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CAPITULO l 

!NTROOUCCION 



1.1. INTROOUCC!ON 

Todo niño nace dotado de un conjunto de característi

cas: inteligencia brillante, media o deficiente; sensibil! 

dad delicada u obtusa, fantasfa rica o escasa, en otras P! 

labras, recibe determinados rasgos para ejercer ciertas a~ 

tividades en la vida. Al nacer, entra a formar parte de -

una famil la más o menos estructurada. Sus padres son jóv~ 

nes o maduros, sanos o enfermos, de situaci6n económica d~ 

sahogada o estrecha, con muchos o pocos amigos. La mutua

interacci6n de estas dos fuerzas -dotación congénita y am

biente- modela la personalidad del niño, sin olvidar que -

éste contribuye a modificar el ambiente: un niño sonriente 

y extrovertido atraerá más a los miembros de su familia, -

mientras que el retraído puede ser que los ahuyente. 

No se debe abandonar al niño a la ventura ni dejar 

de proponerse una meta concreta respecto de su educación.

El escultor no cincela el bloque de piedra en cualquier -

sentido ni con cualquier intensidad; tampoco deja al acaso 

la forma que surgirá de allí; el viajero no emprende la -

jornada ignorante de su destino, ni el escritor alinea cu! 

lesquiera palabra, y encomienda a la suerte el sentido de

las frases. Es preciso señalarse una meta en la educación 

de los niños que respete, de una parte, las potencialida-

des del niño y, de otra, lo ayude a realizar su destino -

personal. 



La tarea de todo niño es definirse a sí mismo. El 

desarrollo de su personalidad es un proceso dialéctico en

tre las propias limitaciones y las impuestas por el ambie.!:'. 

te; supone dolorosas luchas contra opositores dignos, im-

plica numerosos ensayos, muchos errores y algunos aciertos 

significa imitar y desafiar a los mayores. Todo esto le -

facilita la educaci6n, que permite a cada niño aprovechar

la rica e ilimitada experiencia de sus antecesores. En e~ 

te sentido, los niños son hijos de todos los hombres. Ab

sorben y misteriosamente combinan -como el prisma que 

transforma el rayo de luz en explosión de colores- los ra~ 

gos y las habilidades de los antepasados. 

Los niños constituyen el recurso más preciado de -

la humanidad. Sin embargo por el modo de proceder humano, 

parecería que otros recursos fueran más importantes. En -

efecto los hombres estudian afanosamente para administrar

negocios, construir viviendas, curar enfermedades e inter

pretar leyes, hasta que un día afrontan, en completa igno

rancia, la tarea de educar a un niño, la cual muchas veces 

se lleva a cabo erróneamente. 

En realidad todo niño recibe una educación; que no 

solo se da en la familia, sino también en la escuela, en -

el ambiente que le rodea, etc., la cual de alguna forma e~ 

tá contribuyendo positiva o negativamente al desarrollo de 

su personalidad. 



El niño que por su condición excepcional necesita

de una educación especial, se encuentra en cierta desvent1 

ja en relación con el niño "normal", pues no solamente di

fiere en cuanto a sus capacidades intelectuales y psicorr.o

toras, sino que también se enfrenta a otros problemas como 

son el derrotismo, el fracaso escolar y la desaprobación -

de otros; lo cual muchas veces le ocasiona ser un nifio in! 

daptado, aislado, infeliz, inseguro, caprichoso y que ade

más muchas veces es incomprendido por otros; debido a las

características especiales del niño excepcional. 

Tomando en cuenta todos estos aspectos, se consid! 

ró necesario elaborar un Programa de Dinámicas Grupales P! 

ra niños que reciben Educación Especial, en el cual se prg 

pone como objetivo primordial ayudar al desarrollo de la -

personalidad del niño especial, fomentando la comunicación, 

socialización y autoconcepto; siendo estos tres aspectos -

determinantes en la adecuada formación del niño. 

Con esta tesis no se pretende decir que al llevar

se a cabo este programa se logre que el niño especial se -

libre de toda su problemática emocional, sino que se fornen 

ten aspectos muy importantes como la comunicación, la so-

cialización y el autoconcepto, que en un futuro serán de-

terminantes en la relación y convivencia con los demás, y

en la percepción propia del niño. 



1.2. ESTABLECIMIENTO DE OBJETIVOS 

Los objetivos que se plantean al elaborar esta tesis-

son: 

Elaborar un programa de Dinámicas de Grupo para Ni 

ños que reciben Educación Especial basado en el modelo in! 

truccional de Jerrold E. Kemp, con el fin de fomentar la -

comunicación, la socialización y el autoconcepto de los 

mismos. Adaptando dicho modelo a las necesidades de la P2 

blación infantil que es atendida en el Departamento de 

Educación Especial de la Universidad Autónoma de Guadalaj! 

ra. 

J.3. INFORMACION PREVIA GENERAL 

Los niños que por su condición excepcional necesitan

de una educación especial, se encuentran en desventaja con 

los niRos que acuden a una escuela "normalN, ya que no so

lamente pueden diferir en cuanto a sus habilidades inteles: 

tuales, psicomotoras y conductuales, sino que a consecuen

cia de ello, estos niños oe enfrentan a problemas emocion1 

les como son el derrotismo, una autoestima pobre y dificul 

tades interpersonales entre otras, lo cual le ocasiona ser 

un niRo en ocasiones inadaptado, aislado, desobediente, C! 

prichoso e infeliz y además, que es incomprendido por los

demás. 



El niño además de sus problemas de aprendizaje no

es capaz de enfrentar, manejar y sobre todo de encauzar -

adecuadamente sus problemas emocionales, ya que nunca se -

le ha ayudado a ello, es por esto que al convivir con ni--

ñas con problemas semejantes al suyo, podrá por medio de -

las dinámicas grupales ayudarse y ayudar a otros a la sup~ 

ración de su problemática. 

"la vida en grupo ofrece a los que participan 
en ella grandes posibilidades de sacudir o -
eludir las coacciones que esta sociedad adul 
ta hace pesar normalmente sobre el niño ais-
1 ado: observa Bourjade, procede en su mayor
parte del hecho de que ella asegura una org1 
nización de la vida en común sustrafda a la
disciplina impuesta por los adultos, fuera -
de la familia y al margen de la escuela!!!) 

"ET grupo quizá se presente también entre sus 
defectos e insuficientes en uno que ha sufri 
do desde su primera infancia carencias afec
tivas. Es entonces cuando el grupo revela -
en toda su plenitud sus virtudes compensado
ras y su valor asegurador•.( 2) 

las anteriores afirmaciones hechas por Bourjade -

describen claramente la importancia de ayudar al niño ex-

c~pcional por medio de las dinámicas de grupo, con el fin

de prevenir o desterrar la desadaptación al medio ambiente 

en que se desenvuelve; la comunicación, la socialización y 

el autoconcepto son partes !ntimamente ligadas en el desa-



rrollo integral de la personalidad del niño. 

"Del mismo modo que las funciones parciales del 
individuo tien•'n que comprenderse en el cante~ 

to de la unidad de la personalidad, también la 
persona total tiene que considerarse en el am
plio contexto de la sociedad. Si el niño cre
ce en circusntancias favorables, su primitivo
interés por si mismo se transformará en el de
seo de una vida social significativa. Adler -
( 3) 

Adler consideró el sentimiento social como un cri-

terio de salud mental. Un estilo de vida sano se dirige a 

lograr la aptitud y el éxito social trabajando hacia la ID! 

ta de la utilidad social. Adler también señaló que un sen 

timiento social elevado aumenta la inteligencia del hombre 

mejora su autoestima y le permite adaptarse a desgracias -

inesperadas. 

Las anteriores afirmaciones hechas por Adler, nos

hablan de la importancia de la vida social en el niño, y -

sabemos que éste sólo se logra perteneciendo a un grupo, -

de aquí la utilidad de las dinámicas grupales dentro de la 

edu.cación especial. 

La dinámica de grupo se ha desarrollado bajo los -

auspicios de dos autores principales: K. Lewin y J.L. Mor! 

no. 

Las exposiciones más importantes sobre este tema -



están estrechamente ligadas a la teorla del Campo de K. L! 

win. La dinámica de grupo se trata de un método de análi

sis de las relaciones causales y de la interdependencia de 

lo parcial en lo global, en el cuadro del comportamiento -

considerado como una Gestalt. 

Se puede afirmar que las dinámicas están orienta-

das a fortalecer el esplritu del grupo, a coordinar el tr~ 

bajo entre compañeros, socializar a los participantes y a

legrar que todos aprecien las necesidades colectivas sobre 

las individuales. 

Es por esto, que la elaboración de un programa de

Dinámicas de Grupo para Niños que reciben Educación Espe-

ci al y que asisten al Departamento de Educación Especial -

de la U.A.G., será de gran utilidad para el mismo, ya que

cada ocho días en el departamento se efectúa una dinámica

grupal la cual se enfoca solamente al desarrollo de la - -

creatividad y artes manuales, por lo que actualmente se ve 

la necesidad de manejar otros aspectos como son fomentar -

la comunicación, la socialización y el autoconcepto. 

Las dinámicas grupales proporcionan al niño la 

oportunidad de interactuar con niños con caracterlsticas -

semejantes a las suyas, le da la oportunidad de socializar 

se, de aceptarse tal y como es, de elevar su autoestima. -

de aprender a comunicarse, de desarrollar su creatividad.

ayudando todo esto a disminuir los problemas emocionales -



a 
comunes en un niño de su condición, ya que las dinámicas 

son un medio para que el niño enfrente y encause adecuada-

mente su problemática. 

1.4. OEFINICION OE TERMINOS CLAVE 

PROGRAMA.- Pasos organizados sistemáticamente para 1~ 

grar, obtener resultados óptimos en relación a los objeti

vos. Ejemplifica un proceso determinado y es válido para

una amplia gama de situaciones. 

GRUPO.- Conjunto estructurado de personas, definí-

do por las interacciones que existen entre sus miembros y

por la conciencia que éstos tienen de pertenecer a este 

conjunto. 

OINAMICAS DE GRUPO.- Estudia el juego de las fuer-

zas que explican la formación y la transformación de los -

grupos. 

DESARROLLO INTEGRAL.- Cambio continuo en las for-

mas cuantitativas (peso, tamaño, etc.) y cualitativas (ad

quisición de valores, normas, etc.), en que el ser humano

cambia a través del tiempo. 

PERSONALIDAD.- Organización dinámica de los aspec

tos cognoscitivos, afectivos, de tentativa, fisiológicos y 

morfológicos del individuo, (Sheldon). (4) 



EDUCACION.- Es un proceso que tiende al desarrollo 

consciente y libre de las facultades del hombre en su con

cepción integral de espfritu y cuerpo.(S) 

EDUCACIDN ESPECIAL.- Es un tipo de educación pla--

neada o programada que requiere de procedimientos especia

les (métodos y técnicas didácticas de enseñanza) que van -

dirigidos a personas cuyas características intelectuales,

conductuales, físicas, emocionales y de aprendizaje, se 

desvlan de lo que se considera como "normal". Teniendo C! 

mo objetivo el desarrollo de sus potencialidades, tomando-

en cuenta sus limitaciones, para lograr una mejor adapta-

ción al medio ambiente que le rodea, tornándolo en un ser

más independiente. 

COMUNICACION.- Es el proceso mental y flsico cuya

finalidad es facilitar el mensaje al que apunta el hablan

te. 

SOCIALIZACION.- Es el instrumento y secuencia por-

el que un sujeto va adquiriendo patrones conductuales que

le permiten acceder e integrarse en la sociedad en la que

se desarrolla su vida. 

"AUTOCONCEPTO.- Opinión que tiene una persona sobre 

su propia personalidad y sobre su conducta. 

RELACIONES INTERPERSONALES.- Interconexiones que -

se dan entre las personas que integran un grupo. 
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1.5. LIMITACIONES OEL ESTUDIO 

J. Será elaborado exclusivamente para niños que reci

ben Educación Especial en el Departamento de Educación Es

pecial de la Universidad Autónoma de Guadalajara. 

2. Dicho programa no podrá aplicarse a niños que -

tengan un retraso mental severo, ni a niños con problemas

de lenguaje severo. 

3, Para niños de 5 a 14 años aproximadamente, aun

que puede adaptarse a distintas edades. 

4. Puede ser aplicado por profesionistas y estu• -

diantes de Psicologfa, Pedagogía y toda profesión que ten

ga contacto con niños de Educación Especial y que tengan -

conocimientos acerca de la misma. 

5. Basado en el modelo instruccional de Kemp, ex-

cluyendo la aplicación y la valoración final del mismo. 

J.6. NATURALEZA Y ORDEN DE PRESENTACION 

Primeramente en el capítulo 1, hablaremos acerca de -

los objetivos primordiales que se pretenden alcanzar al -

real izarse esta tesis, también hablaremos de la informa- -

ci6n previa general, se definirán los términos clave, y se 

darán a conocer las limitaciones del estudio. 
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En el capítulo II, se expondrá de una manera sencl 

lla y comprensible para cualquier persona no familiarizada 

con el tema, algunos aspectos de la Educación Especial que 

se consideran importantes de mencionar como: sus objetivos 

principales, las personas a quienes va dirigida, el equipo 

multidisciplinario que cclabora y las características de-

seables para quien trabaja en Educación Especial. 

En el capltulo lll, se tratarán algunas de las te! 

rías propuestas acerca de la personalidad y el desarrollo

social de un individuo, entre las cuales se incluyen: la -

teorís psicoanalítica.del aprendizaje social, la teoría -

etológica y la teoría del desarrollo cognoscitivo, con la

finalidad de contrastar o comparar los diversos puntos de

vista existentes sobre el tema en cuestión. 

En el capítulo IV, explicaremos lo que es el Auto

concepto, es decir, los aspectos que influyen para su for

mación, y el concepto que los niños en edad escolar tienen 

de si mismos. 

En el capítulo V, se pretende que el lector conoz

ca acerca de los aspectos fundamentales en el desarrollo -

de la Socialización, lo cual incluye el proceso por el -

cual tiene que pasar una persona con la finalidad de comu

nicarse y relacionarse con la gente que le rodea para la -

formación de un grupo. ahora llegamos al punto que moti 

va la realización de esta invP.stigación, que es la dinámi-
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ca de grupo, y aquí mencionaremos su concepto y su utili-

dad. 

Para la elaboración del programa de Dinámicas de -

Grupo para Niños que reciben Educación Especial, con el -

fin de fomentar la comunicación, la socialización y el au

toconcepto de los mismos, se utilizó el modelo de Jerrold

E. Kemp, y en el capitulo VI, se menciona en que consiste

dicho modelo y las razones por las cuales se eligió. 

El programa antes mencionado se encuentra en el CJ! 

pítulo VII, y está desarrollado principalmente en base a -

objetivos afectivos. 

En el capitulo VIII, se dan a conocer las conclu-

siones y sugerencias, a las cuales se llegaron después de

la realización de esta investigación. 
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15 

El término Educación Especial se refiere a la rama 

de la educación, cuya finalidad y campo de acción consiste 

en brindar ayuda al ser humano, sea niño, adolescente o -

adulto cuyos patrones de conducta o de aprendizaje se des

vlan de lo que se considera en la sociedad como "normal",

ª que logre su adaptáci6n al medio ambiente que le rodea,

utilizando para ello de sus recursos flsicos, psicológicos 

y sociales. 

Actualmente la Educación Especial abarca un conju~ 

to de sectores que no dependen de una sola persona o profg 

sionista, sino que se tratan desde un amplio campo inter-

discipl inario procurando buscar diversas soluciones a los

problemas de aprendizaje y adaptación que presentan los s~ 

Jetos afectados por diversas deficiencias. 

Los objetivos principales que persiguen la Educa-

ción Especial son los de favorecer en el sujeto educativo

la conquista de su personalidad autónoma y socialmente in

tegrada, basándose en las posibilidades y capacidades del

alumno más que en sus limitaciones. 

2.1. ANTECEDENTES HISTORICOS 

La antigüedad no difiere mucho con los tiempos que --
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ahora se viven, los hombres han sido siempre hombres y se

han presentado deformaciones, taras y deficiencias físicas 

y mentales en algunos miembros de la sociedad y de los pu~ 

blos. En la antigüedad no existía la Educación Especial.

y se ignoraba el por qué de las deficiencias de algunos -

hombres, los cuales, casi siempre eran recibidos por sus -

grupos sociales en lugar de tener su protección. 

En Grecia eran aniquiladas todas las personas que

tenian algún defecto o deformación, arrojadas desde lo al

to del Monte Taigueto o al Río Llotas desde su nacimiento, 

ofrecidos por sus propios padres. 

En la Edad Media, la sociedad consideraba que el -

nacer con algunas taras era un castigo de Dios y por lo -

mismo la familia del deficiente pasaba el resto de su vida 

señalada por el pueblo. 

Desde la Edad Media hasta comienzos del siglo XIX-· 

existían albergues especiales, deficientes en atención y -

cuidados donde se manten!an revueltos a enfermos mentales, 

sordos, epilépticos, criminales y deficientes sin darle a

cada uno la atención especifica que necesitaba. 

También han existido a través de.la historia acti

tudes de protección y hasta admiración hacia quienes pade

cen ciertas deficiencias, adjudicándoles signos de presen

cia Divina. 
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El célebre astrónomo Tycho Brate tenía siempre a -

su lado un joven que padecía Idiocia al cual pedía consejo 

para la realización de sus actividades cientlficas. 

Los mayas, una de las más importantes culturas pre 

hispánicas consideraban a las personas con deformaciones o 

deficiencia mental como Semi Dioses o Enviados Divinos, -

ocupando importantes lugares en la sociedad. 

Estas actitudes se han conservado a lo largo de la 

historia, de rechazo o de protección, persistiendo aún ha~ 

ta nuestros días, siendo la mentalización para que se aceR 

ten e integren a la sociedad, difícil pero no imposible. 

Pedro Ponce de León, en 1550, preocupado por la -

educación de las personas deficientes en la audición, creó 

el Método de Oralización para Sordos. 

Jean ltard, en 1798 demostró el valor de la educa

ción adiestrando en los sentidos, en la memoria y en cier

tas habilidades sociales a un niño de IZ años que encontró 

en los bosques de Aveyron en estado semisalvaje. 

Edward Seguin en 1835, logró aproximadamente en -

siete años notables progresos al estar trabajando constan

temente con un niño idiota, mejorando su percepción, memo

ria, lenguaje y sus habilidades para contar y escribir. 

Poco tiempo después fundó en E.U., una escuela para retra

sados mentales fundada en su Método "Fisiológico" que se -
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basa en el desarrollo muscular y adiestramiento de los sen 

tidos que ahora tiene numerosas aplicaciones. 

En 1846 surge Samuel Howe, quien se dedicó incans~ 

blemente a la educación con ciegos, sordos e idiotas. 

Los estudiosos antes mencionados y otros más ini-

cian un movimiento en E.U. y Europa Occidental y culmina 

con el nacimiento de diversas instituciones de educación -

especial en el siglo XX cuando se hace obligatoria la es-

cuela primaria y se empiezan a separar de los grupos a los 

menos dotados; para diagnosticar ésto surge el test de 8i

net Simon. 

A partir de los comienzos del siglo XX es cuando -

formalmente empiezan a institucionalizarse las escuelas de 

Educación Especial, surgiendo métodos, programas y técni-

cas que facilitan la adaptación personal y la incorpora- -

ci6n de estos individuos a su medio social. 

En la actualidad, todos los paises que conforman -

el planeta y que poseen cierto nivel de desarrollo, se es

tán preocupando por mejorar sus técnicas y métodos en cuan 

to a educación especial se refiere, como resultados de las 

múltiples investigaciones de quienes nos han precedido. 

Es así, que todo país que se jacte de avanzado, no puede 

dejar de lado la lucha por adaptar a la sociedad a una mi

noría de su población que nunca será menos necesaria. 
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2.2. OBJETIVOS DE LA EDUCACION ESPECIAL 

Son múltiples varios los objetivos que persigue la-

Educación Especial pero entre los más importantes encontr! 

mos los siguientes: 

En primer lugar, el de apoyarse en áreas persona-

les que no están dañadas en el niño para la aplicación de

sus tratamientos, obteniendo resultados favorables. 

En segundo lugar, crear métodos o técnicas únicas

para cada caso en particular, respetando siempre la indivi 

dualidad de cada persona. En tercer lugar, ayudar, no c~ 

rar, en la educación del sujeto que puede tener irregulari 

dades derivadas de limitaciones biopsiquicas o sociales. -

En cuarto lugar, preparar al individuo para tareas profe-

sionales según sean sus capacidades, adaptándolo así al m~ 

dio ambiente. Y finalmente buscar el hacer al individuo - .,.,.

más independiente o menos dependiente hasta donde sus posi 

b11idades lo permitan. 

2.3. SUJETOS QUE ATIENDE 

Se considera sujeto de educación especial todo indivi 

duo que por razones fisiológicas o psicológicas tiene una

necesidad de ayuda para adaptarse a la existencia, ayuda -

sin la cual no podrá alcanzar el nivel de sus potencial id! 

des reales. 



"Toda deficiencia lleva aparejadaA A) una i~ 

capacidad más o menos grave, B) una afecta
ción del desarrollo de la personalidad, y -
C) unas dificultades especificas de aprend! 
zaje•.( 6) 
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Estas deficiencias requieren de una educación esp! 

cial. Las clasificaciones que se han elaborado sobre suj! 

tos especiales son muy numerosas. Se pueden hacer dos - -

grandes grupos: 

- Las basadas en criterios etiológicos, que distinguen en

tre deficientes endógenos y ex6genos. 

- Las basdas en criterios cualitativos, según el tipo de -

deficiencia que originan. 

En la actualidad intenta superarse este dualismo. 

Oe una parte, están las dificultades para aprender el obj! -

tivo contra el que hay que luchar en educación especial; -

de otra, no hay en la mayor parte de los casos deficiencias 

únicas, sino concomitantes unas con otras en mayor o menor 

grado. Desde el punto de vista educativo y con el fin de

sistematizar las metodologlas especificas que a cada grupo 

de deficientes conviene, se acepta comúnmente la siguiente 

tipologla: 

l. Deficiencias motrices y afecciones orgánicas varias. 

2) Trastornos del carácter. 

3) Deficiencias auditivas. 

4. Retraso mental. 
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5. Trastornos de la palabra y el lenguaje. 

6. Deficiencias visuales. 

7. Deficiencias múltiples o asociadas. 

Siendo los sujetos que presentan dificultades de -

aprendizaje, los que tienen una mayor demanda de la educa

ción especial, se considera necesario dar una visión gene

ral de los aspectos más importantes de la misma. 

D. Hallaltan y J. Kahffman, recogiendo varias defi 

niciones de comités nacionales, sefialan que niftos con tra! 

tornos de aprendizaje son aquellos que: a)manifiestan una

discrepancia educativa significativa entre el potencial e! 

colar estimado y el nivel real de funcionamiento escolar -

en conexión con disfuncionamiento en proceso de aprendiza

je; b)que pueden o no presentar desviación demostrable en

el funcionamiento del sistema nervioso central, y c)cuyos

trastornos no son resultantes de retraso mental general, -

carencias culturales, sensoras y/o educativas o del entor

no, ni de serios problemas emocionales. 

Al margen de los aspectos sensoriales o mentales.

las características de los alumnos con dificultades en el-' 

aprendizaje pueden incluir alguno de los siguientes tipos

de trastornos: 

l. Trastornos de la actividad motriz. Manifestado en hiP! 

ractividad, hipoactividad, falta de coordinación, etc. 

2. Trastornos de la emotividad. Están muy relacionados --
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con la disfunción cerebral. 

3. Trastornos en la retención, esto es, incapacidad para -

identificar, discriminar e interpretar las sensaciones. 

4. Trastornos en la simbolización, tanto en la actividad -

simbólica receptiva como en la actividad simbólica ex-

presiva. 

5. Trastornos en la atención. Manifestados en una aten- -

ción insuficiente que se caracteriza por la dificultad

que supone para el alumno apartar los estímulos perifé

ricos cuando lleva a cabo una tarea escolar determinada. 

6. Trastornos en la memoria. Los deterioros en la memoria 

dificultan la asimilación, almacenamiento y recupera- -

ción de la información. Todo ello favorece los fraca-

sos escolares, las deficiencias perceptivas, los tras-

tornos simbólicos y otras dificultades en el aprendiza

je. 

Existen variadas definiciones de "Dificultades de

Aprendizaje", las cuales en ocasiones no están del todo de 

acuerdo, es por eso que con respecto a diversas definicio

nes estatales de estudios realizados en E.U., puede gener~ 

lizarse de la siguiente manera: 

J. La mayoría indican que debe existir una discre

pancia significativa entre el nivel actual de funcionamie.!! 

to del niño y el que podría esperarse cuando se considera

el potencial intelectual, capacidad sensorial y experien--
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cias educativas (Forness, Sinclair y Guthrie, 1983). 

2. La mayoría de las definiciones excluyen, de ma-

nera especifica, a retrasados mentales o con deterioro vi--

sual y auditivo. Muchas descartan a perturbados emociona

l es si tal perturbación es primaria, es decir si precedió

más que resultar de un problema de aprendizaje. Esta fac~ 

ta de la definición (el principio de exclusión), está madi 

ficándose en varios estados. 

3. Diversas definiciones excluyen las desventajas

culturales y, en algunos casos, éstas incluyen las difere~ 

cias culturales. 

4. Muchas definiciones implican que existe una di! 

función del sistema nervioso central, pero que no requie--

ren tfpicamente ncomprobaci6n" de 6sta. 

En lg81 se propuso una definición revisada por el

National Joint Committee for Learning Desabilities (NJCLD) 

que según muchos, proporciona mayor claridad y menor conf~ 

si ón: 

"Incapacidad para el aprendizaje es un término 
genérico que se refiere a un grupo heterogé-
neo de trastornos manifestados por dificulta
des significativas en la adquisición y uso de 
las habilidades para escuchar, hablar, leer,
escribir, razonar y matemáticas. Estas per-
turbaciones son intrínsecas al individuo y se 
cree que son causadas por una disfunción del-



sistema nervioso central. Aunque una inc~ 

pacidad para aprender puede suceder de ma
nera concomitante con otros trastornos de
minusval idez (como deterioro sensorial, r~ 

traso mental y, perturbación emocional y -
social), o influencias ambientales (dife·· 
rencias culturales, instrucción deficiente 
o inapropiada y factores psicogénos), no -
es resultado de aquellas condiciones o in
fluencias".(?) 
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En cuanto a las características que presentan los

alumnos con incapacidad para aprender, también existen di

versas clasificaciones, siendo la siguiente diferente a -

la presentada anteriormente. 

Estas características son: 

l. Demora en el desarrollo del lenguaje hablado: • 

e; posible que incluya características como vocabulario li 

mitado o inmaduro; e'rrores gramaticales, etc. 

2. Orientación espacial deficiente: puede incluir

características como perderse con facilidad, o dificultad, 

para orientarse en nuevos ambientes. 

3. Conceptos de tiempo inadecuados: es posible que 

incluya tardanza regular, pérdida del concepto normal de -

tiempo, etc. 

4. Dificultad para juzgar relaciones: puede in-·· 

cluir problemas con los significados de grande contra pe--
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queño, y otros. 

5. Confusión para relacionar direcciones: es posi

ble que incluya dificultad en el entendimiento y habilidad 

para utilizar los conceptos izquierda, derecha; norte, su~ 

etc. 

6. Coordinación motora general deficiente: puede -

incluir torpeza general, coordinación y balance pobres o -

una tendencia a caerse. 

7. Destreza manual deficiente: es posible que in-

cluya incapacidad para manipular lápices, libros o peri- -

llas, y otros. 

a. lmpercepción social: puede incluir incapacidad

para determinar cuando otros estudiantes lo aceptan o para 

leer el lenguaje corporal (en especial, expresiones facia

les), de otros estudiantes y adultos (en particular de pa

dres y maestros). 

9. Distracción: es posible que incluya incapacidad 

para concentrarse en cualquier actividad por un intervalo

normal. 

lD. Hiperactividad: puede incluir el comportamien

to como inquieto e impaciente, en especial si se presenta

cons ta ntemente. 

11. Incapacidad para seguir instrucciones: es posi 
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ble que incluya incapacidad para seguir instrucciones ora

les sencillas. 

12. Incapacidad para seguir discusiones en clase:

puede incluir incapacidad para entender el conjunto de - -

ideas, etc. 

13. Trastornos perceptuales: es posible que inclu

ya trastornos de percepción visual, auditiva, táctil o ci

nestésica. 

14. Perturbaciones de la memoria: puede incluir m! 

moría auditiva o visual. 

Estas características se derivan de escalas bási-

cas de selección usadas por varios distritos escolares y -

por literatura general de las incapacidades para el apren

dizaje. 

2.4. EQUIPO MULTIDISCIPLINARIO 

El niño como todo ser humano es una entidad bio-psico 

-social, es decir, está dotado de una parte física que es

su cuerpo, una parte espiritual que es su alma la cual se 

ve reflejada en su comportamiento y también una parte so-

cial, necesitando de las relaciones interpersonales con -

los demás, siendo un ser único e individual que forma par

te de una sociedad. 
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Es por esto que el niño que recibe educación espe

cial requiere de personal especializado, el cual le puede

brindar la mejor ayuda formando un equipo multidisciplina

rio. 

El trabajo de la aplicación de técnicas y trata- -

mientas en la educación especial no es actividad de un so

lo profesional, y si ésto sucediera, el tratamiento esta-

ría incompleto y carente de resultados positivos. Es nec! 

sario en este campo, de la participación activa de un gru

po de profesionistas que ayuden, cada uno en su campo, al

logro de los objetivos de la educación especial. 

El equipo multidisciplinario que colabora en la -

educación especial debe estar integrado, entre otros, par

las siguientes profesionistas: 

l. Psicólogos. 

2. Pedagogos. 

3. Trabajadores sociales.· 

4. Especialistas en la audición y el lenguaje. 

5. Fisioterapeutas. 

6. Neurólogos. 

7. Médicos de diversas especialidades. 

B. Maestros espec
0

fal istas. 

9. Psiquiatras, etc. 
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2.5. CARACTERISTICAS DESEABLES PARA QUIEN TRABAJA EN EDUCA 

CION ESPECIAL. 

Como en cualquier otra tarea, el trabajar dentro del

campo de la educación especial requiere de ciertas caract! 

risticas especiales, lo cual contribuye al logro de los og 

jetivos cuando se aplica el tratamiento. Las caracterlst! 

cas deseables son las siguientes: 

a) Poseer cierta escolaridad o titulo que lo capaciten en

esta área. 

b) Habilidad y criterio para 1 a toma de decisiones. 

c) Capacidad para manejar 1 as relaciones humanas. 

d) Paciencia y dinamismo. 

e) Capacidad de empat!a. 

f) Amor y respeto por los niños. 

g) Iniciativa para proponer cambios y planear soluciones. 

h) Actitud de superación personal permanente, de respeto.

compromiso y responsabilidad. 

2. 6. METOOOS Y TEClllCAS 

E" la actualidad son muchos los métodos y técnicas -

que se utilizan en la educación especial, pero es de gran

importancia que el profesionista no se aferre a un mltodo

único como panacea de cualquier problema; lo básico está -

en buscar la técnica, que por sus cualidades, se adapte a

las necesidades f!sicas, psicológicas, pedagógicas y soci! 

les de cada niño, respetando primeramente a la persona an-
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tes que al método o a la técnica. 

2.7. PREOCUPACION CONSTANTE 

A nivel internacional existe una preocupación constan 

te por incrementar la conciencia acerca de la importancia

de la educación especial, y es asl que la UNESCO, en 1968, 

define a la misma como: 

'Forma enriquecida de educación general ten
diente a mejorar la vida de aquellos que s~ 

fren de diversas minusvallas, enriquecida -
en el sentido de recurrir a los métodos pe
dagógicos modernos y al material técnico P! 
ra remediar ciertos tipos de deficiencias.
A falta de intervenciones de este tipo mu-
chas deficientes corren el riesgo de quedar 
en cierta medida inadaptados y disminuidos
desde el punto de vista social y de no al-
canzar jamás el pleno desarrollo de sus ca
pacidades•.181 

"El desarrollo pleno de potencialidades hum! 
nas escolares, sociales e intelectuales, es 
pues el objetivo último de la educación ge
neral; lo que diferencia a la primera, es -
el tipo de alumnos a los que se destina y -
los métodos que con ellos se emplean•.1 9 1 

En la República Mexicana existe un gran número de

instituciones particulares y del gobierno que tienen como

función dar atención especializada a personas que necesi-

tan de una educación especial; este servicio está al alean 
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ce de cualquier ciudadano, sin importar su nivel socioeco

n6mico o cultural, contando, tan solo en el Estado de Ja-

lisco con 19 localidades en donde se puede encontrar este

servicio. 



CAPITULO III 

TEORIAS SOBRE LA PERSONALIDAD Y EL 

DESARROLLO SOCIAL 
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EL DESARROLLO SOCIAL 

Los psicólogos han ideado varias teorías para expli-

car como se socializan los seres humanos. 

"Estas teorías varían en: l) si la natural! 
za humana es considerada antisocial, proso 
cial o neutral, 2) si los individuos se -
consideran como seres que desempeñan acti
vamente su papel en su propia socializa- -
ci6n, 3) la importancia asignada a los faE_ 
tores biológicos, y 4) si la socialización 
se considera un fenómeno del desarrollo -
que implica cambios predecibles relativos
ª la edad".(lO) 

Necesitamos una combinación de acercamientos te6r! 

cos para entender cómo trabaja la socialización. Por lo -

tanto se describirán diversas teorías que han tenido un ifil 

pacto significativo en el estudio de la socialización y la 

personalidad. 

3.1.l. TEORIA PSICOANALITJCA 

Para Sigmund Freud el desarrollo de la per

sonalidad es un proceso dinámico, que comprende poderosos

conflictos entre los deseos del instinto individual y las

demandas de la sociedad. 

Según la teoría psicoanalítica freudiana, estos --
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conflictos conforman el desarrollo de tres estructuras de

la personalidad: el Id o Ello, el Ego o Yo, y el Superego

o Superyo. 

El Id o Ello: parte más primitiva de la psique; 

es la principal fuerza impulsora de la personalidad. 

El Ego o Yo: cumple una función mediadora entre 

los instintos primarios (necesidades internas, físicas y -

psicológicas), representados por el ello, y las demandas -

del mundo externo, representadas por el superyo, del que -

recibe cualidades, valoraciones y actitudes. Es el media

dor entre el mundo interno y la realidad externa. El Yo -

trata, en fin de dar satisfacción al ello y al superyo, -

buscando un compromiso entre las demandas de ambos, dentro 

de los límites que exige la no aparición de conflicto en-

tre ellos. Es en gran parte, producto de una interacción

con el medio ambiente, la dirección de su desarrollo está

determinada por la herencia y guiada por los procesos nat~ 

rales de crecimiento, (maduración). 

El Superego o Superyo: es el aspecto ideal moral -

de 1 Yo. 

Asf, su teorfa ha sido calificada como de desarro

llo psicosexual. El énfasis en la sexualidad del niño de

corta edad ha sido una de las partes más polémicas de su -

teoría. Muchos de los psicólogos teóricos modernos ponen-
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menos énfasis en el papel de la sexualidad y enfocan el de 

los conflictos en la socialización y el desarrollo de la -

personal ida d. 

Freud concibió los años escolares como de poca im

portancia relativa para el desarrollo de la personalidad.

Sin embargo, Erikson y White hicieron hincapié en las comp~ 

tencias que tan rápidamente se desarrollan durante estos -

años: y las pruebas de que muchos atributos de personali-

dad se estabilizan y empiezan a tomar su forma adulta en-

tre los seis y diez años, confirman la idea de que la per

sonalidad se desarrolla de manera muy importante durante -

los años de escuela. 

La personalidad se puede describir como un conjun

to de procesos que ocurren como consecuencia de experien-

cias interpersona·les más que por la manifestación de fuer

zas intrapsíquicas. El Neo-freudiano, Sullivan describió

cinco estadios: 

INFANCIA: este período de desarrollo va desde el -

nacimiento a los dos años aproximadamente, el sistema del

yo -término con que Sullivan designa la personalidad- em-

pieza a desarrollarse en la infancia y se convierte en una 

técnica para evitar la ansiedad. 

NlflEZ: el período de los 2 a los 5 años de edad es 

un período de culturización. El ser educado en las exige.!)_ 
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cias de la cultura de la persona es con frecuencia extrem-ª. 

damente difícil, no sólo debido a las exigencias desfavor-ª. 

bles en la infancia sino también a las exigencias contra-

dictorias de la cultura. 

EDAD JUVENIL: cuando el niño empieza a manifestar

necesidad de compañeros, está entrando en la edad juvenil. 

Esto ocurre cuando tiene 5 años. Su gama interpersonal se 

extiende más allá de su propio hogar y de sus padres. Ti! 

ne que aprender a tratar con autoridades nuevas y a coope

rar, competir y comprometerse con sus compañeros. Durante 

este período el niño desarrolla una personalidad claramen

te delimitada y modos característicos de tratar a los de-

más. 

PREADOLESCENCIA: este perlad~, que va desde los 8-

a los 12 años de edad, es notable por el desarrollo de la

capacidad de amor y colaboración con otro ser humano del -

mismo sexo. 

ADOLESCENCIA: aún en el caso de que la persona en

tre en este periodo con un sistema del Yo bastante sólido

como consecuencia de buenas experiencias primitivas, la -

adolescencia es la transmisión más dificil. Si la persona 

llega a la adolescencia con una autoestima débil y una len 

dencia a la ansiedad en las relaciones interpersonales, la 

transición a la sexualidad y la etapa adulta serán extrem-ª. 

damente difíciles. 
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Cuando se han establecido los patrones heterosexu! 

les y se han adoptado los papeles del adulto, el periodo -

de la adolescencia termina y el individuo entra en el pe-

rlodo de adulto. 

Se eligió la clasificación de la personalidad de -

Sullivan y no la de otro autor debido a que: la necesidad

de relacionarse con los demás, de amar y ser amado, como -

se desarrolla en los trabajos de Horney, From y Sullivan,

tienen una muy diferente connotación a la idea de Freud de 

la necesidad de gratificación libidinal. Estos teóricos -

enfatizan las relaciones interpersonales, los aspectos er~ 

ticos son vistos sólo como un componente de estas relacio

nes. 

3.1.2. TEORIA DEL DESARROLLO COGNOSCITIVO. 

La teoría del desarrollo cognoscitivo sur-

gió a partir de la abra de Jean Piaget. (1932) 

Los teóricas del desarrollo cognoscitivo, creen -

que las niños juegan un papel muy activo de su propia so-

ci al ización depende de cómo el niño percibe la experiencia. 

La misma experiencia puede ser percibida en forma diferen

te par niños a distintos niveles cognoscitivos. 

La teoría de Piaget no es sólo una teoría cogniti

va y cuando él recomienda métodos de educación activos y -

sociales tiene en mente las interacciones entre los aspee-
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tos cognitivos, afectivos y sociales de la conducta. 

Piaget claramente rechazó la arbitraria dicotomia

entre pensar y sentir, pues dice que los sentimientos se -

construyen junto con la estructuración del conocimiento, -

siendo imposible encontrar conductas que sólo sean cognitl 

vas sin elementos afectivos. El ilustra esto describiendo 

sus etapas sensoriomotrices en el desarrollo de la perma-

nencia de objetos en términos de un crecimiento correspon

diente con la afectividad. Para Piaget, los objetos son -

simultáneamente cognitivos y afectivos, existe la recipro

cidad entre el orga.nismo y el medio ambiente, y como cons~ 

cuencia de esta interacción, el sujeto adquiere experien-

cias, las que constituyen un papel esencial en la forma- -

ción de las estructuras cognitivas. Considera también el

contexto social en que se desarrollan estas experiencias. 

Piaget sostiene que los niños juegan simplemente -

para ejercitar respuestas. Ello tiene por efecto estabill 

zar sus esquemas existentes, lo cual facilita recordarlos

y tiende a intensificar el aprendizaje (wadsworth, 1978).

Este pensamiento tiene similitud con la idea de Saltz de -

consolidar los limites de los conceptos mediante la práctl 

ca. 

Los cognoscitivos no ignoran la influencia del me

dio ambiente, ni la emisión de conductas como factores 

esenciales del comportamiento. Señalan que la conducta es 
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una expresión motora de ciertos integrantes de procesos m! 

diadores como la percepción, los sentimientos, las motiva

ciones, las voliciones, etc., que se presentan según la e~ 

periencia del individuo. 

3.1.3. TEORlA DEL APRENDIZAJE SOCIAL 

Los teóricos del aprendizaje social creen -

que la gran mayoría de la conducta humana es aprendida. 

La gente se desarrolla según oportunidades y experiencias

proporcionadas por su ambiente. 

Siguiendo las directrices de Alberto Bandura (1g77) 

los teóricos del aprendizaje social creen que muchas con-

ductas son adquiridas a travls del aprendizaje observacio

nal. En la conducta social, se aprende acerca de las re-

glas sociales y de las sanciones correspondientes a travls 

de la observación, al atender lo que otros dicen y obser-

var las consecuencias de las acciones de otros. 

Un número de estudios muestra que a los niños les

es posible adquirir una variedad de conductas (por ej. re! 

puestas agresivas o acercamientos positivos hacia un ani-

mal al que temían) por medio de la imitación de modelos -

(Bandura y Walters, 1963). Esto es cierto, aún cuando las 

respuestas imitadas no sean directamente reforzadas. En -

contraste con el moldeamiento, la imitación puede resultar 

en adquisiciones rápidas de nuevas respuestas. 
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ranto las teorías psicodinámicas (teorfas de Freud 

Jung y Murray, que tienden a subrayar los motivos y los -

confl fctos inconscientes y utilizan procedimientos de eva

luación indirectos, para descubrir dicho contenido incons

ciente) como la teoría del aprendizaje social insisten en

la importancia de la identificación y del modelaje para el 

desarrollo de la personalidad de los niños. 

Durante lps años escolares, ·tanto las identifica-

cienes continuadas que empezaron en los primeros años como 

las nuevas identificaciones que van apareciendo, influyen

en la personalidad. 

3.J.4. TEORIA ETOLOGICA 

Mientras las teorías del aprendizaje social 

argumentan que en su mayoría las conductas son aprendidas

por modelos, la etologista afirma que estamos predispues-

tos biológicamente a aprender ciertos patrones de conducta 

adaptativa. Intentan identificar, diferencias o similitu

des en los patrones de conducta, y procesos de desarrollo

entre los miembros del mismo grupo, (Tinberger, 1972). 

Creen que la conducta deberla estudiarse en su me

dio natural. 

Estas teorías, en resumen, describen la naturaleza 

humana de diferente forma. La teoría freudiana nos prese~ 

ta como criaturas invadidas de impulsos peligrosos, que d! 
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ben ser controlados para funcionar en la sociedad. La te! 

rfa del aprendizaje social describe a la gente como entes

racionales que actúan para optimizar las oportunidades de

recibir los beneficios de la vida (refuerzo) y minimizar -

las consecuencias indeseables (castigo). Los etologistas, 

ven la naturaleza humana como un medio auxiliar para asegg 

rar la supervivencia de las especies. Finalmente, la per~ 

pectiva del desarrollo cognoscitivo presenta una visión de 

la naturaleza humana como algo que cambia con el desarro--

11 o. 

3.1.5. OTRO PUNTO DE VISTA 

Allport, nos dice en relación con la perso

nalidad y el desarrollo social que el recién nacido entra

en el mundo de sus semejantes equipado con su constitución 

orgánica, y a partir de las relaciones que establece con -

ellos y con las pautas cultura)es existentes, emerge su -

personalidad. 

Para existir, el recién nacido depende por entero

de sus contactos con los demás. Su supervivencia descansa 

en los cuidados que le da la madre. A partir de esta si-

tuación intima, comienzan a formarse los hábitos de adapt! 

ción social. Alrededor de los dos años, empieza a adqui-

rir el lenguaje y se hace más estrecha su relación con los 

demás, 
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A su tiempo aprende roles o funciones dentro de la 

familia, se le otorga cierta posici6n en una escala de - -

prestigio (status) y en torno a estos dos elementos (rol y 

status) desarrolla hábitos específicos, rasgos del carác-

ter, actitudes y valores. Allport afirma que el Yo social 

emerge de esta configuración integrada por los miembros de 

la familia y las demás personas vinculadas estrechamente -

con ellos. Sólo a través de la interacción con sus seme-

jantes, adquiere su 11 naturaleza humana'' y esa combinaci6n

de·actos y pensamientos que denominamos personalidad. 

Aunque la vida se inicia con actos y no con pensa

mientos, en el proceso del surgimiento de la personalidad

se da una gradual internalización de nuestras acciones ma

nifestadas, de modo que con el tiempo podemos hablar de la 

vida subjetiva o interior del individuo (pensar). Esta vi 

da interior influye profundamente sobre la actividad exter. 

na y es, un aspecto importante de la personalidad y la in

teracción social. 
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CAPITULO IV 

EL AUTOCONCEPTO 

4. l. CONCEPTO 

El autoconcepto es la opinión que tiene una persona -

sobre su propia personalidad y sobre su conducta, el cual

se forma a partir de la primera infancia (del nacimiento a 

los dos años); es el periodo critico del desarrollo de la

estructura del Yo. Cada nueva experiencia es importante -

por si misma y como base para aceptar o rechazar experien

cias futuras. Como resultado de ello, la conducta propia

es regida no por los aspectos físicos de la situación en -

que se encuentra el individuo, sino de sus percepciones, -

influidas por experiencias propias anteriores. 

El Yo de una persona es 1 a suma total de todo lo -

que puede llamar suyo, incluye un sistema de ideas, actit~ 

des, valores y compromisos, 

El autoconcepto constituye el núcleo básico de la-

personalidad, según C.R. Rogers. 

"El autoconcepto se forma a través de la int! 
racción social, en el curso de la experien-
cia y de los contactos interpersonales. Se
construye tanto a partir de la propia obser
vación de uno mismo como de la imagen que -
los demás tienen de uno (o al menos la ima-
gen que parecen tener, en función de su com-
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portami en to). ( 11 ) 

El nivel de aspiraciones, el modo de comportarse y 

las relaciones sociales están influidas por el autoconcep

to. El autoconcepto es una estructura aprendida que a su

vez condiciona los aprendizajes anteriores. El concepto -

de sí mismo que tiene un sujeto dirige su conducta, ya que 

determina en buena medida las iniciativas que habrá de to

mar y los niveles de realización y de aspiración que se ai 

toimpone. Bajos rendimientos (escolares, laborales), con

ductas de automarginación o desviadas pueden estar más di

rectamente relacionadas con problemas de autoconcepto que

con reales deficiencias físicas o psíquicas. 

4.2. EL CONCEPTO DE SI MISMO DE LOS NlílOS EN EDAD ESCOLAR 

La escuela desempeña un importante papel en la deter

minación de la calidad del concepto de sí mismo del niño.

El fracaso escolar continuo, conduce a un concepto de 'soy 

un estapido'. Cuando cambie su concepto de inadecuado a -

adecuado, nuevos fracasos resultan menos desastrosos por-

que ahora son compatibles con su visión de sí mismo. Pue2_ 

to que el concepto particular de sí mismo que se forma el

niño depende directamente de la forma en que las experien

cias refuerzan su estimación propia, las reacciones de los 

adultos hacia él son de especial importancia. 

Llevando al niño a numerosas actividades por las -
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cuales puede valorarse a si mismo, se puede ayudar al niño 

a fomentar su autoconcepto. La escuela desempeña un impar 

tante papel en la formación de la imagen propia del niño y 

debe cerciorarse de que este concepto que se forma el niño 

es realista, pues no sólo debe ser compatible con el Yo, -

sino que también debe serlo con la realidad externa. 

Coopersmith (lg67) entrevistó 85 niños de diez a -

doce años y a sus madres, para probar su Auto-estima, y -

concluyó que las personas desarrollan sus conceptos acerca 

de si mismas de acuerdo con cuatro puntos básicos: SIGNIFl 

CACION (la forma como sienten que los aprecian y aprueban

personas importantes para ellos)¡ COMPETENCIA (en ejecutar 

tareas que consideran importantes)¡ VIRTUD (logro de estág 

dares morales y éticos), y PODER (el grado en el cual in-

fluyen sobre su propja vida y la de otros). Aún cuando -

las personas pueden esbozar imágenes favorables de ellas -

mismas si puntúan alto en alguna de estas medidas y bajo 

en otras, cuanto más alto puntúen en las cuatro, más alto

concepto tendrán de si mismas. 

Diversos factores afectan el autoconcepto. Cooper 

smith no encontró relación del autoconcepto con altura, -

atractivo físico o tamaño de la familia, y solamente muy -

escasa, con status social y ejecución académica. Sears -

(1970) contradijo algunos de estos resultados cuando pre-

sentó su informe sobre correlaciones entre familias poco -
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numerosas; elevado autoconcepto y variables tales como al

to rendimiento en lectura y aritmética. Ambos encontraron 

que el primer hijo, así como el único, lo mismo que niños .. 

con padres cariñosos, tenían mayor autoestima. Sears tam

bién encontró que mayores antecedentes de masculinidad, -

tanto en niños como en niñas, se correlacionaban con más -

alto grado de autoestima. Bledsoe (1964) encontró que las 

niñas de cuarto y sexto de primaria tenían autoconcepto -

más elevado que los chicos, posiblemente debido a que las

niñas maduran más temprano o tal vez debido a sus contac-

tos más frecuentes con mujeres adultas. 

El efecto del ingreso a la escuela tiende a elevar

el autoconcepto de los niños (Stendler y Young, 1951), tal 

vez debido a que es un hito reconocido de crecimiento. A

medida que los niños crecen llegan atener mayor precisión

al evaluarse a sí mismos. Me. Callan (1967) pidió a niños 

de cuarto y sexto grado comparar sus auto-evaluacione5 con 

la forma en que les gustaría ser. Los niños y las niñas -

mayores parecen sentirse más cerca de sus Yo ideales que 

los niños y en general que niños y niñas de menor edad, in 

dicando así una relación entre autoestima y madurez. 

El nivel de curiosidad correlacionaba en alto grado 

la autoestima en niños varones de quinto grado (Mae y -

Maw 1970). Niños muy curiosos tienden a ser menos prejui

ciosos y más responsables socialmente, así como a tener m~ 
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yor sentimiento de pertenencia. Los niños con autoestima

pobre pueden no ser muy curiosos, debido a que esperan fr! 

casar y no se atreven a correr el riesgo. 

Podemos esperar que los niños de grupos minorita-

rios de hogares pobres, tengan más bajo autoconcepto; alg~ 

nas veces, así ocurre. Sin embargo, dos estudios recten-

tes indican que la situación de la familia de un niño pro

bablemente ejerce más influencia en la autoimagen que el -

contexto social más amplio. Soares y Soares (1969) anali

zaron las autopercepciones de 229 niños pobres, en suma-

yor parte negros y puertorriqueños, y de 285 niños de cla

se media, en su mayoría blancos. Los niños de los grupos

pobres tenían autopercepciones más altas; entre ellos, los 

niños tenían puntuaciones más elevad~s que las niñas, y -

las niñas de clase media tenían mejor opinión de ellas mi~ 

mas que los niños de su misma clase social. Trowbridge y

Trowbrideg (1972) estudiaron 1662 niños de bajos ingresos

y 2,127 de clase media, que estudiaban de tercero a octavo 

grados y de nuevo encontraron que los niños pobres tenian

más alta autoestima. Con mayor probabilidad tendían a - -

identificarse con frases como éstas: "por lo general puedo 

cuidarme solo'1
, ''puedo formarme un concepto y sostenerlo'', 

''estoy bien segura de mi misma 11
, ''puedo tomar una decisión 

sin mucha dificultad", y "si tengo algo que decir, genera! 

mente lo digo". Se consideraban a si mismos más populares 

y con mayor probabilidad de ser lideres. 
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Teniendo en cuenta el rendimiento académico, gene

ralmente bajo, de los niños desventajados, lo más sorpren

dente es el hecho de que en este estudio. aquellos se con

sideraron a si mismos como con más éxito escolar que los 

niños de clase media. Les gustaba que se les preguntara -

en clase se sentían orgullosos de su trabajo escolar y no

tenian dificultades de hablar frente a la clase. Muy po-

cos, sin embargo, consideraban que estaban rindiendo al m! 

ximo, de acuerdo con sus capacidades. Los niños que pensa 

ban que ya estaban haciendo lo mejor, consideraban que su

situaci6n actual llegaba al límite más alto, mientras que

aquellos que sentían que podían lograr más, esforzándose,

podian disculpar sus errores y asegurar una mejor imagen -

de sus habilidades. 
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5. l. LA SOC!ALIZAC!ON. 

5.1.1. CONCEPTO DE SOC!ALIZACION. 
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Dos orientaciones principales se han dado a la 

noción de socialización. Puede ser considerada primeramen 

te como un proceso de adaptación del individuo a las inst_i 

tuciones en las cuales se encuentra situado; por lo tanto 

es: "El proceso de aprendizaje de 1 as normas de una SOCi! 

dad o de un grupo socia 1 llevado a cabo por el individuo,-

de forma ta 1 que pueda ejercer sus actividades en él 11
• 
( 12) 

( Elkin, 1960). 

Los responsables de las instituciones refuerzan -

las motivaciones del niño con respecto a los modos de com

portamiento acordados, bien con recompensas, haciéndole -

participar en las actividades colectivas que los valorizan 

y también debilitando sus tendencias anticonformistas. 

Una segunda orientación subraya principalmente las 

relaciones entre los sujetos: la socialización para J. Ch~ 

teau (1960), "Reside en cierta visión del otro, en un sen

timiento de dependencia acompañado de técnicas de comunic~ 

el ón". ( 13 ) 

Esta visión de otro puede ser considerada un ins-

tinto especifico, o relacionada con un instinto parental,-
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o bien ser concebida como una forma de la simpatía inheren 

te a la naturaleza humana que constituye una manera de co

nocimiento original: 

Para Perlman y Cozby, socialización: 

"Es el proceso por el cual la gente adopta los 
códigos de conducta de su sociedad y logran -
el respeto a sus reglas. Llámese socializa-
ción, internalización a conciencia desarro11~ 
da, el proceso que describe cómo los miembros 
de una sociedad adquieren sus normas y actúan 
dentro de ella sin perder su individualidad.
La socialización forma nuestras opiniones - -
acerca de cuáles comportamientos violan los -
códigos de conducta de la sociedad.(l 4) 

5.1.2. EL PROCESO OE SOC!AL!ZAC!ON 

El proceso de socialización es el instrumen 

to y secuencia por el que un sujeto va adquiriendo patro-

nes de conducta que le permitan acceder e integrarse en la.,.

sociedad en la que desarrolla su vida. Este proceso es 

funcional e inseparable del proceso general de la educa- -

ción, no solamente por ser un vector importante de ella, si 

no por ser su eje centra 1, dado que toda conducta humana es-v" 

socia 1 . 

El proceso se inicia con el nacimiento, a partir 

del cual se somete al neonato a un proceso de "Inmersión -

social" (entrar en la sociedad}, conformada por interven--V' 

ciones de variada entidad y calidad, personas e institucig 
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nes sociales que le rodean. 

Desde las perspectiva funcional y dinámica, el pr!'_ 

ceso se concibe y explica a partir de las interacciones -

que el sujeto establece con los agentes y con los objetos

sociales. La clave del fenómeno es por tanto, el propio -

sujeto. 

Las funciones o ejes del proceso de socialización

siendo muy variados, se destacan y generan otros instintos 

o se relacionan, son los siguientes: apego, autocontrol, -

identificación (autoconcepto, rol sexual, etc.); coopera-

ción ayuda, defensa, agresión, liderazgo, etc.; aceptación 

adaptación; cohesión social, dominio, afiliación; amistad; 

relaciones sociales. 

Siendo el proceso de socialización, un proceso me

diante el cual el individuo adquiere las costumbres, los -

valores, las creencias, las destrezas y otras caracteristi 

cas propias de su sociedad particular, mediante este proc~ 

so se transmite la cultura, de una generación a otra. 

Especialmente para el niño, los padres y otros 

adultos que cuidan de él son los agentes primarios de so-

cialización, por medios formales e informales. 

lDe qué forma estos agentes de socialización, lo-

gran modelar el comportamiento del niño?. Los mecanismos

operativos son principalmente los de aprendizaje y los - -
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principios generales que se aplican son los desarrollados

por Dollard y Miller (1950), R.R. Sears (1957-1965) y - -

otros, de la teoría del aprendizaje social. 

Se han explorado las teorías actuales sobre el - -

aprendizaje social para poder elaborar el punto de vista -

de que la personalidad se modela principalmente mediante -

la interacción del niño con su ambiente social inmediato.

La familia es la agencia primaria de socialización, y los

padres actuan en el proceso de socialización especialmente 

para proporcionar normas de distinción, refuerzos, modelos 

de imitación y fuentes afectivas y simbólicas de comunica

ción. 

Según se van desarrollando las aptitudes cognosci

tivas del niño, éste se hace cada vez más capaz de evalua~ 

se a si mismo en idénticos términos en los que los demás 

lo han venido considerando. El proceso de socialización -

se convierte entonces en una cuestión interna a la vez que 

externa. A medida que el individuo va creciendo en edad.

también se va haciendo cada vez más capaz de modificar, a

la vez que de ser modificado, por su ambiente social. Por 

consiguiente, el desarrollo de la personalidad, desde sus

origenes, es un proceso de interacción interpersonal. 

5.1.3. ETAPAS DEL DESARROLLO DE LA SOCIALIZACION. 

La socialización se orienta hacia el logro-
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de la aceptación social y la sensibilidad social. Supone-

la aceptación gradual de las demandas sociales como parte

de las reacciones del niño a la aprobación o de~aprobación 

de su conducta por personas importantes de su medio. Para 

que ocurra ésto, el niño pequeño debe desarrollar primero

dependencia como resultado de experimentar no sólo muchas

relaciones afectuosas y amorosas con adultos, sino también 

su pérdida temporal cuando no cumple con las expectativas. 

Una condición necesaria para el desarrollo de control so-

cial es saber que otras personas son necesarias y que debe 

uno tomar en consideración sus deseos. Lo mismo que los -

propios, para guiar la conducta. 

'El desarrollo social discurre por una serie 
de 11 etapas 1

' que, aunque no rfgidamente mar
cadas, representan pasos en el crecimiento
hacia la madurez social. El niño pequeño -
es un individualista; sus primeros intentos 
de conducta social suponen muchos contactos 
sociales en los que sus deseos y necesida-
des están en conflicto con los otros. Des
de una edad muy temprana, el niño encuentra 
expectativas sobre su conducta, y debe des~ 

rrollar la capacidad para ajustarse a un ni 
mero creciente complejo de demandas. Apre~ 

de que debe hacer lo que los adultos quie-
ren que haga para obtener su aceptación. -
Posteriormente debe hacer lo que sus compa
ñeros quieren que haga para ser aceptado -
por ellos. Como resultado, su conducta es
modelada gradualmente en dirección de la --
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conformidad social!. (G.J, MOULY)(lS) 

5.1.4. DESARROLLO SOCIAL Y DEL LENGUAJE 

El niño encuentra en la comunicación verbal 

uno de los instrumentos esenciales para la transformación

de sus actitudes hacia los demás. 

la rápida expansión del lenguaje le proporciona al 

niño la posibilidad de la exploración y dominio de los sí~ 

bolos. 

Al principio el vocabulario del niño consiste en -

sustantivos, al darse cuenta que todas las cosas y todas -

las personas a su alrededor tienen su nombre. Durante es

te proceso aprende su propio nombre, y después el sentido

de su propia identidad, que hasta este momento ha existido 

exclusivamente a un nivel de percepción, empieza a adqui-

rir una dimensión simbólica. En otras palabras, su auto-

concepto ha empezado a aparecer cuando el niño logra vine~ 

lar un nombre y con el tiempo otras muchas etiquetas verb! 

les, a ese complejo de experiencias que lo distinguen a él 

como a una persona distinta de otras y cosas que lo rodean. 

Al principio el niño aprende las etiquetas que oye que los 

demás le aplican, y las asocia con las personas y estados

emocionales que los acompañan. Esta asociación es lo que

quiere decir Sullivan (inspirándose en el sociólogo G.H. -

Mead) cuando dice que al Yo lo estructuran 'las evaluacio

nes reflejadas en los demás". 
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Poco a poco, los verbos, preposiciones y otras PªL 

tes del lenguaje, entran a formar parte del vocabulario -

del niño, y logran describir acciones y relaciones. Muy -

tarde en el desarrollo del lenguaje, el niño hace las dis

criminaciones correctas en su uso de los pronombres, exis

tiendo una aparición gradual de su comprensión de las rel~ 

cienes que las personas a su alrededor tienen entre si y 

con él mismo. Sin duda alguna que el lenguaje refleja, 

por una parte, una experiencia social y, por otra, modela

la comprensión que tiene el niño del mismo lenguaje. 

Las etapas posteriores de la conducta interperso-

nal van paralelas con el uso que hace el niño de las comu

nicaciones verbales. Piaget ha calificado el uso que hace 

el niño del lenguaje en estas etapas, junto con mucho de -

su pensamiento y raciocionio, como de ''egocéntrico''. 

Lo que Piaget (1g55) parece haber querido de
cir no es tanto que el niño habla acerca de -
si mismo -aún cuando esto pueda ser verdad- -
sino que habla en presencia de otras personas 
en forma muy semejante como si de hecho no e~ 

tuvieran presentes. No intenta colocarse a -
si mismo como centro de atención del que lo -
escucha.(l 6) 

Piaget ha demostrado una incapacidad egocéntrica -

semejante para adoptar el punto de vista de otra persona -

como característica de las percepciones espaciales de los-
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niños. Hasta el segundo o tercer año, los niños no pueden 

imaginarse exactamente cómo se presentarla un panorama a -

otra persona que lo viera desde una perspectiva diferente-

de la propia. 

Se ha demostrado que esta habilidad es también 
deficiente a edades posteriores en aquellos ni 
ños cuya experiencia y conductas sociales son
desviadas (como es el caso de niños instituci! 
nalizados por su conducta agresiva antisocial) 
Por consiguiente, el desarrollo hacia la per-
fección del lenguaje y hacia la comprensión de 
relaciones espaciales, y en irse apartando del 
egocentrismo primitivo, parecen estar relacio
nados con la experiencia social y con el desa
rrollo de la sensibilidad interpersonal.(l7) 

5.1.5. PROBLEMAS DE SOCJAL!ZAC!ON 

Los problemas de socialización son: 

Todas aquellas interacciones inadecuadas que -
presenta un niño o la ausencia de interacción
(lo adecuado o inadecuado de la interacción es 
tá determinado por el contexto social del indi 
viduo). Con propósitos de análisis hemos en-
marcado estos problemas en tres tipos: el au-
tismo, las conductas perturbadoras y otros pr2 
blemas de conducta inespecificos.(lB) 

Este tipo de problemas se manifiestan principalme! 

te en niños con retardo en el desarrollo; además de prese! 

tar deficiencias en otras áreas como las motoras, el len-

guaje, etc. muestran deficiencias en el área de socializa-
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ción debido a que no presentan ningún tipo de interacción

adecuada hacia otros individuos, o bien porque sus conduc

tas son de tipos perturbados; existen casos en los que se

presentan ambas situaciones. 

Bender y Valletutú (1976) consideran que la ense-

ñanza de habilidades sociales a sujetos retardados engloba 

a todas las conductas que una persona debe mostrar si él -

es aceptado como miembro activo de la sociedad. 

Autismo: el término autismo fue introducido por K! 

nner (1943), quien la definió como un síndrome que se pre

senta desde el nacimiento y generalmente en un ambiente PE. 

bre. 

Según Kanner, entre las conductas que presenta un

autista están: apartamiento de la realidad, movimientos m.Q_ 

tares rápidos y hábiles, ausencia de contacto visual, au-

sencia de- lenguaje con fines comunicativos, marcada rela-

ción con otros objetos. 

Se han dado variadas definiciones del autismo, al

gunos autores (Rimland, 1964; Kety, 1959) han considerado

el autismo como una forma de psicosis, resultado de lesión 

o defecto fisiológico; otros entre ellos Bettelheim (1967) 

piensan que la causa de la psicosis es una perturbación 

emocional. Oelacato (1974) dice que los niños autistas s~ 

fren de un daño cerebral intermedio que afecta a todos los 
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sentidos. Hamblin y colaboradores (1976) dicen que el au

tismo puede ser el resultado natural de aculturación defef 

tu osa. Los conceptos· son variados al igual que los tratamien

tos, los cuales dependen de la etiología del síndrome. 

Conductas Perturbadoras: son los comportamientos -

inadecuados que interfieren en el proceso de socialización 

del individuo y que por sus propias características no fa

vorecen las interacciones de éste con su ambiente, impi~ -

diéndole tener un desarrollo adecuado, sea el niño normal

º retrasado. Este tipo de conductas impide la posibilidad 

de que el individuo tenga un ambiente que favorezca el de

sarrollo de conductas adaptativas. Esas conductas sonr la 

agresión, la autoestimulación, la autodestrucción, los be

rrinches y la hiperactividad. 

Agresión: conducta física violenta, intensa, que -

produce daño a otros por medio de golpes, tirar piedras, -

patear, etc.; o conducta verbal, que produce efectos visi

bles en otros. (Ribes, 1976). 

Autoestimulación: actos repetitivos estereotipados 

verbales o motores, como: movimientos constantes de las m~ 

nos, cabeza, pies, etc. 

Autodestrucción: destrucción física de sí mismo, -

como golpearse con muebles, paredes, puños o rascarse. 

Berrinches: conducta controlada por agentes socia-
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les que se manifiestan por medio de llantos, pataleos, 

etc., y consecuencia de la ausencia de reforzamiento o del 

retiro de éste. 

Hiperactividad: categor!a clínica que consiste en

movimientos excesivos, incapacidad para concentrar la aten 

ci6n en una tarea especifica y una baja ejecución académi

ca (Gal indo y Colaboradores, 1980) 

Problemas de conducta inespec!ficos: son todas 

aquellas conductas que, sin pertenecer a las conductas per 

turbadoras o al autismo, limitan el proceso de socializa-

ci6n del individuo. Estas conductas impiden la adecuada -

adaptación conductual. Entre estas conductas están: el ri 

traimiento, la ausencia de contacto físico, la ausencia de 

cooperación, el juego paralelo, etc. Los niños que presen 

tan este problema pueden o no padecer retraso en el desa-

rrollo. 

Strain (1977), y Strain, Shores y Timm (1977), in

dican que el uso de los compañeros para iniciar el juego -

con niños problema puede favorecer el incremento en la fr! 

cuencia de la conducta social del niño aislado, además de

incrementar las interacciones de él hacia los demas (cita

do en Hassel, 1978). 

En conclusión podemos decir que los problemas de -

socialización obstaculizan la adecuada relación del niño -
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con su medio, manifestándose por medio de la incapacidad -

para establecer relaciones interpersonales con las persa-

nas que le rodean, por lo que impiden que el niño se adap

te normalmente al grupo, o al contexto social que le rodea. 

Entre los problemas de socialización se encuentran: 

él autismo, las conductas perturbadoras y los problemas de

conducta inespecíficos. 

Existen variadas definiciones de autismo, sin lle

gar a un acuerdo entre ellas, pero el autista es el niño -

que presenta apartamiento de la realidad, movimientos motQ 

res rápidos y hábiles, ausencia de contacto visual, ausen

cia de lenguaje con fines comunicativos, y marcada rela- -

ción con otros objetos. 

Las conductas perturbadoras son aquellos comporta

mientos inadecuados que interfieren en el proceso de soci! 

lización del individuo, y que no favorecen las interaccio

nes de éste con su ambiente, por lo que impiden tener un -

ambiente adecuado. Estas conductas son la agresión, la a~ 

toestimulación, la autodestrucción, los berrinches y la hi 

peractividad. 

Como problemas de conducta inespecificos entende-

mos las conductas que, sin pertenecer a las conductas per

turbadoras o al autismo, limitan el proceso de socializa-

ción del individuo. Esas conductas pueden ser el retrai--



62 

miento, la ausencia de contacto f!sico, la ausencia de co~ 

peración, etc. 

5.2. COMUNICACION Y RELACIONES INTERPERSONALES. 

5.2.1. EL CONCEPTO DEL PROCESO DE LA COMUNICACION. 

David Serlo nos dice que una fuente (origen 

del mensaje), un mensaje (los símbolos que son transferi-

dos de la fuente al receptor), un canal (el medio por el -

cual se transmitió el mensaje) y un receptor (el punto de

destino del mensaje) son los elementos básicos que se reu

nen para formar la comunicación. 

La comunicación implica algo más que el simple uso 

de s!mbolos, implica el proceso de intercambiar símbolos -

de comprensi6n mutua. Los símbolos de comprensión mutua -

son los que tienen algún significado en común para cada 

una de las personas implicadas en la interacción. Esto 

significa que la comunicación no puede ocurrir a no ser 

que cada una de las personas que están interactuando tenga 

algún significado en común para alguno de los símbolos que 

están usando. 

Para resumir el concepto del proceso: 1) un proce

so no tiene un comienzo fijo ni un fin fijo, 2) está en m~ 

vimiento, cambia y es dinámico, no estático ni quieto, - -

3) un proceso interactúa con (afecta) todo lo demás, 4) -

cuando tratamos con la realidüd de un proceso, nos vemos -
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obligados a crearle una estructura, dividiéndolo en vari! 

bles, 5) no hay nada sagrado acerca de la estructura de -

realidad que se ha creado, y si se encuentra una estructg 

ra más útil, se está en 1 ibertad de adoptarla. 

5.2.2. LA COMUNICACION Y EL CONTROL SOCIAL. 

En la vida cotidiana realizamos hazañas -

asombrosas, porque básicamente todo acto de comunicación -

implica una serie de intercambios e inferencias. Cierta-

mente, si no tuviéramos esta capacidad, la sociedad humana 

tal como la conocemos no sería posible. Si no se dispone

de algunas pautas para evaluar las intenciones de los de-

más, la cooperación es difícil, esta apreciación se logra

mediante la lectura de los gestos exteriores que indican -

las experiencias internas. Los hombres se comunican ha- -

ciendo inferencias a partir de estos signos, ya que la co

municación es la piedra angular de la sociedad. 

El sentido común concibe la comunicación de un mo

do mecánico: se considera que los organismos individuales

influyen mutuamente mediante una estimulación recíproca. 

La investigación que de la comunicación han hecho

los científicos sociales se ha efectuado según la concep-

ción operativa, resumida en la fórmula de Lasswell: lquién 

dice qué, por qué canal, a quién y con qué efecto?. El e1 

tudio de la comunicación se descompone, en el análisis de-
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las fuentes, el contenido, el canal, el objetivo y el efe~ 

to. Tal intercambio tiene lugar, pero constituye s6lo una 

pequeña parte del proceso de la comunicaci6n. 

El producto de la comunicación no es solamente la-

modificaci6n de la actitud o la conducta del que escucha -

mediante la estimulación, sino el establecimiento de una -

cierta medida de concenso. El consenso consiste en que -

quienes cooperan en una acción conjunta comparten perspec

tivas; es un proceso de desarrollo, un compartir que va -

construyéndose cada vez mas mediante un intercambio conti

nuado de gestos. "El concepto de comunicación se refiere, 

pues, a ese intercambio de gestos mediante los cuales se -

desarrolla, se mantiene o se rompe el consenso".ll 9 l 

El consenso se establece mediante la función recf-

proca de roles. Se dice que hay consenso, cuando se da -

una interpretación de perspectivas que les permite a quie

nes participan en la acción concertada a lograr cierta - -

apreciación del punto de vista de los otros. 

Gesto es todo sonido o movimiento perceptible que

sirve como indicador de experiencias internas. Cualquier

acto puede convertirse en un gesto cuando otra persona re~ 

pande a él y lo utiliza como base de juicio. 

Aunque pensamos en la comunicación en términos de

lingüística y nos ocupamos fundamentalmente de fonemas, p~ 
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labras y oraciones, hay una variedad de actos que pueden -

servir como gestos. La comunicación más versátil y confi~ 

ble se produce mediante gestos vocales -la articulación de 

los sonidos mediante la musculatura vocal-. Pero todos los 

organos de la sensibilidad se ven involucrados en la com~ 

nicación. Lo que un gesto puede expresar varía en grado -

notlble, segQn sea el contexto en que ocurre. Hasta los -

significados de las palabras varían en cierta medida en 

contextos sociales distintos. 

De tal manera, aunque de ordinario considera
mos la comunicación como un recurso para la -
transmisión de 1'ideas 11 de una persona a otra, 
constituye en realidad y fundamentalmente un
modo de actividad que facilite el ajuste reci. 
proco de la conducta de los otros y la de - -
quien habla, Los diversos movimientos y sonl 
dos se tornan comunicativos cuando se utili-
zan en el contexto de la ayuda y la dirección 
mutuas. El nQcleo de la actividad comunicatl 
va, pues, no es la expresión de pensamientos
y sentimientos previos, sino el establecimie_!! 
to de la cooperación en una actividad que in
volucra a copartícipes, y en la cual la con-
ducta de cada participe se modifica y en cie~ 
ta medida se regula por el hecho de la copar
ticipación. La comunicación es el intercam-
bio que procura la ayuda cooperativa de los demás, h~ 

ciendo posibles acciones coordinadas de gran
complejidad. ( 2D) 
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5.2.J. COMUNICACION INTERPERSONAL 

La comunicaci6n interpersonal no tiene que

ocurrir en situación cara a cara. 

Gerald Hiller y Mark Steinberg han sugerido una -

distinción útil entre dos tipos de comunicación interpers_Q 

nal: personal e impersonal. 

La comunicación interpersonal ocurre entre dos o -

más personas a un nivel personal cuando, y hasta el grado

en que aquellos que están implicados, basan sus prediccio

nes en las reacciones de los demás sobre el conocimiento -

de las experiencias únicas, individuales y de aprendizaje

de los otros, y no en las variables con base en los grupos 

únicamente (culturales, sociales y psicológicos). 

El mejoramiento de la comunicación interpersonal -

implica mejorar nuestra habilidad para predecir las reac-

ciones de otra persona, sus conductas y sus sentimientos.

El mejoramiento en nuestras predicciones únicamente puede

al can.zarse cuando consideramos tanto a las variables de -

grupo como a las experiencias únicas del pasado de un indi 

vi duo, 

Levinger y Snoek suponen que la gente pasa por una 

serie de etapas o grados conforme se desarrollan las rela

ciones interpersonales. Estas etapas se llaman: contacto

cero, conocimiento, contacto superficial y reciprocidad. 
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- Contacto cero: si se considera a toda la gente -

que está alrededor de nosotros, en relación con el número

que conocemos, la mayoría coexisten en esta etapa. Aún -

cuando las personas no tengan relación, es importante conQ 

cer los factores que conducirán al conocimiento mutuo y al 

inicio de una relación. El factor determinante de tal co

nocimiento se denomina propincuidad, que significa cerca·· 

nía física. Así, la influencia de la propincuidad se debe 

en parte al solo hecho de que la cercanía física incremen

ta la posibilidad de encuentro. 

- Conocimiento: el conocimiento unilateral, es en

el cual sólo una persona conoce a la otra. El conocimien

to bilateral es probable si se conocen ambas personas (y -

si se sabe que la otra la conoce). La capacidad para pro

gresar del conocimiento a la siguiente etapa, contacto su

perficial, o del contacto superficial a la reciprocidad es 

un problema para mucha gente tímida o que experimenta an-

siedad por el compromiso (Zimbardo, ¡g77), 

- Contacto superficial: en la etapa de contactos~ 

perficial los dos individuos comienzan a interactuar, La

naturaleza de la interacción es muy superficial y predeci

ble, pero a pesar de ésto es muy importante. Se aprende -

acerca de la otra persona y se hacen juicios concernientes 

a su deseo de interacción futura. 

Dos factores importantes que conducen a simpatizar 
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en la etapa de contacto superficial son la similitud de ªE 
titud y la aprobación social. 

- Reciprocidad: Levinger y Snoek (1972) describen

la reciprocidad como un proceso continuo en el cual las -· 

dos personas comienzan a superponerse. Tanto las expresiQ 

nes verbales como las no verbales se intercambiaran. Co-· 

mienzan a hacer cosas que encuentran mutuamente agradables. 

Al desplegarse la amistad vemos el desarrollo de • 

una relac1ón única entre dos individuos. 

5.3. DESARROLLO DEL GRUPO 

5.3.!. CONCEPTO DE GRUPO 

Los grupos se han definido de muchas maneras.

Cartwright y Zander (1968) lo definen como: 'Un grupo con-

siste en una serie de individuos que tienen relaciones en

tre sí que los hacen interdependientes en algún grado sig

nificativo•. <211 

Perlman y Cozby lo definen como: "Un grupo consta

de dos o más personas que comparten valores intrínsecos y

que coordinan su conducta de manera que les permita actuar 

sobre esos valores•.1 22) 

La coordinación de la conducta con respecto a las

metas del grupo y las actividades que representan valores

comunes requiere el desarrollo y mantenimiento de diversas 
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disµosiciones estructurales para regular la unión, la co

municación, la toma de decisiones, el liderazgo, las rel~ 

cienes interpersonales y la realización del grupo. 

5.3.2. LOS GRUPOS Y EL CAMBIO OE CONDUCTA 

Los grupos sociales influyen grandemente en 

sus miembros. Esto se aplica tanto a grupos perfectamen

te organizados, como a pandillas de niños. El concepto 

que se forman los demás de un individuo suele ser muy 

perspicaz y un tanto duro en determinadas ocasiones. Los 

sociólogos están convencidos que el concepto que se tiene 

de uno mismo es en gran parte el reflejo del concepto que 

los demás tienen sobre uno mismo. Cuando un individuo i~ 

teractúa con los demás, se ve influenciado debido a que -

dichas interacciones son repetitivas por naturaleza. 

Bonney. en 1943, llevó a cabo un estudio en el que

se encontró que la posición social de un niño en el grupo 

de compañeros de primero a quinto año era tan constante -

como su desarrollo académico e intelectual. También, se

encontró que la amistad suele ser más estable en la infa~ 

cia y la adolescencia. La estabilidad en la simpatfa y -

la aceptación social se debe a que los niños de edades tg 

talmente distintas coinciden en señalar las caracterfsti

cas que les agradan o desagradan en los demás: clase so-

cial, logros escolares, compañerismo, responsabilidad, -

buena salud, empatfa, atracción personal, jovialidad, ju.!_ 



70 

ticia, comportamiento sexual adecuado al individuo, bon-

dad, confianza, honestidad, sentido del humor, sinceridad 

y la participaci6n activa en actividades diversas. Los -

niños agresivos, poco amistosos, dependientes de los adu! 

tos y que siempre desean llamar la atenci6n, generalmente 

se ven rechazados por los demás. 

Otros dos aspectos relacionados con la interacci6n 

social que también han despertado el interés de los exper 

tos son:: 

lSe puede modificar o mejorar el grado de ace~ 

taci6n social que los niños muestran a un com
pañero de su misma edad?, lse le puede enseñar 
a un niño una mejor forma de interactuar con -
los demás y se puede con ello influir en el -
comportamiento del mismo?. La respuesta a es
tas preguntas dependerá en parte de las causas 
que originan las limitadas relaciones sociales 
del nifio. Los rechazos sociales pueden refle
jar un profundo· desajuste en la personalidad -
del niño o, en otras palabras, pueden ser un -
indicio de que a éste jamás se le han enseñado 
las estrategias o técnicas que existen para o~ 
tener una reacci6n positiva de los demás. Har 
tup, Charlesworth y sus colaboradores han lle
vado a cabo una serie de estudios, mediante -
los cuales se puede confirmar que la acepta- -
ción de los compañeros está relacionada con la 
frecuencia con la que un niño da reforzamien-
tos positivos (mostrar aprobación, afecto, el! 
giar, brindar ayuda a los demás, ofrecer obje-
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Perlman y Cozby, en el libro de Psicologfa Social

editado en 1986, afirman que el hecho de que diferentes -

grupos impliquen distintos tipos de conducta potencial e~ 

plica la enorme importancia de los grupos para el cambio

de la conducta individual. Muchos de los cambios más im-

portantes en la vida de una persona son resultados de ca~ 

bies en los miembros del grupo. Que estos cambios están

directamente unidos a cambios de o en los valores del gr~ 

po y no precisamente a cambios en las circunstancias, se

demostró en uno de los primeros estudios longitudinales -

de campo de la psicologfa social. 

5.3.3. ETAPAS DEL DESARROLLO DEL GRUPO 

Lo siguiente es una semblanza breve de las

cínco etapas (véase tabla, pág. 77) a través de las cua-

les pasará idealmente un grupo cuando el profesor inter-

viene para hacer máximo el desarrollo de su grupo. Cada

una de estas etapas se describe a continuación: 

Etapa 1: Orientación. 

Cuando los estudiantes entran a la aula el primer

dfa están llenos de preguntas, la mayoría de las cuales -

indican una necesidad de comprender cómo va a ser esta 

nueva experiencia y quienes son las otras personas. A 

los estudiantes les interesa cómo van a ser tratados tan-
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to por el profesor como por los otros condiscípulos, y c~ 

mo van a ajustarse en el grupo de clase. Las intervenci! 

nes de desarrollo de grupo durante los primeros días se • 

concentran en describir lo que pueden esperar los estu- -

diantes que suceda en la clase, y en familiarizarse a los 

miembros de la clase unos con otros. 

Etapa 2: Establecimiento de Normas. 

Después de unos pocos días, o de unas pocas sema-

nas de actividades de orientación, los estudiantes princ! 

pian a elaborar normas para una conducta futura. Estas -

normas son esperanzas compartidas de c6mo deben actuar -

los miembros en el grupo. Es posible que el profesor in

tervenga para asegurar que las normas establecidas son -

las que es más probable que sean útiles al grupo. 

!. Responsabilidad de grupos: la primera de estas

normas es que el grupo toma la responsabilidad de su pro

pio funcionamiento. Los miembros individuales convienen

en aceptar la responsabilidad de contribuir a la activi-

dad colectiva. Los miembros toman la responsabilidad de

exhortar a otros a colaborar. Estos aceptan grados variA 

dos de responsabilidad por la dirección del grupo. El -

grupo principia a trabajar junto, independientemente de -

la supervisión directa del profesor. 

2. Conformidad con otros: la segunda norma que de

be ser establecida pronto, es que los estudiantes se esci 
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chen cuidadosamente unos a otros y se respondan unos a 

otros. En-la mayor parte de las clases, cuando hay una -

discusión, es entre el profesor y los estudiantes. Estos 

pueden reaccionar a los comentarios del profesor; pero se 

espera que éste dará la mayoría de las respuestas a los -

estudiantes. Cuando los estudiantes reaccionen entre si, 

es considerado frecuentemente como perturbador. De modo

que los estudiantes han llegado a desconectarse unos de -

otros. y a tratar las contribuciones de otros con falta de 

respeto o consideración seria. Es importante liberar y -

entrenarºa los estudiantes para interactuar directamente

unos con otros y valorar los comentarios e ideas de los -

otros. 

3. Cooperación: una tercera norma a la cual debe -

dársele atención es la esperanza de que los miembros coo

perarán en lugar de competir unos con otros. Como lama

yoría de nuestras prácticas escolares se basan en la pre

misa de que la competencia es saludable, no siempre es f! 

cil establecer esta nueva norma. No obstante, una clase

no puede desarrollar identidad de grupo a menos que los -

miembros sean capaces de cooperar en formas maduras y pr~ 

ductivas. 

4. Toma de decisiones por acuerdo general: la toma 

de decisiones por acuerdo general significa que los estu

diantes se esfuerzan a llegar a decisiones colectivas que 
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puedan apoyar todos los miembros. Estamos acostumbrados

tradicionalmente a que la mayoría manda. Esto implica -

que la minoría, que en algunos es posible que signifique

ª muchos miembros, tiene que aceptar una decisión o polí

tica por la que pueden tener poco entusiasmo. El establ~ 

cimiento del acuerdo general como meta, aunque no sea po

sible lograrlo en todo caso, alienta a los estudiantes a

tomar en cuenta las necesidades de todos los miembros del 

grupo. Significa tener que escuchar con atención ideas -

con las que al principio pueden estar en desacuerdo, pen

sar sus opiniones cuidadosamente y aprender a llegar a -

avenencias cuando surgen conflictos. 

5. Afrontamiento de problemas: una característica

que distingue a un individuo maduro de uno inmaduro es la 

disposición de encararse a problemas y tratar de habérs~

las con ellos. Esto no ocurre por igual en un grupo. En 

un grupo maduro, los miembros no pasan por alto los pro-

blemas, sino en lugar de eso intentan analizar lo que es

tá marchando mal, buscando mejorar sus debilidades y re-• 

solver sus problemas. 

Etapa 3: Arrostrar conflictos: 

Una vez que la clase ha comenzado a comunicarse 

más abiertamente y directamente, es bastante común que a~ 

menten los conflictos interpersonales. Hay muchas razo-

nes para ésto, que serán discutidas. Lo importante es --
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que el profesor esté preparado a tratar con el conflicto

aumentado. La mayor parte de nosotros nos sentimos muy -

incómodos cuando hay un conflicto de ideas o intereses y

tendemos a suprimir el desacuerdo. Es terriblemente im-

portante para el profesor ayudar a los estudiantes a com

prender sus sentimientos y su conducta y a aprender modos 

constructivos de resolver conflictos. 

Etapa 4: Productividad. 

Durante esta etapa surge un sentido definido de 

identidad colectiva y el grupo es más eficiente, tanto en 

la reálización de sus tareas como en satisfacer los ~equ! 

rimientos emotivos de sus miembros. La cohesión es muy -

elevada. Los estudiantes están conscientes de que está -

sucedléndoles algo especial; se han convertido en un gru

po. Por supuesto, siguen apareciendo los problemas; pero 

el grupo está empleando y mejorando sus habilidades para-' 

contender con problemas tanto Interpersonales como de re! 

lldad. 

Etapa 5: Terminación. 

Toda clase sabe que su vida es finita. El semes-

tre o el año terminará y los individuos seguirán por caml 

nos separados. Si la clase ha continuado siendo un agre

gado (conjunto de individuos), entonces la etapa de terml 

nación puede ser experimentada con alivio o indiferencia

••. una experiencia relativamente desagradable ha tenido -
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fin. Más si la clase se ha convertido en un grupo maduro 

de trabajo, los fuertes lazos emocionales que se han for

mado hacen de la terminación un período perturbador en p~ 

tencia. El ser miembro de un grupo maduro de clases es -

una experiencia estimulante intelectual y emotivamente y

a menudo es penoso para estudiantes y profesor por igual

enfrentarse a la idea de esa disolución del grupo. En e! 

ta etapa, el profesor debe ayudar a los estudiantes a en

cararse al problema de separarse, de modo que les sea po

sible dejar tras ellos esta agradable experiencia colect! 

va y pasar a otras nuevas experiencias. 
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TABLA: 

ETAPAS DEL DESARROLLO DEL GRUPO. 

Etapa · Etapa Etapa Etapa Etapa 

de de de de de · 

Orie.!l Esta- Con- Pro- Termj_ EFEf 

ta- - blecj_ f1 i_s ductj_ na- - TIVl 
ción mi en- tos. vi dad ción. DAD 
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5.4. DINAMICAS DE GRUPO 

5.4.1. CONCEPTO DE DINAMICA DE GRUPO 

No es fácil definir o 1 imitar lo que es una d.i 

námica de grupo. Desde un punto de vista representa un: 

Campo de investigación, una serie de problemas 
relacionados entre sí; desde otro punto de -
vista, incluye un conjunto de técnicas; desde 
un tercer punto de vista, es la teoría de la
naturaleza de los grupos y de la interacción
dentro de los grupos.( 24) 

La dinámica de grupo se ha desarrollado bajo los -

auspicios de dos autores principales: K. Lewin y J.L. Mor~ 

no. 

Las exposiciones más importantes sobre este tema -

están estrechamente ligadas a la teoría de campo de K. Le

win, quien dice: la dinámica de grupo de un método de aná

lisis de las relaciones causales y de la interdependencia

de lo parcial en lo global, en el cuadro del comportamien

to considerado como una Gestalt. 

cuando un grupo se reune con un propósito determi

nado, para una tarea precisa, aunque fuese el juego, pue-

den surgir dificultades sin ninguna relación con el fin -

perseguido. Existen pues, en todo grupo dos niveles: el -

de la tarea y el de los problemas de comunicación. Bion -

describe algunos de ellos bajo el nombre de "modalidades": 
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modalidad ataque-huida, el acoplamiento y la dependencia -

son conductas emocionales adaptadas por los miembros, que

pueden favorecer u obstaculizar el trabajo de grupo. En -

términos de la teoría de campo de Lewin, un grupo cambia -

reestructurando las relaciones de lo parcial a lo global -

para hacer de ello una nueva Gestalt. 

Han sido igualmente estudiados: el espfritu de gr! 

po o seg~n la expresión de Lewin, "la atmósfera del grupo" 

la calidad individual respecto de la calidad de grupo y -

las variables que en ello participan; la estructura u org~ 

nización interna del grupo; los conflictos y los medios -

por los que los grupos pueden resolverlos; los papeles o -

modelos de comportamiento que caracterizan el lugar del i.!! 

dividuo en el grupo. El papel que juega un individuo en -

grupos diferentes ejerce una influencia muy fuerte sobre -

el propio desarrollo. 

5.4.2. UTILIDAD DE LAS D!NAHICAS DE GRUPO 

Las dinámicas de grupo son medios que se -

utilizan con el fin de prepararse para el intercambio flu.!. 

do de ideas, en que se respetan opiniones individuales y -

de todas ellas se fragüen las mejores del grupo. Aunan la 

experiencia de cada quien a la experiencia total, como si

lograran hacer válido el claro principio establecido por -

Paulo Freire de que "nadie educa a nadie; todos educan a -

todos". 

i 
1: 
!' 
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Al principio las dinámicas desconciertan porque se 

confunden con juegos de habilidades o una competencia de -

destrezas. A veces hasta irritan a los participantes. P! 

ro debe recordarse que son un simple punto de partida para 

angostar distancias y establecer comunicaciones. Profeso

res y alumnos son parte de un lenguaje, en que se aprende

ª pensar y se aprende a expresarse. Sólo con el conoci- -

miento mutuo, con el aprecio de lo que puede aportar al -

otro y con la estimulación de que se está decidido a con-

tribuir al máximo en la comunicación constante que implica 

el proceso enseñanza-aprendizaje, es posible ir construyen 

do un conocimiento que nos enriquezca a todos. 

En buena parte las dinámicas de grupo disminuyen -

en algo fenómenos muy corrientes de personalidad que se -

presentan dentro•de los grupos de todos muy conocidos y que 

es conveniente recordar: 

- La agresión que se demuestra en actitudes de desaproba-

ción y de ataque al grupo. 

- La obstrucción que se da cuando se es totalmente negati

vo a las reacciones del grupo y se rechaza de manera si! 

temática las iniciativas de otros. 

- La búsqueda de reconocimiento que se presenta cuando un

individuo actúa o sobreactúa para atraer la atención de

los demás. 

La ambición ~el grupo propio que se evidencia cuando dos 

o tres conocidos buscan ganar aislados en su deseo de n~ 
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toriedad. 

También las dinámicas fortalecen aquellas actitu-

des personales que buscan cooperar, como son las de compa

fterismo y solidaridad, las de ayuda mutua, y facilitación, 

las de crítica y reflexión constructivas, las de apoyo y -

de conciliación de intereses. 

Se puede afirmar que las dinámicas están orienta-

das a fortalecer el espíritu del grupo, a coordinar el tr~ 

bajo entre compañeros, socializar a los participantes y a

lograr que todos aprecien las necesidades colectivas sobre 

las individuales. 

5.5. RELACION ENTRE COMUNICAC!ON, SOCIALIZACION Y AUTOCON

CEPTO. 

La comunicación, la socialización y el autocoQcepto,

son tres procesos distintos, pero que uno requiere del - -

otro para que se puedan dar. 

La comunicación implica el proceso de intercambiar 

símbolos de comprensión; el ser humano para poder relacio

narse con los demás necesita de la comunicación, ya que é~ 

ta es la piedra angular de la sociedad y de ella parten 

los demás procesos. 

La socialización requiere de la comunicación para

que se logre la misma, ya que la socialización es un proc! 
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so o un medio por el cual el ser humano adopta los códigos 

de conducta, valores, normas, costumbres y el respeto a -

las reglas sin perder su individualidad. 

Ahora sabemos que el autoconcepto se forma a tra-

vés de la interacción social, por medio de la experiencia

y de los contactos interpersonales; requiere de la sociall 

zaci6n y la comunicación con otros, para que lste se de;· -

ya que se construye tanto a partir de la propia observa- -

ci6n de uno mismo como de la imagen que los demás tienen -

de uno. Llevando al niño a actividades por las cual es pu_!t 

de valorarse a si mismo, convivir y relacionarse con otros 

niños, se le puede ayudar a fomentar el autoconcepto. 
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CAPITULO VI 

MARCO REFERENCIAL OEL PROGRAMA 

6.0. METODOLOGIA 

6.1. ENFOQUE METOOOLOGICO PARA ELABORAR EL PROGRAMA. 

El modelo elegido para la elaboración del "Programa -

de Dinámicas de Grupo para Niños que reciban Educación Es

pecial, con el fin de fomentar la comunicación, la socialj_ 

zaci6n, y el autoconcepto de los mismos", ha sido el de J~ 

rrold E. Kemp; porque sus características se adaptan ade-

cuadamente a lo que se pretende realizar; los pasos de los 

cuales consta se describen de forma clara y objetiva, per

mitiendo una mejor forma de llevarlos a la práctica. 

6.1.1. OESCRIPCION DEL MODELO 

Kemp presenta un diseño instruccional al -

que denomina Plan Didáctico. Desmenuza más las partes del 

modelo básico y da a todas ellas importancia de necesidad. 

Admite que el proceso de la instrucción está compuesto por 

muchas partes y funcione~ relacionadas entre sí. pero si S.Q. 

lo se atiende actúa sobre una parte, o varias; pero no -

en todas, no se consgiue el éxito que se desea para mejo-

rar; "el resultado principal de la educación es que apren

dan los alumnos". No cabe introducir modificaciones en la 

estructura tradicional, sino buscar una nueva estructura -

de enseñanza-aprendizaje. El diseño de Kemp nace al inte!]_ 
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tardar respuesta a tres preguntas: 

a) lQué es lo que el alumno debe aprender?. 

b) lQué métodos y materiales pueden prestarse me-

jora alcanzar los niveles deseados de aprendizaje?. 

c) lC6mo podremos saber cuándo se ha obtenido el -

aprendizaje requerido?. 

Al dar contestación a estas preguntas se origina -

un plan de estructura en ocho etapas: 

l. Hacer una lista de temas, determinando el objetivo geni 

ral de cada uno. 

2. Determinar las características del grupo para el que se 

diseña el plano instruccional. 

3. Específicar los objetivos docentes que se desean obte-

ner en función de resultados prácticos mesurables por par

te del estudiante. 

4. Hacer una lista de temas que sirvan a cada objetivo. 

5. Desarrollar pruebas preliminares para determinar la pri 

paración del estudiante y su nivel actual de conocimie.!! 

tos sobre el tema. 

6. Seleccionar actividades docentes de aprendizaje y los -

recursos instruccionales necesarios para alcanzar según 

el tema, los otijaivos. 

7. Coordinar las necesidades del presupuesto, personal, -

servicios, equipo y programas de tiempo para llevar a -

cabo el plan instruccional. 



86 

B. Valorar el grado de aprendizaje del estudiante en fun-

ci6n de la realizaci6n de los objetivos con vistas de -

"feed-back 11
• 

6.1.2. ESQUEMA DEL MODELO 

FIN GENERAL Y MATERIAL! 

CARACTERISTICAS DE LOS 
ESTUDIANTES 

~1 OBJETIVOS DJOACT!COS 
1 
1 

¡-----:,¡ TEMARIO 
1 

1 
i---'1 EVALUACION 

!-t 
1 

1 

ACTIVIDADES Y RECURSOS 

DIDACT!COS 

l~ V A L O R A C 1 O N 
,___~~~~~~~~~---' 

SERVICIOS 
AUXJ LIARES 



CAPITULO VII 

ESTRUCTURA Y DESARROLLO DEL PROGRAMA. 
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CAPITULO VII 

ESTRUCTURA Y DESARROLLO DEL PROGRAMA 

7.0 ESTRUCTURA Y DESARROLLO DEL "PROGRAMA DE DINAMJCAS DE

GRUPO PARA NIÑOS QUE RECIBEN EDUCACION ESPECIAL, BASA

DO EN EL MODELO INSTRUCCIONAL DE JERROLD E. KEMP CON -

EL FIN DE AYUDAR AL DESARROLLO INTEGRAL DE SU PERSONA• 

Ll DAD~'. 

JNTRODUCCION: 

En la elaboración de este programa, no se tomarán

en cuenta todos los pasos de dicho modelo, ya que se utili 

zarán solamente aquellos que sean necesarios para lograr -

el objetivo propuesto en un principio, excluyéndose los P.! 

sos no necesarios. 

Se omitirán el quinto: Evaluación o Prueba Previa

y el octavo paso: Valoración de este programa. 

Si se quiere realizar una Evaluación de este pro-

grama, se sugiere la aplicación de pruebas proyectivas de

personal idad como el CAT y el A.P. de Rogers, los cuales -

se pueden utilizar como pretest y postest. 

El fin de este programa es que el niño que recibe

educación especial fomente su comunicación, socializaci6n

y autoconcepto, por medio de las dinámicas grupales. Ada2 

tanda el modelo de Jerrold E. Kemp, a las necesidades de -
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la población infantil que es atendida en el Departamento -

de Educación Especial de la Universidad Autónoma de Guada

lajara. 

Este programa será útil principalmente a niños que 

reciben Educación Especial en el Departamento de Educación 

Especial de la U.A.G., aunque se recomienda para todo niño 

con características semejantes; de cualquier institución -

escolar, siendo las caracterlsticas del alumno Jas siguien 

tes: 

El grupo puede ser mixto y abierto, permitiendo la 

admisión de nuevos miembros de Educación Especial. 

Edad entre 5 a 14 años aproximadamente. 

Que no tengan un retraso mental severo o profundo. 

Que no presenten problemas psiquiátricos agudos. 

Que físicamente no tengan limitaciones (sordera, -

ceguera, parálisis cerebral, entre otras). 

Que no presente severos problemas de lenguaje. 

La prueba previa es un complemento del paso ante-

rior, ya que nos ayudará a identificar a los niños a quie

nes será de mayor utilidad el programt aunque no se lleva

rá a cabo este paso, se sugiere utilizar pruebas proyecti

vas de personalidad (CAT, A.P de Rogers) como Pretest. 

El programa se desarrolla en tres unidades: 
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l. COMUNICACION 

OBJETIVO GENERAL.- El niño por medio de las di

námicas grupales elegirá la forma más adecuada de comuni-

carse, a través de los diferentes ejercicios guiados por -

el terapeuta dentro del área de juego. 

11. SOCIALIZACION 

OBJETIVO GENERAL: Por medio de las dinámicas -

grupales el niño demostrár su socialización adquiriendo -

normas y actuando dentro del grupo sin perder su individu1 

lidad. 

111. AUTOCONCEPTO 

OBJETIVO GENERAL: El niño fomentará un adecu! 

do autoconcepto por medio de las dinámicas grupales, orien 

ta do· por el terapeuta. 

Los objetivos especfficos se señalan al iniciar C! 

da una de las dinámicas. 

Las actividades, recursos didácticos y servicios -

auxiliares se intercalarán en cada una de las dinámicas. 

Es decir por cada tema y objetivo, se encontrarán

las dinámicas pertinentes y es en éstas donde se especifi

can las actividades, los recursos (si son necesarios) y -

las personas. 
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No es recomendable aplicar todas las dinámicas de

comunicaci6n, después iniciar con las de socialización y -

por último con las·de autoconcepto, sino hacer una combin! 

ción de las mismas, por ejemplo, empezar con una de comuni 

caci6n, después una de socializaci6n y por último una de -

autoconcepto, eligiendo la dinámica adecuada al objetivo -

que se desea alcanzar, ya que con varias dinámicas se pue

de llegar a un mismo objetivo. 
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CRONOGRAMA 

La aplicación de este programa se puede llevar a -

cabo en tres semanas aproximadamente. Se recomienda de 30 

a 40 minutos de dinám1cas grupales por día. 

ler. SEMANA 

ler. día 

2do. día: 

3er. día: 

4o. Oía: 

5o. día: 

2a. SEMANA 

60. dí a: 

O!llAMICA 

l. Para empezar a conocernos. 

2. Teléfono descompuesto. 

3. Fuego en casa. 

l. Cadena de nombres. 

2. Adivina quién es el direc
tor. 

l. Gallitos. 

2. Mímica. 

l. Romper globos. 

2. Pintamonas. 

l. Pobre gatito. 

2. Espejo. 

1. Casa, árbol y perro. 

2. El cepillo de dientes y 
el microbio. 

TIEMPO 

10 a 15 min. 

10 min. 

10 a 15 min. 

10 a 12 min. 

15 a 20 min. 

10 a 15 min. 

15 a 20 min. 

15 20 min. 

15 a 20 min. 

10 15 mi n. 

10 a 15 min. 

15 a 20 min. 

15 a 20 min 
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7mo. día: l. Tributo. 15 a 25 min. 

2. Todos los que traigan. 10 12 min. 

Svo. dí.a: l. La botella. 15 a;20 min. 

Botando la pelota. 10 15 min. 

9no. día: l. Palmadas. 10 15 min. 

2. Rompecabezas por pareja. 20 25 mi n. 

!Orno. día: l. Aci trón de un fandango. 10 a 15 min. 

2. Murió Chico. 15 a 20 min. 

3er. SEMANA. 

! lo. día: l. Expresión de sentimientos. 10 a 15 min. 

2. Relajación. 25 a 30 min. 

120. día: l. Representación de papeles. 30 a + min. 

!3o. día: l. Correr y pararse. 10 a 15 min. 

2. Muéstrame tus sentimientos. 10 a 15 min. 

140. día: l. Sentimientos. 15 a 20 min. 

2. Bionergética. 10 a 15 min. 

!So. día: l. Títeres. 30 a + min. 
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INSTRUCTIVO PARA USO DEL PROGRAMA 

l. Se recomienda que el terapeuta sea el supervi-

sor de las dinámicas (aunque no participe); para evitar rj_ 

ñas y confusión entre los niños. 

2. Dar las instrucciones de la dinámica en forma -

clara y sencilla e iniciar con la misma hasta que todos h! 

yan comprendido lo que se va a hacer. 

3. En ocasiones será necesario que diversas perso

nas (psicólogos, pedagogos, etc.), participen y orienten -

en los juegos a los niños, ya que por sus limitaciones no

logran comprender del todo lo que se va a hacer. 

4. Algunos materiales indicados en los juegos pue

den sustituirse por otros en caso requerido. 

5. Se sugiere combinar las dinámicas de comunica-

ci6n, socialización y autoconcepto, para evitar la monoto

nla. Si se quiere puede seguirse el cronograma, si no el! 

borar el propio. 

6. Siempre se debe tratar de que todos los niños -

del grupo participen en las dinámicas, siendo necesario en 

ocasiones utilizar motivación extrínseca por medio de pal! 

bras, premios, contacto físico, etc. 

7. Se recomienda que desde un principio se formen

grupos más o menos homogéneos, porque en el Departamento -
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de Educación Especial existen niños con características 

muy diversas que en ocasiones no podrán realizar algunas -

dinámicas, no siendo ésto causa para que el niño se sienta 

aislado o relegado del grupo. 

8. Evitar el favoritismo hacia determinado(s) niño 

(s). Esto sólo fomentará la envidia entre los demás niños 

y no se podrán cumplir los objetivos del programa. 

9. Algunas dinámicas también refuerzan otros aspes 

tos importantes, tales como: lenguaje, coordinación fina,

coordinación motora gruesa, creatividad, atención y conce~ 

tración, percepción, memoria visual, memoria táctil, etc.

Pero aquí se adaptan para el objetivo que se persigue en -

este programa. 

10. Además de la aplicación de estas dinámicas, se 

recomienda la búsqueda de otras semejantes que pueden lo-

grar los objetivos que aquí se persiguen. 

11. Familiarícese primero con todo el programa y -

con los niños implicados en el mismo, y así tendrán un ma

yor éxito en la aplicación del mismo. 
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7.1. DESARROLLO OEL PROGRAMA. 

PARTE PRACTICA. 

UNIDAD I: C0MUNICACION 

OBJETIVO GENERAL: El niño por medio de las dinámi

cas grupales elegirá la forma más adecuada de comunicarse, 

a través de los diferentes ejercicios guiados por el tera

peuta dentro del área de juego. 

OBJETIVO PARTICULAR.- l. Haciendo uso de la motiv_! 

ci6n extrioseca el niño estará dispuesto a participar en -

las actividades señaladas por el terapeuta en el salón de

juegos. 

OBJETIVOS ESPEC!F!COS: 

Tema: 11 Para empezar a conocernos". 

Objetivo: 1.1. El n!iio por medio del juego expres_! 

rá oralmente su nombre y el de sus compañeros de juego, -

con un 70% de certeza. (Se dará un margen de error de un-

70% debido a las características de los niños de educación 

especial). 

Tamaño del grupo: 7 a 

- Tiempo: 10 a 15 min. 

- Recursos: pelota. 

niños. 

- Ambiente flslco: en circulo, área verde o área de juego. 

- Instrucciones específicas: el terapeuta estará al centro 

para guiar la pelota a todos los niños, la dinámica cada 

vez será más rápida. 
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Desarrollo: 

l. El niño formará un círculo con todos sus compañeros. 

2. El terapeuta lanzará la pelota a un niño al cual le di

rá Yo me llamo ••. (dirá su nombre) y tú lcómo te llamas? 

3. El niño lanzará la pelota a otro compañero y hará la -

misma pregunta, diciendo primero su nombre. 

Tema: "Cadena de nombres 11
• 

Objetivo: 1.2. El niño por medio de diversas act! 

vidades distinguirá a cada uno de sus compañeros de juego, 

con un 703 de certeza. 

Tamaño del grupo: 7 a 10 niños aprox. 

- Tiempo: 10 a 12 min. 

Recursos: sillas si se considera necesario. 

- Ambiente físico: sillas en circulo, área de juego. 

- Instrucciones específicas: si el niño no recuerda el no~ 

bre el terapeuta debe ayudarle y participar en el juego

con él. 

Desarrollo: 

l. El niño formará un círculo y dirá su nombre. 

2. El segundo niño dirá el nombre del primero y su nombre. 

3. El tercer niño dirá el nombre del primero, del segundo

y el propio y así sucesivamente. 

Tema: 'Teléfono descompuesto'. 

Objetivo: 1.3. Al finalizar la dinámica grupal el 

niño contribuirá a romper el hielo mediante su participa--



ción activa dentro del grupo con un 70% de certeza. 

- Tamaño del grupo: 10 a IS niños. 

Tiempo: 10 min. aprox. 

- Recursos: no necesarios. 
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Ambiente físico: en semic;rculo o en fila, área verde o

área de juego. 

- Instrucciones especificas: se analizará el deterioro de

la frase, la frase se dirá en voz baja. 

Desarrollo: 

l. El primer niño dirá una pequeña frase (ejemplo:"gato -

blanco1', ''hoy me voy al cine'1
, ''tengo los ojos negros'') 

al niño que se encuentra a un lado de él. 

2. El segundo niño dirá la frase al siguiente, así sucesi

vamente, sin que los demás escuchen. 

3. El último deberá decir qué fué lo que se le dijo. 

Tema: "Todos los que traigan: 

Objetivo: 1.4. Por medio del juego el niño fomen

tará la comunicación oral, con un 70~ de certeza. 

- Tamaño del grupo: 10 a 15 niños. 

- Tiempo: 10 a 12 min. 

- Recursos: sillas. 

- Ambiente físico: sentados en círculo, ampliamente en el-

área de juego. 

Instrucciones específicas: no debe sobrar ninguna silla, 

los niños deben ponerse de pie y cambiar rápidamente de-
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lugar, solamente los que traigan lo que se dijo; el que

quede de pie y no alcanza lugar, es el que continuará el 

juego. 

Desarrollo: 

l. El niño estará de pie al centro del circulo y todos sus 

compañeros sentados alrededor de él. 

2. El niño que permanece al centro del círculo dirá: "se -

van a poner de pie todos los que traigan zap~tos' (se -

va cambiando la frase de zapatas por: ojos, pantalón, -

vestido). 

3. Cambiarán de lugar rápidamente. 

4. El que queda sin lugar continuará el juega. 

Tema: "Fuego en casa". 

Objetivo: 1.5. Al finalizar la dinámica grupal el

niño logrará comunicarse con sus compañeros con un 70% de

certeza. 

- Tamaño del grupo: 10 a 15 niños; 

- Tiempo: 10 a 15 min. aprox. 

Recursos: sillas, área verde o área de juego. 

- Ambiente físico: pares de sillas en círculo amplio, área 

de juego. 

- Instrucciones especificas: las parejas deben darse las -

manos mientras corren. Con los niños más pequeños es n! 

cesarlo participar con ellos como su pareja. 
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Des a rro 11 o: 

l. El niño formará una pareja y estará sentado en circulo. 

2. Otra pareja estará de pie en el centro (no deberán so-

brar sillas). 

3. La pareja del centro gritará: i"fuego en casa"! 

4. Todos deben correr y cambiar de asiento. La pareja que 

no alcance asiento quedará al centro y gritará la misma 

frase. 

Tema: "Pobre gatito". 

Objetivo: 1.6. El niño estará dispuesto a partic.i 

par activamente en el juego, con un 70% de certeza. 

- Tamaño del grupo: 10 a 15 personas aprox. 

- Tiempo: 10 a 15 min. aprox. 

- Recursos: sillas. 

- Ambiente físico: sillas en circulo ampliamente acomoda--

das, área de juego. 'Niño (gatito) al centro. 

Instrucciones especfficas: si el niño que acaricia al g! 

tito no puede retener la sonrisa, pasa a ser el nuevo ga 

tito. Proponga que el gatito haga ruidos peculiares y -

cambie de expresión con el fin de inducir a la persona a 

sonreir. 

Desarrollo: 

l. Un niño permanecerá al centro (arrodillado). 

2. Va frente a su compañero en posición de gato y maulla. 

3. El compañero debe dar una palmada sobre la cabeza del -
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gatito y dirá: 'pobre gatito, pobre gatito, pobre gati

to', (repitiendo la frase tres veces), sin sonreir. 

4. Si sonrie pasa a ser el gatito. 

Tema: Espejo''. 

Objetivo: 1.7. El niño ejemplificará la comunica

ción no verbal, mediante la imitación de gestos y movimie~ 

tos, con un 70Z de certeza. 

- Tamaño del grupo: 5 a 10 niños aprox. 

- Tiempo: 10 a 15 min. aprox. 

- Recursos:sillas. 

- Ambiente flsico: sillas formando un circulo amplio,. área 

de juego. 

Instrucciones específicas: es conveniente sugerir que es 

lo que el niño va a actuar y el tipo de movimientos que

puede hacer, con niños pequeños o más limitados. 

Oesarrol lo: 

l. Pasará una pareja al centro del círculo. 

2. Un niño que forma parte de la pareja (al centro), hará

diferentes movimientos, los cuales deben ser imitados -

por el otro niño. 

3. El resto del grupo, debe adivinar que es lo que están -

haciendo. 

Tema: 11 Pintamonos 11
• 

Objetivo 1.8. El niño ejemplificará la comunica-

ción no verbal mediante el dibujo, con un 70% de certeza. 
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- Tamaño del grupo: 5 a 10 niños. 

- Tiempo: 15 a 25 min. 

- Recursos: gises, pizarrón, sillas, borrador. 

Ambiente físico: las sillas deben estar de frente, sin -

que se tape la visibilidad. 

Instrucciones específicas: el terapeuta debe decir al n.J. 

ño lo que va a dibujar, la dificultad del dibujo va en re

lación con la capacidad del niño. El dibujante no puede 

decir que dibuja oralmente, solamente con señas y expre

siones. 

Desarrollo: 

l. Un niño pasa al frente y dibujará en el pizarrón una ªE 

tividad, frase, anima 1, objeto, sentimiento que quiera-

comunicar a 1 os demás. 

2. Los otros niños deben adivinar que es 1 o que dibuja. 

3. Si adivina pasa a ser el dibujante. 

Tema: 11 Mími ca 11
• 

Objetivo: 1.9. El nino por medio de la mímica, 

ejemplificará la comunicación no verbal, con un 70% de cer 

teza. 

- Tamaño del grupo' 10 a 15 niños aprox. 

- Tiempo: 15 a 20 min. aprox. 

- Recursos: sillas. 

- Ambiente físico: las sillas deben estar acomodadas ampli! 

mente en circulo. 
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• [nstrucciones especificas: el terapeuta debe decir al ni 
ño que va a comunicar a los demás, deberá ser en rela- -

ción con las capacidades del niño, podrá ayudarle el te

rapeuta si es necesario. 

Desarrollo: 

!. Un niño pasará al centro de~ circulo y solamente con m~ 

vimientos, gestos y expresiones, tratará de comunicar -

algo a sus compañeros (oficio, actividad, sentimiento,

profesión, etc.). 

2. Los demás niños deben adivinar que es lo que su compañ! 

ro trata de comunicarles. 

3. El niño que adivine pasará al centro a actuar. 

Tema: 11 Acitrón de un fandango". 

Objetivo: 1.10. Al finalizar la dinámica grupal -

el niño fomentará la comunicaci6n oral por medio del canto 

con un 70% de certeza. 

- Tamaño del grupo: 10 a 15 personas. 

- Tiempo: 10 a 15 min. aprox. 

- Recursos: sillas, mesas, objetos. 

- Ambiente físico: los niños permanecerán sentados alrede-

dor de las mesas, pasando el objeto por delante. 

- lnstrucciones específicas: todos los niños deben cantar. 

Se recomienda primeramente ensayar la canción. El nifio

que se quede con el objeto en sus manos en tres ocasio-

nes consecutivas, tendrá que salirse del juego. 
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Oesarroll o: 

l. Los niños se sentarán alrededor de la mesa y al compás

de 1 a canción pasarán por el frente el objeto a su com

pañero de 1 ado. 

2. Al llegar el canto a la frase: "Triqui, triqui, tran",

el niño que tenga el objeto (tres veces), sale del jue

go. 

3. Después se inicia el juego hacia la dirección contraria, 

y tan rápido como lo indique el canto. 

CANC!ON: 1) Acitrón de un fandango, 

zanga, zanga, sabaré, 

sabaré de tarantela 

con su triqui-triqui-tran. 

2) Por 1 a vía voy pasando, 

por 1 a vía pasa el tren, 

acitrón de un fandango, 

zanga, zanga, sabaré, 

con su triqui-triqui-tran. 

Tema: 11 Murió Chicoº. 

Objetivo: 1.11. A través de la transmisión de un

mensaje el niño contribuirá a expresar sentimientos, comu

nicándose con sus compañeros con un 70% de certeza. 

- Tamaño del grupo: 10 a 15 niños aprox. 

- Tiempo: 15 a 20 min. aprox. 

- Recursos: sillas. 
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- Ambiente físico: sillas formando un amplio círculo, área 

de juego. 

- Instrucciones específicas: el terapeuta debe orientar a

los niños más pequeños o limitados, y debe ir inventando 

una conversación. 

Desarrollo: 

l. Un niño pasará al centro. 

2. Transmitirá un menaj~ al niño que él desee, (la frase -

que se dirá es: "!Fíjate que se murió Chico"!),(se dirá 

riendo, enojado, llorando, etc.). 

3. El otro niño (al que se le da el mensaje) contestará: -

lcuál chico?. 

4. El niño del centro responderá lno te acuerdas?, Chico,-

etc. (se va haciendo una conversación). 

5. Si logra que la otra persona (a la que se le da e 1 men-

saje) se ría o no lo dice como debe ser, pi e rd e y pasa-

rá al centro a dar el mensaje a otro niño. 

Tema: 11 Relajación 11
• 

Objetivo: 1.12. El niño estará dispuesto a escu-

char el mensaje comunicado por el terapeuta logrando su r~ 

lajaci6n física y mental, con un 70% de certeza. 

- Tamaño del grupo: 5 a 15 niños. 

- Tiempo: 25 a 30 min. aprox. 

- Recursos: colchonetas, grabadora, cassettes. 

Ambiente físico: colchonetas en el piso, para que los n! 
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ños se acuesten c6modamente, o área verde. 

- Instrucciones especificas: Todos los niños deben cerrar

sus ojos y no deben hablar. Ganará el niño que no hable 

y que cuente lo que escuchó. 

Desarrollo: 

!. El niño se recostará cómodamente sobre la colchoneta, -

pasto o piso, con los ojos cerrados. 

2. El terapeuta empieza a contar el cuento, con suave músi 

ca de fondo. 

J. Al terminar el cuento los niños deben platicar lo que -

escucharon. 

(Ver anexos). 
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UNIDAD II. SOCIALIZACION. 

OBJETIVO GENERAL: Por medio de las dinámicas grup~ 

les el niño demostrará su socialización adquiriendo normas 

Y actuando dentro del grupo sin perder su individualidad. 

OBJETIVO PARTICULAR 2.- El niño contribuirá a fo

mentar la socialización en las actividades grupales señal~ 

das por el terapeuta. 

OBJETIVOS ESPECIFICOS: 

Tema: "Rompecabezas por pareja 11 

Objetivo: 2.1. El niño mejorará su capacidad para 

socializarse a través de la cooperación y la competencia,

con un 70% de certeza. (Se dará un margen de error de un-

70% debido a las características de los niños de educación 

especial). 

Tamaño del grupo: 5 a 10 parejas de niños. 

- Tiempo: 20 a 25 min. aprox. 

- Recursos: mesas, sillas, rompecabezas sencillos. 

- Ambiente físico: sillas acomodadas en pares alrededor de 

las mesas, rompecabezas por pareja sobre la mesa. 

- Instrucciones especificas: se recomienda formar las par3_ 

jas de un niño más limitado con uno menos limitado. 

Desarrollo: 

l. El niño estará sentado formando pareja con otro compañ!!_ 

ro. 

2. A cada pareja se le da un rompecabezas en forma desord3_ 
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nada. 

3. Todos empiezan al mismo tiempo a armar su rompecabezas. 

4. Gana la pareja de niños que forme primero su rompecabe

zas, en forma correcta. 

Tema: "Romper globos". 

Objetivo: 2.2. El niño se esforzará por ayudar a

ganar a sus compañeros de juego, compitiendo dentro del gr!l_ 

po con un 70% de certeza. 

Tamaño del grupo: 10 a 15 niños aprox. 

- Tiempo: 15 a 20 min. 

- Recursos: globos de colores, dos sillas. 

Ambiente físico: los niños deben formar dos filas a cier 

ta distancia de dos sillas que estarán frente a ellos. -

Area de juego o área verde. 

Desarrollo: 

l. El niño correrá hacia la silla que está al frente (con-

el globo en las manos) (primer niño de la fila). 

2. Tratará de romper el globo al sentarse en él. 

3. Cuando lo reviente se regresará corriendo hacia la fila. 

4. El niño que continua hará lo mismo, la fila que termine 

primero será la ganadora. 

Tema: 11 Gall itos 11
• 

Objetivo: 2.3. El niño por medio de la dinámica -

grupal respetará y aceptará las reglas del juego con un --

70% de certeza. 



Tamaño del grupo: 10 a 15 niños aprox. 

- Tiempo: 10 a 15 min. aprox. 

- Recursos: globos de colores, hilo o cuerda suave. 
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- Ambiente físico: los niños deben formar un amplio círcu-

lo, la pareja competidora debe estar al centro. 

Instrucciones específicas: el· niño que primero rompa los 

globos será el ganador. Cuidar de no golpearse y aven-

tarse, o lastimarse. 

Desarrollo: 

!. Pasará una pareja al centro del círculo. 

2. Se amarran un par de globos en cada tobillo. 

3. Intentarán romperse los globos solamente con los pies, 

sin aventarse. 

4. El que primero rompa el globo ganará. 

Tema: 11 Tributo 11
• 

Objetivo: 2.4. Por medio de la cooperación el niño 

mejorará su capacidad para socializarse con un 70% de cer

teza. 

Tamaño del grupo: de IO a 15 niños aprox. 

- Tiempo: 15 a 25 min. aprox. 

- Recursos: diversos objetos (lápiz, juguetes, etc.) 

- Ambiente físico: área de juego, con aulas y con medios -

para esconder los objetos. 

- Instrucciones especificas: con anterioridad se deberá ei 

conder el objeto en el área de juego. 
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Desarrollo: 

l. Primeramente se elegirá un director al cual el capitán

del equipo entregará el objeto escondido. 

2. Se elegirá un capitán por cada equipo, (dos equipos). 

3. El director dirá en voz alta, el objeto que deben enco!!_ 

trar. 

4. El niño que encuentre el objeto lo entrega al capitán -

de su equipo. 

5. El primer capitán que llegue al punto de salida con el

objeto pedido, gana un punto para su equipo. 

6. Al final del juego el equipo que tiene más puntos es d~ 

clarado vencedor; no se permitirá que los capitanes pro

porcionen los objetos pedidos. 

Tema: ºCasa, árbol y perro". 

Objetivo: 2.5. A través del dibujo en pareja el n_i 

ño contribuirá a fomentar la socialización con un 70% de -

certeza. 

Tamaño del grupo: tres a más parejas. 

Tiempo: 15 a 20 min. 

- Recursos: hojas blancas, lápices, sillas, mesas. 

- Ambiente físico: área de juego o aula grande, los niños-

estarán sentados por parejas. 

- Instrucciones especificas: se sugiere formar las parejas 

entre un niño con menores limitaciones y otro con mayo-

res limitaciones. No deben hablar mientras dibujan. 
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Desarrollo: 

J. Entre los dos niños tomarán el lápiz. 

2. Dibujarán una casa, un árbol y un perro, sobre la hoja

en blanco. 

3. Deben permanecer en silecio y dibujar lo mejor que pue

dan. 

4. Entre todos eligen el mejor dibujo y premian a los gan_! 

dores. 

Tema: "el cepillo de dientes y el microbio". 

Objetivo: 2.6. El niño mejorará su capacidad para 

social izarse por medio del juego en equipo, con un 70% de

certeza. 

Tamaño del grupo: JO a 15 o más niños. 

- Tiempo: 15 a 20 mios. aprox. 

Recursos: no necesarios. 

Ambiente físico: área verde o área de juego, los niños -

deben formar un círculo amplio, un niño permanece aden-

tro y otro fuera del círculo. 

- Instrucciones especificas: se recomienda analizar porque 

es importante que nos lavemos los dientes. 

Desarrollo: 

l. Los niños forman un circulo, tomados de la mano. 

2. Un niño escenificará al cepillo, correrá evitando ser -

atrapado por el microbio (el cual será escenificado por 

otro niño), (el microbio estará fuera del círculo, y el 
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cepillo en el centro). 

3. A una señal, el microbio empieza a perseguir al cepillo 

4. Los jugadores del circulo levantan los brazos para de

jar pasar fuera y dentro del círculo al cepillo. 

5. Cuando el cepillo es atrapado, ambos jugadores se colo

can en el circulo y son elegidos otros como microbio y

cepil lo, tratando de que todos participen. 

Tema: 11 Adivina quién es el director 11
• 

Objetivo: 2.7. Al finalizar la dinámica grupal el 

niño logrará integrarse al grupo por medio del juego, con

un 70% de certeza. 

Tamaño del grupo: 10 a 15 niños aprox. 

- Tiempo: 15 a 20 min. aprox. 

Recursos: no necesarios. 

Ambiente físico: formar un amplio circulo, área de juego 

o área verde, 

- Instrucciones específicas: elijase cada vez un nuevo "d.i 

rector 1
' y un nuevo 11 adivinador 1

'. Se recomienda poner un 

limite al número de intentos de adivinar que puede perm.i 

tirse al que adivinará, advierta a los niños que no de-

ben mirar al 11 director 11
, el director debe ser elegido 

cuando el que adivinará ha salido del área de juego. 

Desarrollo: 

l. Todos los niños se colocan formando un círculo, cara al 

centro. 
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2. El niño que adivinará es enviado fuera o bien se tapa -

los ojos mientras ei terapeuta designa a uno que será -

el director (permanecerá al centro del circulo). 

3. Luego el que '1adivinará 11 vuelve al grupo. 

4. El director cambia la actividad siempre que lo cree co~ 

veniente y los otros jugadores deben estar atentos para 

imitar estos cambios. Pueden hacerse movimientos como: 

golpear con el pie, cabecear, levantar la mano hacia el 

techo, correr en su lugar, aplaudir, tocar un instrumen 

to, etc. El objeto del juego es adivinar quien es el -

director. 

5. Si el 'adivinador" logra adivinar quien es el "dir~ctor" 

si no lo hace, se le dan tres oportunidades. 

Tema: 11 Palmadas 11
• 

Objetivo 2.8. Por medio de palmadas el niño ayuda

rá a ganar a sus compañeros de juego con un 70% de certeza. 

- Tamaño delgrupo: 10 a 15 niños aprox. 

- Tiempo: 10 a 15 min. aprox. 

- Recursos: objetos para esconder. 

Ambiente físico: área de juego amplia, en la cual se es

conderá un objeto, todos darán palmadas. 

- Instrucciones especificas: cuando se encuentra el niño -

lejos del objeto, los jugadores dan palmadas muy suaves. 

A medida que se acerca al objeto, las palmadas son más -

fuertes, con lo que se le ayuda a encontrar el objeto e~ 

condido. 
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Desarrollo: 

l. Se elige un niño, el cual deberá encontrar el objeto e~ 

condido en el área de juego. 

2. Con anterioridad el niño elegido sale fuera del aula -

mientras alguien de adentro esconde un objeto. 

3. Sin embargo, debe mostrarse el objeto que va a esconder 

se a quien lo encontrará (antes de que salga). 

4. Cuando el objeto está escondido, el que lo encontrará -

vuelve y empieza a buscarlo. 

5. Todos los demás niños con palmadas deben guiar al niño

hacia el objeto. 

6. Cuando lo encuentra, se elige a otro jugador para que -

encuentre el objeto escondido. 

Tema: 'Botando la pelota' (relevo). 

Objetivo: 2.9. El niño mejorará su capacidad para 

socializarse a través de ejercicios de psicomotricidad, -

con un 70~ de certeza. 

Tamaño del grupo: 10 a 15 niños aprox. 

- Tiempo: 10 a 15 min. aprox. 

- Recursos: pelota de plástico mediana. 

Ambiente físico: formar dos filas, área de juego, patio

º área verde. 

- Instrucciones específicas: se recomienda formar dos fi-

las, siendo ganador el primer equipo que termine. 
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Des arra 11 a: 

J. Se forman das filas de niñas. 

2. Sale el primer niña. 

3. Regresa y entrega la pelota al que le sigue en la fila. 

4. Gana el equipa que termine primero. 

Tema: 11 Correr y pararseº. 

Objetiva: 2.10. El niño través de ejercicios al 

aire 1 ibre mejorará su capacidad para social izarse, con un 

70% de certeza. 

- Tamaña del grupo: 10 a 15 niños aprox. 

- Tiempo: ID a 15 min. aprox. 

- Recursos: silbato. 

- Ambiente físico: área verde o área de juega. 

- Instrucciones específicas: varíe la acción haciendo que-

los niñas vuelvan, saltan, sean caballas de galope, etc. 

O esa rro 11 o: 

1. El terapeuta será el jefe (después podrá ser otro niña) 

y señalará en una dirección diciendo:"vayan para al la-~ 

brincando 11
1 ''salten hasta ese ~rbol 11

1 "corran hacia - -

aquella dirección", etc. 

2. El terapeuta toca el silbato, y todos deben agacharse. -

3. El última en agacharse es castigado, evitando sacarlo -

del juego. 

Tema: "La botella". 

Objetivo: 2.11. El niño mejorará su capacidad para 
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socializarse a través de la expresión libre, con un 70X de 

certeza. 

Tamaño del grupo: 10 a más niños. 

- Tiempo: 15 a 20 min. aprox. 

- Recursos: una botella de plástico, cassettes, grabadora. 

- Ambiente físico: área de juego amplia, los niños senta--

dos formando un círculo, la botella al centro. 

Instrucciones especificas: el terapeuta deberá girar la

botella, y animar a los niños para que participen. 

Desarrollo: 

l. Los niños se sentarán en el piso. 

2. El terapeuta girará la botella. 

3. El niño que sea apuntado por la botella, tendrá que ha

cer alguna actividad en el centro del circulo (cantar.

bailar, actuar, contar chistes, adivinanzas, etc.). La 

actividad va en relación con las capacidades del niño, -

tratando que todos los niños participen. 

Tema: "Representación de papeles". (Psicodrama). 

Objetivo: 2.12. Por medio de la representación de

papeles el niño mejorará su capacidad para socializarse, -

con un 70% de certeza. 

- Tamaño del grupo: ilimitado. 

- Tiempo: 30 a más min. 

- Recursos: sillas, mesas, objetos, juguetes, etc. 
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Ambiente físico: sillas frente al foro o área en donde -

se representarán los papeles. 

- Instrucciones específicas: ir rotando los participantes

y lo que se actuará segan las capacidades del nino. 

Desarrollo: 

l. Se elegirán varios ninos, los cuales representarán un -

personaje designado. 

2. El terapeuta debe preparar una trama sencilla por ejem

plo: los papás, el hijo, la hija, el maestro; en donde

el hijo reprueba.y los papás deben tomar medidas (casti 

gar o no}. 

3. No es conveniente decir a los ntnos que actaan como p~ 

dres, cuál será el castigo o qué deben hacer con el hi

jo, etc. 

4. Plantearlo en el momento. 

5, El terapeuta debe guiar y orientar a los participantes

mientras actaan su papel; puede hacer preguntas al pa-

bl ico, ejemplo: lCreen que deben castigar al hijo?, - -

lQué harían ustedes?, etc. 

(Ver anexos}. 
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UNIDAD III. AUTOCONCEPTO. 

RECOMENDACIONES PARA EL TERAPEUTA AL APLICAR ESTA

UN IDAD. 

Al aplicar esta unidad de dinámicas que fomentan -

un adecuado autoconcepto en el niño, es muy importante el

manejo que debe darse a las mismas, ya que se requiere es

pecialmente en esta unidad de poner dinámicas que de ante

mano sabemos que el niño va a poder realizar. 

Al mismo tiempo que se le está ayudando, motivando 

y orientando con palabras como tú puedes, lo lograrás, in

téntalo otra vez, tú eres un niño que puede hacer esto muy 

bien, etc., hasta que logremos que ·por si solo el niño lo -

haga y sienta que lo ha logrado. 

Es muy importante dar este manejo ya que de lo con 

trario el niño se frustraría. Se recomienda iniciar con -

ejercicios sencillos.para después continuar con ejercicios 

de mayor dificultad. 

Las dinámicas de comunicación y socialización tam

bién se pueden utilizar para fomentar un adecuado autocon

cepto en el niño, si se les da el manejo anteriormente me_!! 

cionado. 

OBJETIVO GENERAL 

El niño fomentará un adecuado autoconcepto por me-

dio de las dinámicas grupales, orientado por el terapeuta. 
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OBJETIVO PARTICULAR: 3.- Por medio del juego el ni 

ño mejorará la opini6n que tiene sobre su propia personali 

dad y sobre su conducta, guiado por el terapeuta. 

OBJETIVOS ESPEC!FICOS: 

Tema: 'Mulstrame tus sentimientos'. 

Objetivo: 3.1. El niño por medio de la expresión -

de sentimientos empezará a hacer conciencia de si 'mismo -

guiado por el terapeuta, con un 70% de certeza. (Se dará • 

un margen de error de un 70~ debido a las características

de los niños de educaci6n especial). 

- Tamaño del grupo: 5 a más niños. 

- Tiempo: 10 a 15 min. 

- Recursos: colchonetas. 

Ambiente físico: área verde o área de juego, sentados en 

postura cómoda. 

- Instrucciones específicas: el terapeuta puede iniciar h! 

ciéndolo él mismo, después cada niño y por último todo -

el grupo. 

Desarrollo: 

l. Los niños deberán estar sentados en el suelo o colchan~ 

ta en una postura cómoda, formando un círculo alrededor 

del terapeuta. 

2. El terapeuta debe comenzar diciendo que piensen en co-

sas bonitas, agradables, etc. 

3. Después dirá:'Muestrlnme en sus caras que se siente es-
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tar feliz. No me lo digan, muéstrenme en sus caras que 

se siente estar feliz. Enséñenme que se siente tener -

envidia, estar solo, tener coraje, estar sorprendido, -

asustado, preocupado, desesperado, etc. 1
' 

4. Cada vez que se diga un sentimiento se puede comentar -

porque nos enojamos, nos ponemos tristes, nos asustamos 

etc. 

Tema: "Sentimientos:. 

Objetivo: 3.2. El niño a través del juego se dará

cuenta de los sentimientos expresados por sus compañeros,

con un 70% de certeza. 

- Tamaño del grupo: 5 a más niños. 

Tiempo: 15 a 20 min. 

- Recursos: hojas blancas, lápices, sillas. 

- Ambiente físico: sillas en semicírculo, hacia el frente-

en el área de juego. 

- Instrucciones específicas: con anterioridad se debe ano

tar en diferentes trozos de papel lo que el niño deberá

expresar y se deben poner en un sobre, revolviéndolos 

bien, y cada niño pasará al frente y tomará su papel. El 

terapeuta deberá motivar y orientar al niño para que PU! 

da hacerlo. En niños más pequeños se recomienda poner -

sentimientos más fáciles de expresar. 

Desarrollo: 

l. El niño tomará un trozo de papel del sobre. 
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2. Pasará al frente a expresar por medio de gestos, mímica 

y expresiones no verbales, el sentimiento que haya sac~ 

do del sobre. 

3. Los demás niños deben adivinar lo que está expresando:

alegria, tristeza, dolor, miedo, amor, triunfo por un -

logro personal, tristeza porque reprobó. 

4. El terapeuta puede decir nosotros nos ponemos tristes,

alegres, nos enojamos, etc., lpor qué?, y los niños dar 

sus opiniones. 

Tema: 11 Bionergética 11
• 

Objetivo: 3.3. Por medio de la dinámica grupal el 

niño estará dispuesto a imitar sentimientos y conductas de 

sus compañeros de juego, con un 70% de certeza. 

- Tamaño del grupo: 5 a más niños. 

- Tiempo: 10 a 15 min. aprox. 

- Recursos: grabadora, cassettes. 

Ambiente físico: área de juego o área verde, los niños -

formarán un círculo. 

Instrucciones especificas: es importante motivar y orle! 

tara los niños en estp juego. 

Oesarrollo: 

l. Los niños forman un círculo en compañía del terapeuta,

el cual dará la instrucción de que cada uno de los par

ticipantes pase al centro y brinque, grite y haga lo -

que desee, al compás de la música. 
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2. Los niños que están alrededor brincarán, gritarán e imi 

tarán todo lo que está haciendo el niño del centro (el~ 

gido con anterioridad). 

3. El niño del centro se acerca a otro niño, lo toma de la 

mano y lo pasa al centro. 

4. El nuevo niño elegido hará igualmente lo que quiera, el 

grupo lo imitará intensificando la acción hasta que se

escoja a otro niño y así sucesivamente. 

Tema: ''Expresión de sentimientos''. 

Objetivo: 3.4. El niño por su propia iniciativa -

expresará sentimientos y conductas a través del juego, con 

un 70% de certeza. 

Tamaño del grupo: 10 a más niños. 

- Tiempo: 10 a 15 min. 

- Recursos:no necesarios. 

- Ambiente físico: área verde o área de juego, en círculo. 

- Instrucciones específicas: es importante motivar al nifio 

para que participe. 

Desarrollo: 

l. El niño tomará de la mano a sus compañeros y formará un

círculo. 

2. Saltará, después hará ejercicios físicos de manos, pie.r. 

nas, etc. (agacharse, brincar, estirarse, subir y bajar 

brazos y piernas). 

3. Se volverá a tomar de la mano y hará ejercicios de res-
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piración (inhalar, expirar). 

4. Después el niño cerrará los ojos. 

S. El terapeuta dir~ ''amor'' o 1'dolor 11
, o cualquier senti-

miento y todos deben expresar oralmente lo que sienten

qué es el amor, qué es tener miedo, sentirse solo, sen

tir que no podemos hacer algo, haber reprobado, etc. 

6. Después de haberlo expresado, se vuelven a tomar de las 

manos. 

7. El terapeuta dirá vamos a decir algo acerca de lo que -

sienten por su papá, mamá, maestro, amigo y por ustedes 

mismos, lqué es lo que sienten?. 

B. Todos abren los ojos, el circulo va dando vueltas, el -

terapeuta se suelta y va caminando hacia adentro, de -

tal forma que se haga un caracol con todos los niños, -

hasta que queden bien juntos y deben gritar al mismo -

tiempo abrazándose: "hoy he dicho lo que siento y como -

me siento". 

9. Por último todos aplaudirán. 

Tema: 11 Tfteres 11
• 

Objetivo: 3.5. El niño a través del teatro Guiñol

representará un personaje en base a sentimientos, orienta

do por el terapeuta, con un 7D% de certeza. 

- Tamaño del grupo: 5 a más niños. 

Tiempo: 30 a más min. 

- Recursos: títeres de diferentes figuras, teatro guiñol. 

- Ambiente ffsico: área de juego, aula grande o área verde 
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sillas en semicírculo con suficiente visibilidad. 

- Instrucciones especificas: es muy importante el manejo 

que de el terapeuta, porque esta representación puede 

ser una oportunidad para que el niño exprese sus senti-

mientos y lo que en esos momentos está viviendo. 

Desarrollo: 

l. Los niños elegirán el títere que ellos deseen (en rela

ción con el drama que se va a actuar). 

2. El terapeuta debe orientar sobre lo que los niños van a 

actuar, por ejemplo: papá, mamá, hijo; en un día de cam 

po, en casa, etc., maestros, alumnos, en el aula de el! 

ses. Papá, mamá, regañando a su hijo y en ese momento

el terapeuta puede decir: lel hijo que hace cuando papá 

y mamá lo regañan?, lqué siente?, lestá triste o no?, -

etc., o en otro caso seria: lcómo creen que se siente -

el hijo por el castigo que le dio el papá? (dejar que -

el niño por medio del títere lo exprese). 

3. En el momento de la actuación, el terapeuta preguntará

tú lcómo te sentirías?, pero si lo vuelve a intentar 

creen que lo logre?, lustedes que harían, etc.?. 

4. Se va haciendo una conversación con los niños (títeres) 

y el público (niños) pueden dar sus opiniones. 



CAPITULO VIII 

CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS 
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8.1. CONCLUSIONES 

El niño de educación especial, es un ser que por sus

caracteristicas excepcionales requiere de una atención in

dividual sin dejar de lado que también debe relacionarse -

con otros niños y pertenecer a un grupo, para esto necesi

ta sentirse integrado al grupo, saber comunicarse, saber -

que es aceptado por otros, que es capáz de realizar tareas 

adecuadamente y que las personas importantes para él tam-

bién lo aprueban y lo aceptan. 

La comunicación es un aspecto importante ya que el 

ser humano para poder relacionarse con los demás necesita

de ésta. 

La socialización es el medio por el cual podemos -

adquirir normas, reglas y valores de nuestra sociedad, sin 

perder nuestra individualidad, por lo que es fundamental

fomentarla en el niño principalmente en el niño excepcio-

nal, debido a sus características y limitaciones. 

El autoconcepto es un aspecto primordial ya que el 

adecuado concepto de s! mismo y de las propias conductas -

nos ayudará a perder el miedo a nosotros mismos. Un auto

concepto inadecuado se manifiesta en falta de confianza en 

las propias habilidades, convencimiento de la propia insu

ficiencia o constante recelo de fracasar. Muchos son los

niños que llevan una vida profundamente infeliz por ser --
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victimas del miedo de si mismos, y por su inadecuado auto

concepto. 

8.2. SUGERENCIAS 

Es recomendable que el programa elaborado, sea aplic! 

do para probar su efectividad. 

Aunque es un programa exclusivo para niños de edu

cación especial, también se recomienda aplicarlo a niños -

"normales', de kinder y primaria, con la finalidad de que

los niños se conozcan, aprendan a relacionarse con otros -

niños y con su propia familia, y además para establec.er y

mantener vínculos de amistad tanto en el presente como en

un futuro no muy lejano, sin olvidar que todo esto conlle

va a que adquieran con el tiempo m~sconfianza en si mismos. 

Se recomienda la aplicación del programa en cursos 

de verano, los cuales se efectúan cada año en el Departa-

mento de Educación Especial de la U.A.G., o en otra insti

tución escolar, en la cual se efectúen los mismos. 

Algunas de las dinámicas de grupo pueden utilizar

se para amenizar fiestas infantiles. 

Algunas de estas dinámicas puede ser aplicadas en

terapias grupales con personas adultas. 



CAPITULO IX 

ANEXOS 
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CUENTO 

TODOS OORM!AN PROFUNDAMENTE 

Estaba oscureciendo. 

Oh, oh, dije: es hora de ir a dormir. 

Hice una pequeña almohada con los brazos y puse la 

cabeza sobre las manos (demuéstrelo). Cerré los ojos y e~ 

cuché el mundo que estaba tranquilo, muy tranquilo. 

(Pausa para que los nifios se acomoden y cierren los 

ojos. Recuérdeles que éste es un cuento de ojos cerrados). 

Al principio no ola nada. Estaba muy tranquilo y

escuchaba con mucha atención. Pronto oí una voz suave que 

decla: "Miau, miau, miau:. Sabia lo que era. Era mi gat! 

to que decfa: «suenas noches, buenas noches, buenas noches'' 

Luego sehizo una bola como si fuera una pelota de piel, p~ 

so la cabezasobre laspatitas y se quedó profundamente dor

mido. 

El mundo estaba muy tranquilo. 

La casa estabaen silencio. 

Yo también estaba muy trantuila y atenta. 

En seguida oí otro ruido, una voz que decla: "gua, 

gua, gua•, era el cachorro de los vecinos que decla: "Bue

nas noches, buenasnoches, buenas noches". Luego el perrito 

se puso la cabeza sobre las patas, como el gatito y como -

ustedes, cerró los ojos y se quedó dormido. 



El mundo estaba muy tranquilo. 

La casa estaba en silencio. 

Yo estaba también muy tranquila y atenta. 
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Pronto oí a un ternero que vivía con el granjero.

El ternero, con su vocesita, decía: 11 Mú 1 mú, mú, Buenas nQ_ 

ches, buenasnoches, buenas noches". Luego se durmió pro-

fundamente. Oespuls, el cerdito dijo: "Oink, oink, oink. 

Buenas noches, buenas noches, buenas nochesº, puso la cab_! 

za como el gatito, como el perrito y como ustedes, y se -

qued6 dormido. Después ol decir al potril lo: 'Hiiii, hiii 

hiiii, buenas noches, buenas noches, buenas noches'' cerr6-

los ojos como ustedes y pronto estaba profundamente dormi

do. Y todos los animales de la granja que vivlan con el -

granjero estaban muy tranquilos. 

El mundo estaba muy tranquilo. 

La casa estaba en silencio. 

Yo estaba muy tranquila escuchando con mucha aten-

ción. 

No ola nada. 

Lejos, muy lejos, más allá del océano, en el campo 

en el recodo del río, en la selva donde viven los animales 

salvajes, el bebé tigre también se iba a dormir. El cachQ 

rrito que quería decir buenas noches a su mamá y a su papá 

abría una boca muy grande y decla (con una voz muy suave), 

''Grrr, grrr, grrr 11
, Era un rugido muy suave, porque era -
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un cachorro muy pequeílito. Decfa: '1Buenas noches, buenas

noches, buenas noches 11
• Puso la cabeza sobre las patas, -

cerró los ojos como ustedes y pronto estaba profundamente

dormido. 

En la casa que estaba al lado de la de los tigres, 

una jirafa bebé estiraba su largo cuello, pero no hacia -

ruido. Pero dio el beso de las buenas noches a papá y ma

ml, se sentó en el suelo, cerró los ojos y pronto estaba

profundamente dormida. 

El mundo estaba muy tranquilo. 

Y allf, mis allá del océano, en elcampo y en el r~ 

codo del río, en la selva donde viven los animales salva-

jes, todos dormían profundamente. 

La casa estaba muy tranquila. 

Yo estaba muy tranquila y escuchaba con mucho cui

dado. (pausa, haga un ligero cambio de ritmo). 

De repente, arriba, en las copas de los árboles, -

los pájaros comenzaron a cantar "pfo, pfo, pio", sin pa-

rar. Mamá pájaro empezó a renirles y a decir" Shhh, shhh, 

shhh". Los pajaritos dijeron muy bajito: "pío, pío, pío, -

buenas noches, buenas noches, buenas noches". Metieron la

cabeza debajo del ala, cerraron los ojos como ustedes y -

pronto estaban completamente dormidos. 
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Y no se oía ninguna voz ningún ruido en todo el --

Las estrellas empezaron a brillar una por una. 

Había una estrella para .... y otra para •... (nom-

bre a todos los niños que descansan, a la vez que les da -

una suave palmada en la cabeza). 

Salió la luna y vi6 que todos los niños dormían. -

Puso su mayor sonrisa y cantó esta canción de cuna, (diga, 

tarareó esta mGsica'). (Cante una canción de cuna o ponga -

un disco). (Espere). (continue con un todo de voz animado) 

Luego salió el sol, volvió la luz y todos se levantaron y

dijeron l"Hola!". (Se termina el tiempo de descanso). 
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CUENTO 

LA ROCA Y EL RIO 

Oiga a los niños que se tumben en el suelo y cie-

rren los ojos y, con una voz suave y tranquilizadora, indi 

queles que se encuentran en un sitio privado donde nadie -

más puede estar. Haga una pequeña pausa después de cada -

frase o de cada dos frases. 

Sois una roca en un río pequeño y tranquilo. El -

agua fluye suavemente alrededor de vosotros. Son grises,

duros y pesados. Los pájaros se acercan y se sientan enci 

ma de vosotros. Las hojas y las flores que caen al a~ua -

chocan con ustedes; pero pesan tanto, que no se mueven. 

El sol brilla en el agua como los diamantes, y sus rayos -

hacen que sientan la espalda caliente y agradable. Pero -

pronto desaparecen los diamantes que brillaban y el agua -

empieza a volverse gris. Ahora el cielo está cubierto de

nubes oscuras y notan queuna suave lluvia les cae sobre la 

espalda. La lluvia cae más y más fuerte y el río se hace

más y más profundo y los empujapor todas partes con más y

más fuerza (pausa). 

Ahora, se dan cuenta de que los mueve muy lentame~ 

te y de que empiezan a dar vueltas. Bajan rodando por el

rio y el agua los salpica por todas partes. Se sienten -

aliviados cuando termina la tormenta. Se deslizan hasta -

que los detiene y les cae toda el agua a la espalda. Mi--
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ran a su alrededor para ver nuestro nuevo hogar en el río. 

Es muy hermoso. El sol asoma por entre las nubes y sien-

ten de nuevo su calor y su radiante alegría. 
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PSICOORAMA 

'Es una dramatización sin ensayo, en la cual el In 
fasis recal en laterapia para el niño perturbado que no -

sabe como enfrentar un problema. 

Su dirección debe estar en manos de clínicos, psi

coterapeutas y otro personal especializado. 

En un psicodrama participan el director, el chico

con conflictos y otraspersonas que desempeñan los papeles

de compañeros, padres, maestros y cualquier otro individuo 

que tenga algo que ver con las emociones del interesado. 

La situación que se presenta puede coincidir con -

la realidad y, en consecuencia, constituir un tema que el

niño conoce, o bien ser por entero diferente. A veces el

chico desempeña su propio papel. En otras ocasiones, el -

de la personapor la que siente agrado o disgusto. 

Para que el psicodrama sea efectivo, es preciso 

controlar con cuidado la situación; el niño debe hablar y

reaccionar con libertad frente a los otros, cualquiera que 

sea el papel que desempeña, y su comportamiento ha de ser

objeto de una profunda atención'. (ORESOEN).1 25 1 
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