

El grado de cohesividad r esultó ser de .58 con Sl e­

t e pares mutuos. 

Aunque la edad cronol ógica de estos niños es l a mis 

ma que en los otros dos grupos, el nivel de sociali zación -

es menor a causa de su bajo cociente intelectual y su edad-
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ment al i nferior a la cronológica. Por est a razón es de sup~ 

nerse que los niños se encuentran en una etapa de presocia­

l i zación en la cual se observa que los grupos formados son­

menos constantes y menos diferenciados (60). Las elecciones 

resul t an azarosas , corno resulta evidente, el débil desarro­

llo para el egi r espontalneamente a un compañero que a su vez 

responda a est a elecci ón, hace que el grupo formado presen­

t e una es tructura difusa que no l os predi spone hacia accio­

nes de cooperación independiente. 

Las asociaci ones formadas sólo duran un instante, -

esto lo comprobamos al ver que los niños cambiaban f recuen­

t ement e el nombre de l os elegidos. 

Las asociaciones, pues, son el resul tado del perí o­

do de presociali zación en estos ni ños del que ya se hizo 

mención anteri ormente; son demasiado inconst antes e indife­

renciadas para imaginar f ines y acciones comunes. 

y cuando por azar al gunos niños parecí an decidir se­

a persegui r un mismo objet ivo, advert imos que uno o dos ni­

ños dirigían el juego y se imponían corro l íderes. 

Las relaci ones interpersonales fueron heterosexua-­

l es, esto es,no hacían distinción del sexo de sus el egidos. 

RETRASO MENTAL SUPERFICIAL. 

En la observaci ón de la matri z soci ométrica encon--
• 

tramos un solo líder, ya que fue elegido por la mayor parte 

de los miembros del grupo. Este niño era sumamente activo, ­

trató de organizar cas i todas las sesiones y, en general so 
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bre él recaían las responsabilidades . Era entus iasta y ale­

gre, obedecía las órdenes de la di rigente y trataba de que­

el resto del grupo tambi én obedeciera, pero de una manera -

coordi nadora, nunca autori taria. 

Hubo un niño completamente aislado y una niña con -

una sola elección, por l o que se l e puede considerar un po­

co despegada del grupo . 

El niño que no obtuvo ninguna el ección se mostraba­

rechazante a efectuar la tarea del grupo, era r etraído y ti 

mido. 

En el transcurso de las sesiones pudimos observar 

que permanecía solitario e indi f erente al trabajo. 

La niña con una sola elección aunque participaba ~ 

sivamente en las ses iones, en general se mostró inhibida y­

su comunicación verbal era escasa. 

El grado de cohesivi dad resultante fue de .50, con­

selS pares mutuos . 

La actitud sexual en este nivel se refleja en l a or 

ganización interna del grupo, es decir , COffilenza a destacar 

se una t endencia homosexual. 

Los niños fueron capaces de asociarse y de col abo-­

rar en la persecución de un fin común. Constituyeron entre­

sí un grupo social independiente que era organizado por el­

líder. 

Vemos que al mlsmo tiempo que aumenta el cociente -
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intelectual, aumenta también progresivamente el nivel de so 

cialización. El grupo desarrolló una organización más dif~ 

renciada, la estructura del ffilsmO fue más susceptibl e de d~ 

sempeñar un papel decisivo, la acción cooperativa comenzó -

a manifestarse. 

El niño superficialmente incapacitado, con unas ex­

perienci as vitales distintas del normal, a pesar de coope-­

rar en el trabajo del grupo no lo hace en forma t an organi­

zada corno en el grupo de niños normales. 

NORMALES. 

Existieron en este grupo dos líderes, uno de ell os­

obtuvo 5 elecciones y el otro 4. Mientras el primero adoptó 

un papel f ormal , debido a que antes de t ornar una decisión -

consul taba al grupo y pensaba detenidament e lo que ést e ha­

ría; el ot ro representó un papel de l íder informal, es de-­

Cl r a base de bromas y guasas dirigió al grupo, Y algunas -

veces l o hacía en f orma autoritaria. 

Una niña sólo tuvo una elección si endo por esta cau 

sa un tanto aisl ada del grupo, pensamos que no fue el egida­

debido a que s iempre quería sobresalir entre los demás y 

trataba de llamar la atención de la dirigente. 

El grado de cohesividad fue de .58, con siete pares 

mutuos . 

En este grupo se encontró una tendencia de los ni-­

ños a elegir personas de su mismo sexo, mientras que las nl 
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ñas l o hicieron indistint amente . 

Observamos a los niños libres de toda presión cuan­

do trabajaban en las seSlones, verificamos una ciert a regu­

laridad en estas reuniones espontáneas con las encontradas­

en el sociograrna. 

Frecuentemente una niña era siempre seguida por dos 

de sus compañeras y la otra , anteriormente cit ada permane-­

cía aisl ada. 

Tres de los niños perm:mecían juntos caSl slempre y 

el otro restante se quedaba a la expectat iva, y como podía­

formar part e del grupo, podía no hacerlo. 

Se observó una tendencia mayor de los niños a pref~ 

r l r a otros varones. 

En este ni vel l os niños se muestran autoconsciente s 

respecto a l os contactos fís icos y de hallarse solos en un­

grupo de niñas . 

ESCALA DE ACEPTACION SOCIAL DE OHI O. 

Se utilizó ésta con el fin de verificar los datos -

de l a Sociometría de Moreno. Y para cl asi ficar además a ca­

da uno de l os miembros del grupo en una escal a de amistad. 

Puesto que cada niño presenta una frecuenc i a dife-­

rente de ser escogido y además otra diferente del nivel en­

que se le escoge existe la posibilidad de esca lar a los nl­

ños en cuanto a su "aceptabili dad"(30). 
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METODO. 

Las instrucciones están especifi cadas en la tabla -

número 9 

Además de la hoja con la lista de sus compañeros se 

l es dió a cada uno de ellos l a hoja de instrucciones con el 

fin de que l a l eyeran al mismo tiempo que la dirigente y 

comprendieran mejor el significado de cada uno de los núme­

ros. 

A continuación se les aclaró que todos sus compañe­

ros deberían tener un número, incl uyendo el de cada uno de­

ellos con el número o. 

Tan pronto corro terminaron de llenar la hoj a se l es 

recogi ó y delante de el los se barajaron de rrodo que nadie -

supiera quién era el que había l l enado cada una de el las . 

Es importante resaltar que l as instrucciones en am­

bos soci ogramas se l levaron a cabo colectivamente, a exce¡r­

ción del grupo con Retraso Mental Medio en el cual hubo la­

necesidad de hacerlo en forma individual. 

Los result ados obtenidos en esta escala se reúnen -

en las Matrices Socianétricas, tablas de valores arbitra- -

rios y Tabl as de Distribuci ón de elecciones y rechazos en-­

tre l os niños en los tres grupos escogidos para este traba­

j o. 
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lcn¡-- -::r ti .... "'1 ~. :'-..l .. .. • ,~ • • t..sta:-!., """"y n: cn 
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MATRIZ SOCIOMETRICA DE LA ESCALA DE ACEPTACION SO-

CIAL DE OHIO. R.M.M. --

A B C D E F G H 

A O 1 3 2 4 3 5 6 

B 1 O 3 5 1 6 2 4 

C 1 2 O 3 6 3 4 5 

D 2 1 3 O 5 6 4 4 

E 6 1 4 5 O 3 2 1 

F 2 3 1 5 2 O 4 6 

G 3 1 4 2 5 1 O 6 

H 4 2 5 2 1 6 3 O 

la. Elección - 2 4 1 O 2 1 O 1 
2a.Elección - 2 2 O 3 1 O 2 O 
3a.Elección - 1 1 3 1 O 3 1 O 
4a.Elección - 1 O 2 O 1 O 3 2 
5a.Elección - O O 1 3 '1 O 1 1 L 

6a.Elección - 1 O O O 1 3 O 3 

Total 7 7 7 7 7 7 7 7 

Tabla No. 10 



RETRAS O MENTAL MEDI O. 

Val ores arbitrarios de la l a ., 2a . y 3a . el ec­

ción, para obtener así un peso relativo y esc~ 

las la "aceptabilidad" de los niños. 

la. Elección - 8 puntos 

2a. Elección - 4 puntos 

3a. El ección - 2 punt os 

Niños - A B e D E F G H 

1a. Elección - 16 32 8 O 16 8 O 8 

2a. Elecci ón - 8 8 O 12 4 O 8 O 

3a. Elección - 2 2 6 2 O 6 2 O 
---

TOTALES 26 42 14 14 20 14 10 8 

Tabla No. 11 
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Distribución de elecciones y rechazos entre los niños. 

Elegido Rechazado 
Niños Sexo Elige por Rechaza por 

A F B B, e H E 

A,D 
B F A, E E,G F 

e r A r E 

D F B F 

E M B,H B,H A e 

F 11 e G H B,D,H 

G M B,F H 

H M E E F A,F,G 

4 B 
TCYTALES: 2 A 

2 E 

Tabla No. 12 

Elecciones 
Mutuas 

A - B 
A - D 

B - A 
B - E 

e - D 

D-A 
D - e 

E - B 
E - H 

H - E 

10 

RErRASO MENTAL MEDIO. 

Rechazos Elecci6n Rechazo 
mutuos rechazo elección 

A-G 

¡j - H 
B - D 
B - r 

e - G 
e - H 

D - G 
D - E D - B D - H 

E - D E - G 

F - H F - B F - G 

G-F,G-H 
G - e G-A,G-D G - E 

H - e H-G,H-B 
H - F H-D 

8 10 8 

, 

~ 
. .f:" 
.f:" 



MATRIZ SO('"'"'iI1E.TRICA DE LA ESCAlA DE ACEPTACION SO-

CIAL DE muo. R.M.S. --

A B e D E F G H 

A o 5 2 1 1 4 3 6 

B 6 o 5 1 5 4 2 3 

C 2 4 o 1 3 6 5 6 

D 1 2 2 o 4 3 5 6 

E 1 3 4 5 o 1 2 6 

F 6 6 4 5 1 o 2 3 

G 5 6 5 4 1 3 o 2 

H 4 1 5 5 2 1 3 o 

la. Elección - 2 1 o 3 3 2 o o 
2a.Elección - 1 1 2 o 1 o 3 1 
3a.Elección - o 1 o o 1 2 2 2 
4a.Elección - 1 1 2 1 1 2 o o 
5a.Elección - 1 2 2 3 1 o 2 o 
5a.Elección - 2 1 1 o o 1 o 4 

Total -7- - 7- -7- -7- -7- -7- -7- -7-

Tabla No. 13 . 
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RETRASO MENTAL SUPERFICIAL. 

Val ores arbitrarios de l a la. , 2a. y 3a. elec-

ción, para obtener así un peso relativo y esc~ 

lar l a "aceptabilidad" de los niños. 

l a. Elección - 8 puntos 

2a. Elección - 4 puntos 

3a . Elección - 2 puntos 

Niños - A B e D E F G H 

la. Elección - 16 8 O 24 24 16 O O 

2a. Elección - 20 4 8 O 4 O 12 4 

3a. Elección - O 2 O O 2 2 4 2 

TOTALES: 36 14 8 24 30 18 16 6 

Tabla No. 14 



Distribución de elecciones y rechazos entre los niños 

Elegido Rechazado 
Niños Sexo Elige por Rechaza por 

A r D,E D,E H B,r 

B r D H A r,G 

C r D r, H H 

D r A A,B,e, H 

E M A,F A, r,G H 

r M E E, H A, B C 

G M E B 

H M B,r C A,C,D,E. 

3D 
TOTALES 3E ~H 

Tabla No. 15 

Elecciones 
Mutuas. 

A - C 
A - D 
A - E 

C - A 

D - A 

E - A 
E - r 

r - E 

8 

RITRASO MENTAL SUPERFICIAL. 

Rechazos El ección Rechazo Mutuos. Rechazo elección 

A - G 

B - G B - E 

C - G 
C - H 

D - r 

E - B E - H 

r - D 

G - A 
G - e G - B 

H - e H - E 

4 4 6 

I 

I 

I 
I 

rv 
+: 
-J 



MATRIZ SOCIOMETRICA DE LA ESCAlA DE ACEPI'ACION SO--

CIAL DE OfITO. NORMAILS. 

A B C D E F G H 

A O 1 1 2 4 6 3 5 

B 3 O 1 5 6 4 2 3 

C 2 3 O 1 6 4 5 6 

D 3 2 1 O 5 6 2 4 

E 1 3 2 5 O 3 6 4 

F 3 5 4 6 3 O 1 2 

G 3 4 2 4 5 1 O 1 

H 5 3 6 2 2 4 1 O 

l a . Elecci ón - 1 1 3 1 O 1 2 1 
2a.Elección - 1 1 2 2 1 O 2 1 
3a.El ecci ón - 4 3 O O 1 1 1 1 
4a .El ección - O 1 1 1 1 3 O 2 
5a .Elección - 1 1 O 2 2 O 1 1 
6a .Elección - O O 1 1 2 2 1 1 

Total -7- -7- -7- -7- -7- "'7 -7- "'7 

Tabl a Ne. 16 



NORJ'1ALES. 

Valores arbitrarios de la la., 2a. y 3a. elec­

ción, para obt ener así un peso relat ivo y esc~ 

lar la "acept abili dad" de los niños. 

la . Elección - 8 puntos 

2a . Elección - 4 puntos 

3a . El ección - 2 puntos 

Niños - A B e D E F G H 

la. Elección - 8 8 24 8 O 8 16 8 

2a. Elección - 4 4 8 8 4 O 8 4 

3a. Elecci ón - 8 6 O O 2 2 2 2 

TOTALES : 20 18 32 16 6 10 26 14 

Tabla No. 17 
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Distribuci ón de elecciones y rechazos entre los niños. 

Elegido Rechaza- Elecciones 
Ni ños. Sexo. Elige por Rechaza do por. mutuas 

A F B,e E F A- G 

B F e A E B- H 

e F D A,B,D E,H H e-D 

D F e e F F D-e 

E M A G B,e E-F 

F-E 
F M G G D A,D F-G 

G-A 
G M F F,H E G-F 

G-H 

H- B 
H M G G e e H-G 

3e 2 E 
TOTALES 2G 2 F 12 

--- -

Tabla No. 18 

Rechazos 
mutuos 

P - H 

e - F 
e - H 

D - E 
D - F 

E- D 

F- e 
F- D 

H - A 
H - e 

10 

NORMALES. 

Elección Rechazo 
elec-rechazo ción. 

A - E 
A - F 

B - D 
B - G B - E 

e - E 
e - G 

D - B 
D - G D - H 

L - A 
E - B 

E - H E - e 

F - A 
F - H 

G - e G - B 
G - D 

H - D 
H - E H - F 

11 11 

I 

N 
en 
C> 
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Escala de.Aceptación Social de Ohio. 

Esta técnica sociamétrica ofrece un método para cl~ 

sificar a l os i ndividuos por rangos o categorías dentro de­

un continuo de "aceptabil idad" o de "extroversión" por par­

t e de los miembros del grupo, como ya se dijo anteriormente. 

Cano se observara, a la primera, segunda y tercera -

elecci ón les dimos valores arbitrarios de 8, 4 Y 2 puntos -

respectivamente, con el fin de cuantificar los result ados -

mediante un peso relati vo a cada elecci ón. 

Las demás elecciones fueron tomadas en cuenta sola­

ment e para la inter~retación, pero no se l es otorgó un va-­

lor por considerarse poco s i gnifi cativas para la investiga-

ción. 

Interpretación de l as Tabl as. 

La f ila de totales que aparece en l a parte inferior 

de l as tablas~, 14 Y 12, nos muestra la posición r elativa 

que cada uno de los niños ocupa dentro del grupo. 

En las tablas de distri bución de elecciones y recha 

zos sólo la primera el ección fue considerada como tal y l a­

sexta como rechazo. 

La pal abra el ección-rechazo significa el resultado­

de un niño que el igió a otro que l o r echaza activamente; 
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del mismo modo, r echazo-elección signi fica el resultado de­

un niño que rechazó a otro que lo eligió activamente. Para­

est as cal ificaciones se tomaron en cuenta como elecciones -

los números 1, 2 Y 3; Y como rechazos los 4, 5 Y 6. Ej emplo, 

l a distanci a entre el 1 y el 5 se t omó como el ecci ón-recha­

zo y el 6-2 como rechazo-el ección. 

Para las elecciones y rechazos mutuos se escogleron 

números i guales para l a calificación; así 2-2 era elección­

mutua y 5-5 era r echazo mutuo . 
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CONCLUSI ONES. 

No pretendiendo establecer generalizaciones de nin­

guna especie, las conclusiones serán expuestas en base a -­

los resultados particulares de las observaciones realizadas 

en l a investigaci ón. 

Corno expusimos anteriormente la observación de la -

conduct a en grupo de l os niños, siguió l os lineamientos de­

l a activi dad lúdica en varias situaci ones creadas artifi- -

cialmente. 

Observamos que a diferenci a de los niños con retra­

so mental medio, los niños con retraso mental superficial y 

normal es son más acti vos y juegan más, mostrando en l os ju~ 

gos mayor ingeni osi dad conforme aumenta su ni vel intelec- -

tual. No querernos decir que l os niños con ret raso ment al me 

dio se mostraran inactivos, sino al contrario, demostraron­

una hiperact ivi dad constante; sin embargo , encontraron difi 

cultad en canalizar su conduct a a una finalidad. 

El ni ño normal pasa rápidamente del juego sensorial 

al imit ativo y al imaginativo. No ocurre así con el niño 

más torpe. Además, los niños normales son más estables en -

la duraci ón de sus intereses que les sirven para ampliar 

sus experiencias. 

Contrariament e a l a suposición de que l os niños en­

los juegos establecieran una mayor comunicación e int erac--
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ción, se encontró que empleánúose este t ipo de técnica o Sl 

tuaciones artificiales se cercenan las comunicaciones entre 

un niño y otro, est o se debió en parte a la falta de instru 

mento s para llevar a cabo algunas de las sesiones. 

Bás icamente el no encontrar marcadas diferencias en 

lo que respect a a la conducta colectiva de niños con r etra­

so mental superficial y normal es es resultado de que nues-­

tra sociedad (principalmente en l a muestra escogida que pe~ 

tenece al nivel socioeconómico bajo), está conf ormada por -

una alta proporción de personas con retraso mental superfi­

cial pero que desempeñan más o menos eficazmente sus l abo-­

res y se l es cataloga como "normales". 

Por otro lado, la conducta colectiva de los niños -

con retraso mental medio presentó grandes variaciones en re 

lación a los otros dos grupos debido a las deficiencias 

subyacentes que se derivan de su cociente int electual. Di-­

cha conducta en consecuencia resultó inestructurada e in- -

constante . 

Aunque la mayoría de las seSlones tanto en los nl -­

ños con r etraso mental superficial corno en los normales no­

despertaron completamente su interés, algunos de los niños­

de los grupos, por el hecho de haber sido colocados juntos, 

descubrieron un lazo común de aficiones y de afectos y goz~ 

ron haciendo algo conjuntamente. 
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Además, una observación importante después de l a 

real izac ión del trabajo f ue el que la partici pación en gru­

po hubi era dej ado su huella en casi todos los miembros , 

pues l as rel aciones entre ellos fueron más cercanas . 
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