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INTRODUCCION

En el curso del trabajo que he llevado a cabo durante
los Gltimos afios en escuelas que se llaman a si mismas
activas, poco a poco fue presentindose ante mi la duda
de que si lo que en ellas se realiza corresponde en rea-
lidad a 1los 1lineamientos planteados por autores como

Celestin Freinet y Maria Montessori.

Aunado a lo anterior se encontraba la incégnita de
las posibles influencias que pudieran quedar de la escue-

la tradicional en las escuelas activas que he conocido.

Lo anterior me llevé a intentar investigar la posi-
bilidad de que una de las dos escuelas fuera superior
a la otra y se pudiera considerar ideal como sistema
para aplicarla en forma exclusiva, o bien tomar lo mejor

de cada una en beneficio del educando.

No intento establecer a partir de aqui la posibilidad
de una tercera escuelé. ya que este trabajo simplemente
refleja el resultado del estudio que he llevado a cabo
de los autores que considero bésicos junto con el anilisis
resultante de la interpretacidn de mis propias experien-

cias. Por 1lo tanto el trabajo es tebrico-préctico ¥y
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en su primera fase tiene como apoyo las ideas de educado-

res en los que se basan los lineamientos de la escuela
tradicional y la escuela nueva. En 1la segunda parte
se expone el trabajo prédctico llevado a cabo en dos escue-
las que utilizan métodos distintos: en una las técnicas

Freinet y en la otra el método Montessori.

En el primer capitulo se define principalmente el
término de heterocestructuracidén como un método en donde
el alumno toma el lugar de objeto y el maestro es el
sujeto que transmite y dirige la educaci6én del nifo.
Entendiendo como métodos la organizacidén de los medios
a través de la progresibén hacia los fines que se les

asigna.

"E1l método es la forma dindmica que
adopta la situacién educativa en el
curso de 1l1la explotacidén gue se
de esa situacién'. (1)

En 1la heteroestructuracién el educador ejerce wuna
accién en el educando por medio de una materia que tiene
un contenido que se considera como ideal para que 1lo

repita el alumno.

(1) NOT, Louis. Las Pedasogias del conocimiento. TF.C.E.
la. edicibn. México, 1983. p. 9
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Los métodos de heteroestructuracibén se basan en la
transmisidn magistral que se caracteriza por tratar de
imprimir en el alumno el conocimiento por medio del len-
guaje, lo que hace que el educando permanezca pasivo
y no haya experiencia en su proceso de ensefanza-aprendi-
zaje lo que provoca que el alumno tenga un conocimiento

fraccionado.

Los sistemas de Alain (Chartier Emile) y Durkheim
proponen cdmo debe ser la educacién y se inscriben dentro

del saber magistral,

En sus ideas de cbémo se debe educar a un nifio Alain
tiene conceptos morales y filos6ficos como son: la digni-
dad; la necesidad de que el hombre tenga sano juicio
en su edad adulta; sacarlo de la barbarie es decir,de
su animalidad y humanizarlo; educar en el nifio el autocon-
trol v la cortesia, y todo esto para-lograr la libertad

del ser humano,.

Una forma de educar todo ello, llevaria a imitar a
los grandes hombres, repitiendo sus textos, aprendiéndolos

de memoria y copidndolos.

La educacidn para Durkheim aparte de humanizar pretende

socializar al individuo como é1 lo 1llanma. Y hay tantas



clases de educacibdn como medios distintos haya en la socie—
dad. Se educardn ademds hombres que se dedigquen a las
actividades prActicas y hombres gque piensen, porque no

hay relacidn entre estas dos habilidades.

La educacién ser4d transmitida por las generaciones

d -
adultas que desarrcllaran los estados fisicos y mentales

que la sociedad quiera formar enm las generaciones jbvenes,.

de acuerdo a su grupo social, casta o profesidn.

Formar al ser social serd transmitirle las creencias
religiosas, las précticas morales, las tradiciones nacio-
nales y las opiniones colectivas del grupe social del

cual forma parte.

La accidn educativa se 1lleva a caboe de 1a idea que
tiene Durkheim de que el nific posee caracteres maleables

maestro,

o

y dbéciles que lo predisponen a la suzestidn de
al cual debe concebir como auteoridad y ésta noc debe ser

impuesta por la fuerza sino dando buen ejemplilo al alumno.
Por filtimo toda esta educacidn estd encaminada a que
el hombre quede libre del egoismo y adaptado a la socle-

dad a la que pertenece y sometido a ésta.

Alain y Durkheim pretenden educar al nifioc para huma-

4
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nizarlo y socializarlo respectivamente, lo gque parece
ser el objetivo de cualquier educacidn, sin embargo,

en lo que se diferencia de otros sistemas es la manera

de cbémo lograrlo y el para qué.

Dentro de 1la heteroestructuracién se consideran los
métodos coactivos porque la transmisidén del saber procede
del exterior y al mismo tiempo el alumno puede actuar
material o verbalmente; el maestro dirige la ensefilanza
previamente seleccionada y ordenada de acuerdo con un
programa, pero es mucho mis importante la acciébn ejercida
sobre el alumno que 1la accidén del mismo, por lo tanto,
el alumno participa activamente, sdlo en parte, pues

se supedita al material ya programado.

La educacidén conductista sistematizada con un programa,
por lo que este tipo de enseflanza se basa en la teoria

conductista del aprendizaje.

El aprendizaje seg@n Skinner, quien descubrié los
principios bdsicos del condicionamiento operante considera
que se educard a cualquier sujeto de manera eficiente.
En la enseflanza intervendrédn los reforzamientos gque el
maestro vaya aplicando a los sujetos a través de un pro-
grama bien graduado en donde se tengan como objetivoe
el generar en el nifio las conductistas que se Quieran

ver repetidas. Los reforzadores podrdn ser reccmpensas mate~



riales o bien la satisfaccién sentida por el descubri-

miento.

El proyecto de Skinner se proyectd hacia la tecnologia
educativa, la cual actualmente es muy usada para la capa-
citacidén de personal tanto como en la educacibén por com-

putadoras, etc.

Watson que si bien no estructurb alglin tipo de teoria
educativa si tiene conceptos acerca del aprendizaje que
han sido muy usados en la educacién. Watson reduce el
aprendizaje a lo observable y aquellas conductas resultan-
tes de lo que no se vé, es resultado de los cambios glan-
dulares, musculares o viscerales del sujeto; a diferencia
de Skinner, Watson piensa que:‘el alumno debe poder elegir

el material que ha de usar para que su aprendizaje se

o r
vea favorecido.

i

un
lado lo referente a los procesos mentales de los hombres
y no consideran los posibles cambios de conducta que

escapan_a lo programado por el instructor.

En el capitulo dos se hace referencia al término de
autoestructuracidén en la cual el sujeto es el alumno
y puede participar de su educacidn y 1la situaciébén educati-

va se enfoca a partir de las necesidades del nifio.




Los proyectos de educacibn en la autorestructuracidn
del conocimiento han sido intentos nuevos. en un momento
histérico que los favorecid a finales del s. XIX y prin-

cipios del s, XX.

La nuevas propuestas eran vistas como posible solucidn
a problemas politicos y socisles; pretendian fomentar
en los alumnos valores como la democracia, la libertad,

la igualdad y la fraternidad.

Estas escuelas surgieron como redccién a la escuela
tradicional y sus maneras de educar a los alumnos, apoya-
dos en los descubrimientos del desarrollo de la personali-

dad y del aprendizaje en el nifio.,

La infancia adquiere un significado distinto se consi-
dera como una edad en la cual se formard el futuro hombre,
en una etapa que debe vivirse plenamente y no como un
mal necesario mientras se llega a ser adulto. A partir
de ese enfoque cambian la manera de educar, el contenido,
la relacibén maestro-alumno y 1la actividad del niiio.
No es propiamente la actividad la que caracteriza a la
escuela nueva, sino la actitud autocritica y de cambio
que promovid la renovacidn de 1la misma, la escuela tiene
como objetivo la formacibén integral del ser humano mis

que de mera instruccién.



La escuela debe promover interés en el nifio para que
participe de su educacién y la de sus compafieros en con-
junto con el maestro. La disciplina no es coactiva,
ya que el grupo establece las normas que van siendo nece-
sarias para que se logre el respeto y cada quien puede
realizar sus ~actividades con <=autonomia y sin saboteos
de sus compafieros, El nifio se ve normado por el grupo

y no por un sélo individuo.

Los programas de estudio se redactan en funcibén de

las posibilidades y necesidades del nifio.

Las escuelas empiezan a entenderse no como una suma
de individuos, sino como grupo, en la que sus miembros
cooperan y comparten, intentando superar el egoismo,
para que el bienestar prevalezca, dando cada quien de

si 1o que hay de positivo en é1.

Para tener una idea mAs clara de este tipeo Qe escue-
las se tomaron como modelos los trabajos de Maria Monte-
ssori y Celestin Freinet por considerar de gran importan-
cia la trascendencia que han tenido ambos con sus aporta-

ciones en el conocimiento del nifio y la didéctica.

La doctora Maria Montessori en su convivencia con

los nifios conocid de ellos lo que de constructivo existe
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en éstos, ademas de las motivaciones propias con las
que nacen y que ella llamdé periodos sensitivos, en los
cuales los nifios tienen cierta disponibilidad para apren-
der, por ejemplo: un idioma, a ser ordenados, disciplina-
dos y 1la sensibilidad para ser espirituales, morales

y artisticos,

Trabajando con los nifios Montessori noté que el nifio
lleno de vida buscaba satisfacer su curiosidad por conocer
cada cosa de manera espontinea y que durante mucho tiempo
lo que hacian los maestros y los padres era limitar a
los nifios en sus actividades al prohibirles preguntar,
observar, tocar, etc.; para tal fin, ella construyd mate-
riales que consideraba adecuados para responder a ciertas
inquietudes de los infantes y que no pusieran en rieégo
su seguridad.

Estos conocimientos gque el nific ird adquiriendo le
dardn una formacién integral, es decir, el nifio no es
un ser fraccionado entonces al educar un Area también
educamos otras por ejemplo: el que un nific aprende a
ser ordenado con su ropa , libros, etc., le permitird 1la
posibilidad de ir teniendo orden en sus pensamientos,
Es la nifiez la etapa que definird la personalidad del
futuro hombre y por esto es una edad que debe ser bien

encaminada por los adultos, porque es definitiva en lo



que respecta a lo intelectual, lo moral y lo espiritual

que hay en el ser.

El nifio necesita ser educado con libertad para selec-
cionar lo que lo atraiga y asi llegue al descubrimiento

de las soluciones por si mismo.

La libertad se entiende como la posibilidad de elec-—
cibn, participacibn, didlogo, etc., pero no debe signifi-
car nunca el abandono, la pereza, ni la irresponsabilidad.
Es por eso que hay una gula la cual motiva al nifio y
lo auxilia en cualquier obsticulo que éste pueda tener,
sin embargo, en un ambiente de vida, compafierismo y mutua
ayuda, seria dificil que el nifio se encuentre apéitico;
no hay que olvidar que por naturaleza propia el nifio
tiene alegria de vivir, y 1la necesidad natural por el
orden, la disciplina y la necesidad de conservar su dig-
nidad. Por supuesto Montessori se dedicd a desarrollar
lo mejor que hay en el ser y con una actitud optimista,
confia en la primera edad como la etapa en la que debemos
hacer salir lo mejor que hay en &1, antes de que desapa-
rezcan los periodos sensitivos y después le cueste més
trabajo aprender lo que se le dd4 fdcil en sus primeros

afios.

Hay dos aspectos fundamentales para que funcione bien

10



su método: el ambiente del saldén y la guia, es decir,
el ambiente debe estar lleno de vida, tienen estos el
objetivo de satisfacer todas las necesidades de autocons-

truccién en el nifio.

La maestra juega un papel importante en la escuela
Montessori, porque en primer lugar -propicia condiciones
de armonia y‘equilibrio entre el nifio y su medio escolar.
En segundo lugar guiard al nifio hacia todo aquéllo que

motive al alumno a su aprendizaje.

Este método pretende, que los alumnos adquieran disci-
plina, espontaneidad, responsabilidad; que aprendan a
ser respetuosos de los demds pero que tomen sus propias
decisiones; con iniciativa y que se autocontrolen.

Todo

atn
o

o iz
s H

ormar en el nific a
bajo la doctora Montessori y no nada més por su método
sino principalmente por la concepcidn que tenia de 1los
valores que se debian formar en el hombre tanto lo moral

‘como lo espiritual, que enhaltecen a este y lo hacen

vivir sin faltarse al respeto, es decir, con dignidad.

El método Montessori se enmarca dentro de la educacibn
en la que el nifio trabaja mucho mds de manera individual

que grupalmente, aunque tampoco excluye el trabajo en

11



equipo; a diferencia de éste 1las técnicas Freinet se

apoyan en el trabajo grupal o colectivo.

La principal motivacibén de Celestin Freinet para inter-
tar realizar actividades distintas de las de la escuela
tradicional fue 1la necesidad de ensefiar a sus alumnos
a pesar de sus limitaciones fisicas, sin que &stos se
vieran totalmente 1limitados. El tenia dificultad para
hablar mds de unos cuantos minutos y estaba muy debilitado
ademds de que trabajaba en una escuela con muy pocos
recursos diddcticos y de manutencién, sin olvidar 1la
experiencia que habia vivido en la guerra que le dio

una postura politica bien definida. Por otro lado Freinet

igual que otros educadores advierten las caracteristicas.

que hasta hoy venfa teniendo 1la educacién: en primer
lugar la separacidén entre la escuela y la vida en donde
cada instancia es considerada distinta de la otra; el
verbalismo del maestro y la falta de accibén del alumno;
la nula organizacibén de 1la escuela como comunidad que
no tomaba en cuenta los intereses naturales del nifo;

el autoritarismo del maestro y la poca libertad que se

les concedia a los nifios.

Freinet logré un proyecto distinto al que se venia
realizando hasta ese momento, sin embargo, no hizo las

técnicas para la escuela sino que vividé en una escuela

12
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v las técnicas Freinet, son el resultado de su trabajo
y la manera en cémo resolvié los problemas que fueron
surgiendo en su quehacer pedagégico. No patentd la im-
prenta escolar que el adoptd porque entonces sentia que
se separaria del resto de los educadores, por lo tanto,

la entregd a la cooperativa de la cual formaba parte.

Freinet se dio a la tarea de leer a Montaigne y a
Rosseau; visitd las escuelas comunitarias de Antona vy
Hamburgo., En 1923 participé en el Congreso de Montreux
de la Liga Internacional de la nueva educacidn a la cual
asistieron como los llama Freinet los grandes maestros
de 1la é&poca: Ferriere a Pierre Bovet, de Claparede a
Cousinet y a Coué; pero cuenta que cuando se volvibd a
enfrentar a su clase afin habiendo leido tantas teorias
estas no podian ser trasiadads hasta ahi. Los niifios

seguian leyendo textos que nada significaban para ellos,

aprenderse los nfimeros mecAnicamente, en el ambiente

(4]

de aburrimiento tanto para los nifics como para Freinet.

"En ese clima agotador_tenia que actuar
como un payaso sin talento, 1intentando

retener por un instante, artificialmen-
te, la atencidn fugitiva de mis alum-
nos". (2)

(2) TFREINET, Celestin. Técnicas Freinet de la escuela mo
derna. Editorial S, XXI 19ava. edicidén p. 13.

13



En su diario vivir Freinet ante la necesidad de que
su clase funcionara fue descubriendo actividades que
motivaran a los nifios y que les permitieran llegar a

conocimientos que resultaran (tiles para su vida.

El texto libre fue una de sus primeras innovaciones,
el cual aparte de que abridé la comunicacidén con otra
escuela, también permitia al nifio hacer uso del lenguaje

para ejercitarse en éste.

Dos maestros que militaban en la Federacidén de 1la
ensefianza propusieron la clase-paseo, a pesar de la oposi-

cién de 1los padres que argumentaban que sus hijos no

14

iban a la escuela para pasear, pero esta idea tuvo buenos

resultados. Se hacian recorridos que permitian estudiar
la naturaleza pero también observar los trabajos del

carpintero, del herrero. etc.

"y

‘reinet ideo imprimir todas la

0}
]
]
=]
1]

en los paseos y adopté una imprenta escolar.

Creyd al principio que los alumnos no tendria mucho
interés por ésta, pero aquellos quedaron apasionados

por la responsabilidad de ver sus trabajos impresos.

La impresién de textos ayudaba al conocimiento del

lenguaje, puesto queal componer un texto habia que acomo-
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dar letras, saber separar por silabas, etc.

Los textos impresos eran enviados a los padres de
familia y después permitieron 1la correspondencia con
la escuela de Daniel de Saint-Pilibert de Trégunc (Finistg

re) amigo de Freinet.

La menera de acomodar el mobiliario para el trabajo,
cambibé. En primer lugar se quitd la tarima; se acomodaron
pizarrones en donde se ponfan los planes de  trabajo de
los alumnos y cada quien iba anotando su avance; se colo-
caba también elperiodico mural, éste servia para anotar
los asuntos importantes a tratar, todo lo que tuviera
que ver con el buen funcionamiento de las actividades
de cada miembro de la comunidad; la exposicidén de 1la
correspondencia; cuadros especializados para inscribir

informacibén diversa de historia, geografia, etc.

Freinet hizo un l1lamado de atencién a todos aquellos
que creyeron en su concepto educativo asentaba que el
nifio podria hacer lo que le viniera en gana, al contrario,
el nifio debe tener normas que lo disciplinen junto con
una buena organizacién que les permitird el trabajo en
comunidad. La Onica diferencia con la escuela tradicional
es que estas normas son establecidas con la opinibn de

nifios y maestros en base a las necesidades de los miem-
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bros de la clase conceptuada como grupo.

En conclusién el principal interéds de Celesti{n Freinet
fue que los nifios tuvieran un desarrollo fisico, mental,
y moralmente sano en el transcurso de su crecimiento,
de tal manera que si esto se logra, lo méds probable es
que haya en la sociedad hombres maduros.,. Entendiendo
como maduro al dindividuo que controla sus emociones,
que es capaz de respetarse a él1 y a los demds, cooperador
que tolera la frustracién y que puede sentir gozo por

su trabajo.

El tercer capitulo corresponde a 1la descripcidn del
trabajo préctico que se realizd en dos escuelas distintas
en donde se practicaban el método Montessori, y las técni-

cas Freinet respectivamente.

Se incluye un documento que pertenece al archivo de
la escuela y que fue facilitado por 1la Psicbloga Carmen
Pardo, el cual hace referencia a los inicios de las escue-
las 1llamadas activas en México. Estas comenzaron en
los afios sesenta e intentaban trabajar com las técnicas

de Celestin Freinet.

"Cabe aclarar, que desde 1942 existia
en San Andrés Tuxtla, Chiapas, la escue-
la experimental Freinet, fundada por
Patricio Redondo, republicano espafiol



y compafiero de Herminio Almendras vy
Ramén Costo Jou, en la educacidn rural
espafiola de 1la Repliblica; época en
que conocieron a Freinet, quien desarro-
lla su trabajo en Francia". (2)

Los maestros que unierom para formgr escuelas activas,
por lo menos de la escuela "Antén S. Makérenko" y 1a
escuela activa "Areté" tenian como objetivos aquéllos
que persiguieron los precursores de la escuela nueva,

sin embargo nos dice la psicdloga Carmen P. que en este

movimiento.

".e. lo mAs importante es el momento
en que cada corriente aportd respuestas
ante las contradicciones entre el dis-
curso educative y la préictica educativa
imperante". (3)

Esto significa que revisando el discurso educativo
llegaron a la conclusidn de que los objetivos eran buenos
pero parecia que no se llevaban a cabo, por 1lo tanto,

. . . A s o f cmr mAa ~Anonantas a ra
se trataria en estas escuelas de ser més conguentes entre

112}

el decir y el hacer.

En general son escuelas que procuran no aplicar una
técnica o un método sino que en base a nuevos conceptos
como son los de Freinet o Montessori, lograr dentro de
éstas: que cambie la relacién maestro-alumno para superar

la autoridad-sumisidén, y que el nifio sea tratando de

(2 y 3) Pardo, Carmen. La Escuela Activa. Documento de-
la escuela "Activa Areté".

17
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manera mAs personal y no como un nlmero de lista; incluir
en la escuela primaria el trabajo con lcs talleresﬁ comu-
nicacidn entre padres, nifios y maestros. Se contratan
maestros que estén interesados en trabajar de esta manera
y hay un Consejo Técnico que es el que con ayuda de los
docentes lleva a cabo la revisidn del proyecto y la au-
toevaluacibn, Realmente no se trata de ser radicales
o perfectos sino de intentar cada dia de lograr superar

en lo posible lo que tanto se ha apuntado como inadecua-

do.

En la escuela activa "Arete" se hizo la préActica que
le da sentido a la investigacibén tebrica se describe

en la primera parte de la tesis.

La experiencia vivida fue con un grupo de sexto grado

de primarisa En
de primaria. En

lo gque se refiere a lo académico se.
cubrieron los programas obligatorios de la SEP y todos
los temas libres que propusieron los nifios, que muchas
veces tenian relaciém con algo que les impactaba, por
ejemplo: el lanzamiento de una nave especial; una noticia
de tipo politico; la vida de alghn personaje importante;

la historia de una ciudad que visitaron, etc.

: L 2
Se utilizé el texto libre, que culmind en una repre-

sentacibn teatral, el tema de ésta cuestionaba la mecani-



zacidn y que fue escrita por uno de los alumnos del sexto
grado. Se llevdé a cabo el trabajo por medio de los pla-
nes de trabajo; se hicieron asambleas grupales cada sema-
na para tratar problemas o inquietudes de 1los integ;an—
tes. Algunos textos se reprodujeron en esténciles y
se les dio de regalo a los padres de familia. Casi dia-
rio tuvimos un receso o recreo y asistiamos al parque

que estaba a una calle de distancia de l1a escuela y por

lo general jughdbamos basketball, quemados, etc.

En el transcurso del afic hicieron algunas visitas

a museos, fdbricas, y a una imprenta.

Al finalizar el curso se entregaron como es costum-—
bre 1las calificaciones y los certificados de primaria

y todos sus trabajos se empastaron y se hicieron una

La préictica con el método Montessori se hizo con grupo
de treinta nifios entre los tres, cuatro y cinco aifos
de edad a los cuales se les fue integrado poco a poco

a la clase.

Por la diversidad del material y del manejo del mismo,
los nifios de distintas edades pueden estar en un mismo

grupo porque el avance es personal.
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Los materiales estaban acomodados por 4reas de cono-
cimientos se fueron exponiendo poco a poco para que los
nifios siempre tuvieran materiales distintos en el trans-
curso del afio escolar. Los nifios libremente tomaban
el material que deseaban usar; sus actividades grupales
se hacian en la linea azfll, que en realidad era una 4rea
circular, en la que también se podrian acostar, caminar,

saltar, etc.

En esta 1linea mAs bien A4rea se explicaba el uso del

material y algunos nifios pasaban a ejercitarlo.

Bl avance de los nifios se iba registrando en una espe-
cie de boleta que traia descritos cada uno de los aspec-—
tos que se evaluaban.
ial del cursc se hizo un festival y se entregaron

AN £ .. )
aAxL L17 I

los trabajos de los nifios.

Los nifios de cinco afios pasaban a la primaria y los
de tres y cuatro continuaron en el mismo grupo pero dentro

de éste pasan a otro nivel de ensefianza.



CAPITULO 1

METODOS DE HETEROESTRUCTURACION

1.1 METODOS TRADICIONALES

La Pedagogis contempla las situaciones educativas,
incluye 1los métodos desde diferentes puntos de vista,

para ubicar al sujeto y al objeto de conocimiento.

"La Pedagogia es 1la metodologia de
la educacibén. Constituye una problemi-
tica de medios y fines, y en esa proble-
mdtica estudia las situaciones educati-
vas, las selecciona yluego organiza
y asegura su explotacién situacional'.
(1)

Los métodos de heteroestructuraciédn son équellos donde
el educador ejerce una accidén en el educando por medio
de una materia; un conocimiento constituido puede dividir-
se en elementos y éstos pueden llamarse objetos siendo

instrumentales en la formacién del alumno.

En los métodos de heteroestructuracién el objeto es

considerado de diversas maneras: como un lugar en el

(1) NOT, Louis. Las Pedagogias del Conocimiento. F.C.E.
la, edicién. México, 1983. p. 9.
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transcurso de una accidén determinada; como los elementos
del mundo real tomados aisladamente o interaccidn y 1los
contenidos del wuniverso simbdlico: las personas y sus
relaciones entre si, porque en dicha relacidn las personas
pueden tratarse como sujeto u objeto cognoscente. El1
individuo es objeto cuando es, a su vez, el lugar de
la accidén en &1 ejercida. Es por eso que el alumno al
tener el lugar de objeto, queda como el lugar o la cosa
sobre la cual el sujeto vierte el aprendizaje, asi el

alumno no realiza ninguna accién.

Entendiendo que con aprender algo no se llega a cono-

cer la naturaleza del objeto.

"Esto conduce a tratar al alumno como
a un objeto y a someter la situacibn
educativa a la primacia del objeto

que se dard a conocer. Su eficacia
se encuentra comprometida en este come-
tido". (2)

Los métodos de heteroestructuracién se dividen en
dos grupos: los primeros comprenden a los métodos basados
en la tradicidn activa; es decir, la transmisidén magistral
del saber y en los métodos basados en la accidn modelante

de la accién constituida en la educacién mediante modelos.

(2) NOT, Louis. Las Pedagogias del conocimiento. F.C.E.
la. edicib6n. México, 1983. p. 13.
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Recurren a la transmisién de <conocimientos y a su

reproduccidén activa en los sistemas de Alain y Chateau,.

Los segundos, son los métodos coactivos, se inscriben
entre los fundamentados en la transformacidén de un saber
procedente del exterior y, al mismo tiempo, en su elabo-
racidén por medio de la accidn propia; como en los concep-

tos de Watson y Skinner.

La educacién tradicional propone que las transforma-
ciones del alumno sean las consecuencias de haber impreso
en é1 una serie de huellas, por ello se vuelve practica-

mente pasivo durante el proceso de aprendizaje.

En este tipo de educacidén el lenguaje se vuelve un
generador de imAgenes que se espera queden impresas en

las estructuras mentales del alumno.

El conocimiento adquiere un carécter abstracto y formal
pues constituye una sintesis obtenida de un andlisis
de la realidad en donde el alumno no participa por lo
tanto éste no necesita de accidén para llegar al conoci-
miento, sino que logra un aprendizaje a través de la

repeticidn del material que le sea proporcionado.

En consecuencia hay un divorcio entre el conocimiento

23
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y la accibdn, lo que 1le permite al alumno encontrar el

paso de uno al otro.

Los conocimientos impartidos son aquellos que podré
aprender un alumno estdndar y es dificil que en un salén
de clase todos tengan la misma disposicidén afectiva y

mental para recibir y asimilar tal discurso.

La forma de evaluar estd basada en las pruebas de
repeticibdn y por supuesto lo que se evalfla es la capaci-
dad de memorizacidén y no la comprensidén que logre de

la realidad.

La escuela tradicional transmite al alumno conceptos
de la tradiciénm cultural, en vez de hacer que el alumno

construya por si mismo el conocimiento. Esta intenta

"

dar un conocimiento a partir de los sentidos, y se sabe

que éste sdlo seria unprimer paso hacia dicho proceso.

"Otra ilusibén estriba en considerar
que las percepciones se prolongan pura
y simplemente como representaciones.
En la misma serie de trabajos, B. Inhel-
der y J. Piaget, al proceder a un anali-
sis metbédico de los imAgenes mentales
demuestran que estas no derivan unica-
mente de la percepcibén; el estudio
de las imAgenes anticipadoras, sobre
todo, 7revela que intervienen aportes
exteriores de origen no perceptivo,
de suerte que la imagen mental procede
mds de la imitacién dinteriorizada,



es decir de la accidn que de la percep-
cidn". (3)

La percepcidén del nifio es confusa y parcial, esencial-
mente sincrética, ignora los procesos de analisis y de
sintesis; mas singular que global, la percepcién infantil
capta ya sea detalles aisaldos o bien todos desorganiza-
dos, no llega a ser semejante a la percepcidén de un adul-
to, sino hacia los diez y once afios cuando la maduracidn
nerviosa v el aprendizaje funcional permiten un mejor
ajuste de los receptores a la exploracién de los estimulos
con integracibén del material recogido en sintesis inter~-

pretativas més ricas y mis flexibles.

Con este concepto de llegar al conocimiento, el sujeto

deberia ser activo en la construccién de é1 mismo.

El maestro es un modelo, no es necesario justificar

4]

u actuar, basta conrn que ensefie; es5 una ducacidén de

@

produccibdn mlds que de creacibn.

Es asi como el maestro es portador del saber y lo

deposita al ignorante: el alumno.

as del Conocimienteo. ¥F.C.E.
. p. 31,

(3} XOT, Louis. Las Pedago
i — <
la. edicibdn. México, 19

ai
83
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La narracidén es uno de los medios con que llena de

contenidos al alumno.

"Contenidos que sélo son retazos de
la realidad, desvinculados de la tota-
lidad en que se engendran y en cuyo
contexto adquieren sentido". (4) :

SemAnticamente carecen de significado los contenidoss
ya que es el significante el se transmite, pero el signi-

ficado se tiene que descubrir.

En esta manera de educar el maestro y el alumno tienen
una relacidén basada en la recompensa o el castigo, desde
material hasta moral; dependiendo del premio o del castigo

asi actta el alumno.

La situacién encaminada al 1logro de objetivos més
que el aprendizaje crea en el aula un tipo de competencia
donde se presenta una diferenciaci6n entre alumnos aptos
e ineptos, es decir, no es un sitio donde todos tengan
un mismo lugar y todos puedan aportar algo al grupo,

cada quien trabaja para obtener sus logros personales.

La escuela tradicional no permite la participacidn

(4) FREIRE, Paulo. Pedagogia del oprimido. 5. XXI Edito-
res. 23ava. edicién. México, D.r. 1978. p. 71.




del nifio ean la eleccidn de los temas a conocer no toma
en cuenta lo que él1 desea conocer; es a partir de los
programas vya instituidos donde se marca el objeto de
estudio. La educacidén que estd basada en el saber magis-—
tral no considera la educacibén moral y espiritual del

individuo como parte integrante de su formacidn.

"Por lo que a los programas se refiere
la escuela tradicional vrecurre a la
razbén pura con los nifios que son capa-
ces de ejercerla y utilizarla por falta
de posibilidades y de materiales adecua-
dos; esto implica que se recargue cada
vez mAs la memoria coen unos conocimien-
tos que no tienen fin; asi las escuelas
aplican y defienden 1lo que Ferriere
denominaba el principio de la incompe-
tencia sirviéndose de un tedio cotidia-
no, acompanado de infusiones de légica
abstracta, de gramitica, de clasifica-
ciones cientificas, o de fechas histé-
ricas en alta dosis. La escuela ocasio-
na de esta forma el agotamiento que

conduce a la mediocridad. Contenidos
tan antinaturales, tan antipsicolbgicos,
nopueden ser impartidos si no es por
ta fuerza". (5)

Las normas disciplinarias son impuestas desde fuera
¥y no a partir de las decisiones grupales; lo que provoca
el constante dincumplimiento de las mismas, vya gque son

las que afectan directamente a los niifios.

(53) PALACIQS, Jeshs. La Cuestidn Escolar. Criticas ¥
alternativas. Editorial LAIA. 2a. ed. Barcelona, Es
pafia. 1980. p. 57.
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La escuela es causante de conflictus en el nifio siendo
que podria cumplir una funcidn enriquecedora para su

integracién.

La escuela se deshumaniza y se vuelve capacitadora
de personas quienes puedan adaptarse a un medio, pero

sin tomar en cuenta Sus aspectos emocionales.
1.1.1 Alain (Chartier, Emile)

Para Alain el ser humano cuando es nifio debe ser tra-—
tado con la dignidad del futuro hombre que serd, 3y el
maestro es un ejemplo a seguir por los alumnos como pro-—

fesor y como hombre.

Es partidario de la idea de no tratar al nifo como
tal, sino como a un ser formal y disciplinado y no permi-

tirle se rebaje al juego de la infancia.

Se pretende educar al hombre para que llegue en 1la
edad adulta a tener un sano juicio. Pero para lograrlo
hay que sacar al hombre de su estado de barbarie primiti-

va.

"Educar al hombre es sacarlo de la
barbarie original para ayudarlo a ele-
varse hacia 1o humano, en todo momento,

28



pesa sobre nosotros l1la amenza de recaer
en la barbarie y la humanidad tiene
que reconquistarse siempre". (6)

£l hombre debe aprender a gobiernarse a si wismo,
autocontroldndose y solamente lo logra a partir de una
constante prActica que empieza desde los primeros aifios

de vida, pero debe ser educado u orientado para lograrlo.

"La cultura es victoria sobre anima-
lidad y familiaridad con las obras;
la virtud es superacidén, al precio
si es necesario de una victoria sobre
si mismo; la verdad es superacidn de
las apariencias y objeto de conquista”.

(7
Educar es avudar al nific a alcanzar o labrar en si

la personalidad libre que es el ser moral.

Para Alain les instintos deben ser reglamentarios
por el juicio, que da el verdadero toque a la cortesia.
La preocupacibén de Alain son los alumnos que tropie-

zan en todas partes y se equivocan en todo, aquellos

(6) NOT, Louis. Las Pedagogias del Conocimiento. F,C.E,.
la, edicibén, México, 1983. p. 50.

(7) NOT, Louis. Las Pedagogias del Conocimiento. F.C.E.-
la, edicibén., México, 1983 p. 48.
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susceptibles de perder dnimos y desesperar su talento.

Si se instruyeran los ignorantes serian grandes hombres

El nifioc no estd satisfecho con ser nifio, sino que
quisiera ser hombre, es decir, la ambicibén mAs grande

del nifio es no serlo.

Es por eso que Alain dice:

"Por lo tanto, no prometeré el placer,
pero presentaré como meta la dificultad
vencida; tal es el cebo gque convence
al hombre". (8)

El objetivo que plantea Alain es principalmente el
humanizar y supone é1 que deberia ser el de cualquier

educacibn.

En la relacidn maestro-alumno recomienda que el maestro
muestre cierta indiferencia afectiva y se interese sin
quererlo, con elfin de que los alumnos conformen respeto

y admiracidn por el mismo.

La forma propuesta para trapsmitir la cultura es la

(8) CHATEAU, Jean. Los Grandes Pedagogos. &4a. reimpre-
sibén, México. 1982, p. 232.




imitacién de las obras de grandes hombres como Moliere,

Shakespeare, etc.

Para Alain el arte de aprenderse reduce a imitar duran-

te mucho tiempo.

La escuela es como un templo donde se cumple un culto.
La conmemoracién o culto se logra a través de la ensefian-
za, la disciplina, escuchando, escribiendo e imitando
a los grandes hombres, con estos elementos el hombre

logra humanizarse, dominarse a si mismo y a sus pasiones

y a educar el espiritu.

Lo importante es en efecto, que el nifio conozca su
poder para gobernarse y que construya con su trabajo
una especie de aprendizaje de ese poder, es decir, debe

Iy

i
[N

aprender afortalecer su voluntad, lo que significa

formando un caricter, el cual permitiri al hombre ser
libre, entendiendo la 1libertad como no ser esclavo de
los instintos sino tener una ﬁersonalidad que le permita
al hombre actuar de manera consciente, de tal manera
que sepa elegir lo que le conviene y se haga responsable

de sus decisiones. Y serd lo que le conviene lo que

le haga conservar su dignidad.

"De aqui se deduce que nadie se reali-



zard, ni se conocerd mAs que en 1la
medida en que haya aprendido a gober-
narse y a utilizar su naturaleza de
manera integral". (9)

Totalmente humanista Alain propone recobrar al ser

humano tanto en lo mental como en lo espiritual.

l.os programas no deben proponerlos los nifios ni 1los
padres, pero si deben basarse en las necesidades psico-

légicas y morales de los nifios.

Se propone como método ir de lo conocido a lo descono-
cido: ello equivale a decir de 1lo simple y abstracto
hacia 1o concreto e individual. Alain ofrece al nifio
un modelo para que €1 lo copie y reproduzca; é1 no concibe
el dibujo 1libre, porque el nifio no encuentra en éste

una liberaciédn.

"Pero en la copia de un modelo halla
una seguridad, pues fuera cual fuere
el modelo, sbdlo puede hacerse un dibujo
presentable moderando y templando todos
estos tumultos del corazén, tan sensi-
bles en el estremecimiento y el peso
de la mano". (10)

(9 CHATEAU, Jean. Los Grandes Pedagogos. Edit. F.C.E.

4a. reimpresién, México, D.F. 1982. p. 328,
(10) CHATEAU, Jean. Los Grandes Pedagogos . Edit. F.C.E.

4a. reimpresién. México, D.F. 1982. p. 338.
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Igualmente copiando, las obras de los buenos autores;
recitidndolos el nifio se libera de los movimientos de

su humor, serid mas é1 mismo.

Alain fundamenta su ensefianza en la imitacién de las
experiencias de personas ejemplares mientras que la Es-
cuela Nueva pretende que el alumno a través de su propia

experiencia llegue a conocer las cosas.

1.1.2 Emilio Durkheim

La educacién, segin el concepto de Durkheim, pretende

formar en el hombre un ser social.

Cada sociedad se forja um ideal de hombre, este ideal

lo que constituye la base de la educaciébn.

La definicidn de educacibén Durkheim, e&s comec sigue:

"La educacidn es 1la accidn ejercida
por las generaciones adultas sobre
las que todavia no estédn maduras para
la vida social”. (11)

.

Por 1o tanto, la educacidén tiene un caridcter eminente-

(11) DURKHEIM, Emile. Educacidén y Sociologia. Ed. COLC--
FON, S.A. México, p. 10.
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mente sccial, la educacibén ayuda a constituir en el hombre

un ser social.

Al ser social lo conforman un sistema de ideas, de
sentimientos y de hdbitos, donde se reflejan las ideas
religiosas, las précticas morales; las creencias de‘todo
tipo y las tradiciones naéionales o profesionales del
grupo donde esti inmerso, es decir una sociedad especi-

" fica.

"Pero de hecho, cada sociedad, conside-
rada en un momento determinado de su
desarrollo, tiene un sistema de educa-
cibn que se impone a los individuos
con una fuerza generalmente irresisti-
ble". (12)

Durkheim postula que el pasado de las sociedades ha
creado un conjunto de méximas que dirigen la educacidn

de hoy. Hay para é1 tantas clases de educacidn la de la

e
N

s seme-

ciudad ro es igual a la del campo o la del burgué

jante a la del obrero.

Pero 1la educacién de los nifios no deberd depender
de la condicidn social de sus padres. Esta diferencia

se hace menor con la especializacibn.

(12) DE IBARROLA, Nicolin Maria. Las Dimensiones
Sociales de la Educacibn. Biblioteca Pedagodgica.
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Segdn Durkheim, debemos dedicarnos a una tarea espe-
cial y restringida; hay hombres para pensar y hombres
para actuar, porque en su concepto no hay relacibén entre

estas dos habilidades.

"Ahora bien, el pensamiento no puede

desarrollarse més que desligéndose
del movimiento, recogiéndose en si
mismo, apartdndose de la accibén exte-
rior, el sujeto que se le consagra

por completo”. (13)

En la sociedad solamente hay una educacién homogénea
e igualitaria en su momento histérico de la prehistoria.
Concibe una cierta homogeneidad, pero en lo que se refiere

a cada miembro de la sociedad.

"La educacibn_ tiene, ues, por fugcién
suscitar en el nifio: lo., cierto nlmero

de estados fisicos y mentales que 1la
sociedad a aque pertenece considera
que no deben estar ausentes en ningumno

de sus miembros; 2., algunos estados
fisicos y mentales que el grupo social
particular (casta, <clase, familia o

profesibén) considerada igualmente que
deben estar presentes en todos aquellos
que la integran". (14)

(13) DURKHEIM Emile. Educacidén y Sociologia. Editorial
COLOFON, S.A., México, p. 57.

(14) DE IBARROLA, Nicolin Maria. Las Dimensiones Socia-
les de la FEducacién. Biblioteca Pedagbgica. Ed. Ca-
ballito. 1la. edicién. SEP. Cultura. México, 1985.
p. 24.




Es 1la sociedad quien nos ensefia a tener intereses

sociales, a dominar nuestras pasiones, nuestros instintos
por medio de las normas, para subordinar nuestros fines

a favor de la sociedad.

La educacibén forma al ideal de hombre planteado por
la sociedad, tanto intelectual como fisica y moralmente,
mismo ideal para todos los ciudadanos. También prepara
en los nifios 1las condiciones esenciales de .su propia

existencia y de someterse a las exigencias de la sociedad.

"Es posible que, méds para lograr 1la
coherencia de su sistema que por ilusidn
pedagdgica, Durkheim postule que existen
en el nifio una receptividad y un tradi-
cionalismo que lo predisponen a someter-
se a la accibn educativa del maestro,
y la asimile en un acto de sugestidn
andlogo a un procedimiento hipnético,
que ejerce el maestro en el alumno
pasivo™, (15)

No olvidemos que, principalmente, el fin de la educa-
cibén es formar al ser social, ya que el hombre, por natu-
raleza, no tiende a someterse a una autoridad politica,
a respetar una disciplina moral, a consagrarse o sacrifi-

carse.

(15) NOT, Louis. Las Pedagogias del Conocimiento. F.C.E.
la. ed. México. 1983, p. 43 y 44,
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Durkheim

aclara que no hay nada en nuestra naturaleza

conducente para formarnos como servidores de divinidades,

emblemas

simbolos de la sociedad, a rendirles culto

privarnos de algo para prestarles honores.

"El nifio al entrar en la vida, no aporta
a ella mds que su naturaleza de indivi-
duo; se trata por consiguiente de inger-
tar en este ser social conforme al
modelo definido por las aspiraciones
y las necesidades de 1la sociedad, ya
que por si mismo no lo lograria. Hay
que realizar al hombre no como la natu-
raleza lo ha hecho, sino como la socie-
dad quiere que sea". (16)

o]

La educacién crea en el hombre un ser nuevo que dejaré

de ser egoista y social.

Algunas cualidades

del individuo, no las

morales s6lo puden venir de fuera

trae consigo el individuo al nacer

y Durkheim no define si es porque imponen privaciones

al individuo o porque

les.

dificultan sus movimientos natura-

La ciencia saca al hombre de la ignorancia y lo vuelve

racional,

(16) NOT, Louis.
la.

edicibén. Mexico 1983 p. 4Z.

Las Pedagogias del conocimiento. F,C.E.
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Los hombres, con 1la educacidén, se ven tiranizados,
sin embargo, estos mismos tienen interés en esa sumisién
porque el nuevo ser, que la accibdn colectiva forma median-
te la educacién, representa lo que hay de mejor en noso-

tros, de propiamente humano.

"Ahora bien, la ciencia es una obra
colectiva, puesto que supone una vasta
cooperacibn de todos los sabios, no
sblo de un mismo tiempo, sino que todas
las épocas sucesivas de la historia.
Antes de haberse constituido las cien-
cias, la religidén 1llenaba 1la misma
funcidn: porque toda mitologia consiste
en una representacibén, ya muy elabo-
rada, del hombre y del universo®™. (17)

La ciencia ademids .fue heredada de la religién y ésta
es una instituciédn social, por lo tanto, quien nos daré

la moralidad seri la sociedad.

El individuo en conclusién al querer a la sociedad

se ama & si mismo y se eleva a hombre por encims de la

1)
1]

sociedad. En consecuencia la accibén ejercida por ésta
sobre el individuo a través de la educacién, no tiene
la finalidad de comprimirlo, destruirlo o desnaturalizar=

lo, por el contrario, hace del hombre un verdadero ser

humano.

(17) Durkheim, Emile. Educacibn y Sociologia, Editorial
COLOFON, S.A. México, p. /8.

38



B.R AW ENEP.ACATLAN

1.2 METODOS COACTIVOS

Estos métodos se ubicaron para su estudio dentro del
modelo de la escuela tradicional por sus caracteristicas
aunque tienen algunas diferencias de las ideas de Alain

y Chateau, sobre todo en el cbémo enseflan a sus nifios.

"Los métodos coactivos se inscriben
entre los que se basan en la transmisién
de un saber procedente del exterior
y los que se basan en su elaboraciédn
por medio de 1la accibn propia. La
educacién se cimenta en procesos de
aprendizaje que requieren la actividad
del alumno, pero esta actividad es
guiada desde el exterior por un pedagogo
"que actia directamente (mediante 1la
mayefitica) o a través de un dispositivo
apropiado (coleccibébn de fichas, 1libro

de ejercicios, computadora, etc.),
detrds del cual se oculta el pedagogo".
(18)

Para los métodos coactivos el aprendizaje consiste
en comportamientos distintos de los que tenia el indivi-
duo antes de ser capacitado. En la capacitacidn 1los
alumnos ~pueden actuar material o verbalmente en base

a un programa que estructura el maestro.

El maestro es el que opera los comportamientos a seguir

(18) NOT, Louis. Las Pedagogias del Conoccimiento. Editg
rial F.C.E. México, D.F., 1983 la. gd. p. 18.
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en los alumnos y para eso dirige las actividades previa-
mente analizadas,seleccionadas y ordenadas; estard pen-
diente de todas las reacciones y conductas para reforzar
o inhibir aquellas conductas que conduzcan al dindividuo
a responder como se espera. Para organizar el material
se auxilia el maestro de los recursos gque proporciona

la programacibén de la ensefianza o enseflanza programada.

"Se puede definir la enseflanza progra-
mada como una forma de instruccidn
en la que cierto modo de estructuracidn
de la materia ©por ensefarse provoca
en el alumno una actividad apropiada
para que la asimile". (19)

El objetivo de los métodos coactivos consiste en pro-
vocar la accibén del alumno de manera que adquiera el
conocimiento en forma de comportamientos organizados,

sin embargo en este método es mucho mds importante la

accibén ejercida sobre el alumno que la accibén de &1.

El alumno participa activamente sb6lo en parte, pues se

supedite al material ya programado.

A partir de las anteriores caracterizaciones se expone

la sistematizacidén conductista como perteneciente a los

(19) X2T. Louis. Las Pedagogias delConocimiento. Edito
r:ial F.C.E. Mé&xico, D.F. la. edicidon. p. 065.
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métodos coactivos.

1.2.1 Skinner, B.F.

La explicacidén que da Skinner del aprendizaje se funda-
menta en su teoria del conocimiento operante o instrumen-

tal.

"Esta é4rea de investigacidn estd ligada
al nombre de B.F, Skinner (1904) psicd-
logo de Harvard, quien descubridé 1los
principios bésicos del condicionamiento
operante, lo sistematizb en varias
libros y articulos (Skinner, 1938;
1953; 1959) y los aplicd a la educacidn,

a los problemas clinicos, a la.conquis-
ta del espacio y a los problemas socia-
les". (20)

La educacidén se logra a través del aprendizaje el

PR - P T A ~aatar] o 3 i
cual se obtiene, segin postula ¢ Skinner, por medio

del condicionamiento que logra el maestro sobre el alum-

no.

La base sobre la cual actfia el condicionamiento es

el refuerzo.

"Para adquirir y mantener una respuesta
condicionada tiene que ser reforzada,

(20) .ARDILA » Rubén. Psicologia del Aprendizaje. 17a. -
Edicibén., Editorial Siblo XXI. México. 1982, p. 60.
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Refuerzo es la condicibén de estimulo
que sigue a la respuesta condicionada
y que la afianza". (21)

Para Skinner, la enseflanza es la disposicibén de con-
tingencias de reforzamiento que permitan acelerar el
aprendizaje, para lograr un aprendizaje en los alumnos,
se organizard un programa que incluya reforzamientos
graduales a las actitudes que se quieram ver repetidas
en los alumnos, y no para reforzar las acciones a evitar,
por lo tanto, el aprendizaje dependerd de la accibén del

maestro ejercida sobre la actividad del sujeto.

"El concepto de refuerzo es central
para el condicionamiento, pero es bas-
tante evasivo cuando se aplica a las
condiciones ordinarias de una clase,
ya que no es posible decir de antemano
cudles serin las condiciones gue estarén
reforzando". (22)

El maestro tendrad que formular algunas hipdtesis sobre
que serd lo que se estd reforzando, y si es que el apren

dizaje de la respuesta apropiada.

El conocimiento de la respuesta correcta sirve, tam-

(21) MORRIS E., Eson. Bases Psicolégicas de la Educacidn

2a. edicibébn. Ed. Interamericana. México, 1978. p. 45,
(22) MORRIS, E. Eson. Bases Piscolégicas de la Educacidn

2a. ed. Ed. Interamericana. México. 1978. p. 45.
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bién, como auto~refuerzo al alumno. Si el refuerzo no
acompaifia a la respuesta adquirida, se debilitard y desa-

parecerd con el tiempo.

Esta eliminacién de la respuesta condicionada se llama

extincién.

Una respuesta condicionada extinguida mostrard una
recuperacién esponténea, después de un periodo de descan-—
so durante el cual se supone que la inhibicidén se ha
extinguido. Ahora bien, en el individuo los reforzadores
pueden ser recompensas materiales o bien la satisfaccién
sentida por el descubrimiento de un vinculo de conformidad
entre la respuesta propuesta y la respuesta gque habia
de- dar, es decir, a nivel humano la motivacidn .no consiste
solo en reducir impulsos, sino también en conocer los
resultados 'y saber que se estd agradando al maestro

o se le estd perjudicando.

"La aplicacidédn pedagdgica del condi-
cionamiento operante consiste en graduar
el aprendizaje, iniciar al alumno por
los conceptos o elementos més sencillos
a fin de irlo conduciendo hacia niveles
de conocimiento mis complejos, aumentan-
do la profundidad y complejidad de
los mismos, indicando a 1los alumnos

sobre los 1logros obtenidos, aplicando
reforzadores™. (23)

(23) HERRERO GONZALEZ, Lucia. Sistemas de Ensefianza y Me

dios Auxiliares. Material mimeografiado. p. 14
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Al maestro corresponde la tarea de mostrar la enseifian-
za del material por aprender e intentar que el estudiante

descubra.el valor del objeto de estudio por aprender. Es

é1 quien selecciona, organiza y determina la actividad
de los alumnos y elige los estimulos para que los alumnos

muestren nuevas conductas.
Skinner habla de imprimir conductas en los alumnos.

"Los contenidos juegan aqui wun papel !
referente en funcibén del cual las con- ;
ductas cambian. Sin embargo, no esté :
previsto que 1los cambios de conducta p
lleguen a modificar o cuestionar los com p
tenidos; lo deseable es el encadenamien- “
to de conductas que asegure la incorpo- 5
racién del contenido tal cual es". i

(24)

El aprendizajé basado en el conductismo, difiere de

la escuela tradicional donde el alumno tiene una actividad

que se convierte en conducta observable, medible,

etcétera.

Para mejorar el aprendizaje Skinner, en 1954, decidié
inventar una forma para mecanizar el aprendizaje conforme

al nivel escolar.

(24) EZPELETA, Justa. Cuadernos de Formacibén Docente. E.
N.E.P. Acatlén No. 13. p. 15.
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miento, que oriente su estudio a 1la
obtencibdn de datos observables del
comportamiento verbal y motor". (27)

Watson sostenia que 1la mayoria de 1las conductas en
el hombre son aprendidas, otras instintivas como el miedo,

la ira y el amor.

El aprendizaje se basa en el ensayo de la prueba y
el error, resultando de un caso sencillo de condiciona-

miento.

A la conducta humana la dividibé en explicita e impli-
cita, la primera comprende todas las actividades observa-
bles tales como pasear, hablar, sonreir, etcétera, e
incluye en 1la conducta implicita 1la secrecibén de las
gldndulas, algunas contracciones musculares y 1las fun-

ciones viscerales y nerviosas.

La educacibn, en el concepto de Watson, es un condi-
cionamiento y debe ser impartida por los padres con una

orientacidén conductista.

Watson considera dentro del aprendizaje a la totalidad,

(27) HADDAD SLIM, Mario. Psicologia y Aprendizaje, una -~

aventura intelectual. Libros McGraw-Hill de México,
S.A. de C.V. México. 1978. p. 99.




las partes y sus relaciones entre si ademds dice

debe darse a los individuos tareas con sentido vy

esté acorde con la capacidad del sujeto.

"E1l aprendizaje no es un proceso sim-
plemente intelectual sino también emo-
cional. El individuo tiene metas en
el proceso de aprender las cuales deben
ser claras y precisas para ser afectiw
vas", (28)

El aprendizaje desde el punto de vista conductista
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que

que

se

basa en el reforzamiento y en el ensayo-error, Es el

maestro quien reforzarid a los alumnos en su aprendizaje,

como lo propone Skinner. En consecuencia el coordinador

emocional es el maestro y es el organizador del material

con valor en contenidos para el alumno.

"En el aprendizaje todo comportamiento
que se refuerza, tiene mAs probabilidad
de repetirse que el que no se refuerza;
el refuerzo més efectivo, es aquel que
sigue a la accibén inmediatamente".

(29)

En el aprendizaje el castigo, aclara Watson, no 1lleva

(28) ARDILA, Rubén. Psicologia del Aprendizaje., S. XXI

17ava. ed. México. D.F. 1982. p. 32.

(29) WOLMAN. Benjamin. Teorias v Sistemas Contempori- =

neos. FRdiciones Martines ROCA, S.A. Barcelona,

fia. 1968. p. 93.
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a aprender nada y si crea una aversién del alumno por

el aprendizaje.

El refuerzo puede consistir en un premio material
o afectivo, pero puede reforzar el solo hecho de lograr

una meta deseable.

48

Watson es partidario de que el alumno tenga la opcidn -

de elegir el material que se ha de aprender pues de esa
forma se permite al alumno explorar, proponer variaciones,
dar una critica para finalmente dar sus conclusiones
propias. El maestro debe" désificar el material para
que no resulte demasiado fAcil o dificil, que sea un
aprendizaje logrado gradualmente. Se gradua el material
para evitar el total o parcial olvido, ya que el material
se puede olvidar debido a que el hombre vive al tiempo
que aprende otras experiencias que suelen ser interfe-

rencias que afectan la retencidn del contenido.

"Nada se olvida completamente una len-
gua extranjera, por ejemplo, de 1la
cual no se recuerda aparentemente nada
en un momento dado, puede reaprenderse
en menos tiempo del que requiridé apren-
derla por primera vez; este criterio
de aprendizaje, muestra que el material
no se habia olvidado del todo". (30)

(30) ARDILA, Rubén. Psicolopia del Aprendizaje. S. XXI
17ava. edicibén, p. 32.
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Una diferencia entre Watson y otros conductistas es
que é1 le atribuye al individuo su.participacién mental

y consciente en la realizacién de sus conductas.
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CAPITULO 2

METODOS DE AUTOESTRUCTURACION
2.1. METODOS ACTIVO, INDIVIDUAL Y COLECTIVO

los métodos de autoestructuracidén proponen diferentes
situaciones en el quehacer educativo, ya que el alumno
tiene la posibilidad de participar en su aprendizaje

como sujeto de conocimiento y no como objeto.

"Esto conduce a tratar al alumno como
a un sujeto y a someter la situacidn
educativa a la primacia del sujeto.
Su eficacia se encuentra comprometida
con este cometido'. (1)

Se pueden considerar métodos de autoestructuracién
ios utilizados por los representantes de la Escuela Nuevay
movimiento surgido a finales del siglo XIX, donde se
hace un replanteamiento pedagbgico para saber educar

a un nuevo hombre.

La escuela, a través del tiempo, ha sido un retlejo
de la sociedad, por ello es sensible a los problemas

originados por la misma,

(1) NOT, Louis. Las Pedagogias del Conocimiento. F.C.E.
México. 1983, p. 13.
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En la sociedad de aquel tiempo ain permanecian frente
a la nueva vida politica, social y econdémica, restos
de wuna educacidn que se contradecia con el progreso,

lo cual origind un conflicto imevitable.

La guerra de 1914-1918, causd muchos desajustes todg
via sin una posible solucién. La Escuela Nueva significa
ba 1la alternativa para algunos educadores, conducente
a un serie de transformaciones politicas, caracterizadas
por la obtencibén de la democracia, la libertad, la igual-
dad y la fraternidad, anhelos que terminarian con 1las

injusticias y las diferencias de las clases sociales.

"La educacién nueva surge también como
reaccién a la actitud especulativa
del idealismo y positivismo filoséficos
y, sobre todo, como reaccibén a la educa-
cidén tradicional. (2)

Para el movimiento nuevo, la infancia tiene un signi-
ficado diferente, ésta es una edad cuya importancia respon

de a necesidades particulares.

La educacidén debe orientarse al presente no al futuro,
&

(2) PALACIOS, Jests. La Cuestién Escolar, Criticas y Al-
ternativas. Editorial LAIA. 2a. ed. Barcelona, Espa

na. 1980. p. 27.
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donde se permita al nifio vivir feliz y plema su infancia;

también desarrollar las cualidades latentes en &1 y su
propia naturaleza infantil, en vez de llenar su espiritu
con otras cualidades elegidas arbitrariamente por 1los

adultos.

Jestis Palacios divide a la Escuela Nueva en los siguien

tes movimientos:

La etapa romAntica representada por Rousseau, Pestalo-

zzi, Froebel, Tolstoy y Key.

La segunda corriente de los grandes sistemas, la que
mAs autores, obras y experiencias proporciond al movimien-
to, estd representada por Dewey, Claparede, Montesséri,
Decroly, Kerschnsteyner y Ferriere, quienes caracterizan

esa fructifera etapa.

La Escuela Nueva se encarga de encontrar los intereses
de los nifios, los cuales varian con la edad; de no recu-

rrir a la razén pura y a la memorizacién solamente.

Ferriere pensaba que con el tedio cotidiano y la légica
abstracta, la gramidtica, las clasificaciones cientificas
o las fechas histéricas en altas dosis, se ocasionaba

el agotamiento generador de la mediocridad. Contenidos
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tan antinaturales, tan antipsicolbégicos no pueden ser

impartidos si no es por la fuerza.

De tal manera, la educacibn se vuelve impositiva ¥
autoritaria, pues sujeta y moldea durante afios a los alum-
nos, por lo tanto el nifio no encuentra alegria en el

trabajo, porque _no.tiene movimientos esponténeos.

“Yariacidn; debe ser capaz

El nifio necesita cierta.

de escuchar, actuar, dibujar,‘fédactar, memorizar, consi-
derar un asunto desde perspectivas distintas y atracti-
vasgs; tener contacto con la realidad, pero someterlo a
una gimnasia intelectual sin otras espectativas, no lo

beneficia.

Dice Ferriere que hay cierto tipo de nifios quienes
se someten, consienten §y absorben lo ofrecido por el
adulto, renunciando a su autonomia y otros se oponen
a lo que se les ensefia en la escuela.

".++ pero no os engaféis: lentamente,

subterrdneamente, su naturaleza se
desdobla™. (3)

(3) PALACIOS, Jesls. La Cuestibn Escolar. Criticas y Al
ternativas., Editorial LATA. 2a. ed. Barcelona, Es-
pafia. p. 58,
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Puede describirse un tercer movimiento, surgido sobre
todo a raiz de la guerra de 1914-1918, entre quienes
se puede distinguir a los franceses Cousinet y Freinet,

los ingleses Neill, Reddie y Hahn.

Otro gran iniciador aparte de Ferriere es Dewey quien
cred en Chicago su escuela laboratorio o escuela experi-
mental, centrandose en los intereses y necesidades de

cada edad.

Dewey puso especial énfasis en 1la atmbésfera de su
escuela, haciendo de ella una comunidad en miniatura
una sociedad embrionaria donde cada nifio tenia su propio
trabajo y desempefiaba su papel. Se logrd desarrollar
en el nifio los sentimientos de cooperacibén mutua y de

trabajo positivo para la comunidad,.

Convencido Dewey de que no puede haber democracia

'y Y 4

en la sociedad si no hay democracia en la escuela; fomentd
el democratismo permitiendo en sus clases 1la participa~

.2
cion,

Otro defensor de la camaraderia ha sido Neill. Desde

su punto de vista la solidaridad y 1la cooperacidn vienen
a sustituir el aislacionismo tradicional, y las clases

empiezan a entenderse como grupos y como comunidades.



El trabajo en grupo fomenta las relaciones interper-

sonales.

El autogebiernoc, por &ltimo, es una préética corrien-
te en la Escuela Nueva, por su capacidad organizativaj
el autogobierno ayuda a liberar tensiones a través de
la discusién honesta, ocasiona menos resentimientos en

los alumnos,

Montessori trabajé principalmente en su Casa Dei Bambi-
ni con nifios deficientes mentales e hizo el descubrimiento
de una serie de principios que enseguida trasladé a 1la

educacidn de nifios normales.

Ante todo la libertad permite al nifio ser responsable,
espontdneo y sus necesidades van surgiendo libremente
la actividad enforma de juego da respuesta a sus intereses

y resulta

]
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ducative par

La educacién en al libertad a través de la accién
juego, y actividades sensoriales adecuadas a la evolucidn
del nifio, son la aportacidébn de la doctora a la nueva

concepcidn del proceso educativo,

En 1921 en el Congreso de Calais se fundd la Liga Inter-

nacional de la Educacién Nueva, como un intento de hacer
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florecer los sentimientos de la humanidad y como contrapar
tida a la guerra y a la violencia que ésta generd en

los educadores.

La Escuela Nueva y sus representantes vuelven los
ojos hacia las aportaciones de la sociologia antifacista,
para fomentar el quehacer de formar a los alumnos para

la compresién y el amor.

Una perspectiva de la Escuela Nueva nos la proporciona
Mendel dividida en tres perspectivas distintas: 1) tota-

litaria, 2) de transicidn, 3) socialista.

La primera tendencia estd constituida por las escuelas
nuevas inglesas y alemanas; algunas instituciones france-
sas como la escuela de Les Roches, fundada por Demolins,
y ciertos movimientos juveniles de inspiracién militar

de ideologia autoritaria.

Cecil Reddie propone que el adolescente debe ser prote-
gido del vicio a fin de que en el futuro se encuentre
en condiciones de reformar a la sociedad. Reddie plantea
una educacidn para las clases dirigentes, destinada a
formar seres humanos hermosos, valientes y puros. Se
desinteresa de la educacidén de las masas, a las cuales

deber4 adiestrar para que obedezcan a las élites.
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En 1919 Kurt Hahn, discipulo de Reddie, funda en Salem
cerca del Lago Constanza, un centro para adolescentes;
Hahn nunca adoptd una clara posicidn contra Hitler, hasta
tal punto llegaba su conviccién de que su sistema de
educacidén podria resolver 1los problem;s politicos de

Alemania.

En Alemania las escuelas nuevas -Landerziechungsheime-

estaban muy préximas a los principios de Cecil Reddie.

La segunda tendencia mAs cercana a la Escuela Nueva
en Inglatera y Francia estaba consituida por educadores
como: Dewey, Montessori, Decroly, Claparade y Ferriere,

quienes se opusierona la educacidn maestral,

"El nifio quien se torna duefio de su
aprendizaje, y el adulto debe limitarse
a crear las condiciones favorables
mediante centros de interés, trabajo
en grupo, material cientifico, actividad
funcional. La educacién no consiste
ya en preparar al nifioc para su futura
condicién de adulto, sino, por el contra
rio, en permitirle vivir plenamente
su condicién de nifio". (14)

A esta segunda tendencia la considera Mendel de trasi-

(4) MENDEL, Gerard y Christian Vogt. E1 Manifiesto de la
Educacibén. 8a. ed. Siglo XXI. México, D.F. 1981.
p. 178,




cidén, porque corresponde a tiempos de investigacibén educa-

tiva.

La tercera tendencia la describe el autor como socia-

lista y Freinet es un representante de ésta.

Freinet intentd evitar la separacidn entre la escuela

y la vida.

La escuela Nueva vivid diferentes procesos intentando
hacer una ruptura con la escuela tradicional, Noes propia_
mente la actividad la que caracteriza a la escuela nueva,
sino un conjunto de actividades resultado de una serie
de procesos de autocritica vividos por los educadores
y por las influencias de los 1libros que habfan leido;
todo ello los 1llevd al intento de renovacidn que cada

.
uno realizd,.

"Seglin G. Snyders, histdricamente,
la educacibén nueva encuentra su punto
de partida en las decepciones y las
lagunas que aparecen como caracteristi-
cas de 1la educacidén tradicional, una
educacibén que, tal y como J. Vial 1la
caracteriza, disloca lo real, fragamen-
ta el tiempo, procede por via autorita-
ria, desconoce tanto la riqueza fisica,
estética, caracterial y social del
educando como su singularidad, una
educacidén que desconoce las enseflanzas
de la psicologia del desarrollo, que
no establece nexos entre la motivacidn
y el aprendizaje y cuya eficacia, por
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‘ser magicocéntrica, descansa en el
poder del requerimiento del ofician-
te". (5)

En esta escuela nueva el nifio no es conceptuado como
irracional y confia el educador en que respeta su natura-
leza, es decir no atenta el nific como el adulto contra
si mismo, por lo tanto el nifioc es el centro de quehacer

educativo,

La psicologia del desarrollo del nifio deja ver que
éste puede aportar de si en su formacién ya que no es
un ser vacio, posee experiencias que unidas a lo que
sigue vivenciando en la escuela y en la vida en general

crearin en 1 nuevos conceptos.

"E1l nifio concebido como adulto incomple-
to, desaparece de la escena escolar
para dar paso a un niflo persona, con
atributos propios y particulares a
partir de los cuales ser posible su
educacibén". (6)

r
z
a

(5) PALACIOS, Jestis., La Cuestidn Escolar. Criticas y Al-
ternativas, Editorial LALA. Barcelona, Bspana. 1980

p. 27,

(6) EZPELETA, Justa. Cuadernos de Formacidn Docente. No
13, E.N.E.P. ACATLAN., UNAM Coordinadora de la Publi-
cacibén Concepcibn Maragno Freire. Modelos Educativos:
Notas para uncuestionamiento. p. 18,




Para Claparede la infancia tiene su finalidad en si
misma ya que tiene leyes propias y necesidades particula-

res hasta hoy ignoradas.

La escuela debe ser la vida misma, no una preparacidn
para ésta. El conocimiento del nifio adquiere una importan
cia primordial porque ayuda a entender cbébmo se forman

su carécter y su personalidad.

La relacibén maestro-alumno cambia, el primero se vuel-
ve un maestro democréitico y es un miembro mAs del grupo,
éste estd atento a los intereses y al proceso grupal
de los nifios. Deja de ser el poseedor del saber para
convertirse en un asesor con mAs experiencia y que puede
proporcionar consejos y asesoria tanto en problemas de

conocimientos como grupales,

El educador 'ensefia como organizar colectivamente ILa

clase para llevar a cabo su tarea educativa.

“"La nueva actitud comporta una sobre
valoracibén de la conducta en detrimento
de la palabra del maestro. El ejemplo
vale mads que la palabra porque, como
decia Neill, otro decidido defensor
de 1la camaraderia, es necesario darse
cuenta de gque hablando no se puede
ensefiar nada de valor, Lo que forma
e instruye a los nifics no es lo que
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el maestro les dice, sino lo que
es", (7)

El conocimiento, la disciplina, la colectividad, todo
eso tiene que ver con la nueva concepcidn de escuela donde
la relacidén maestro alumno es fundamental porque juntos
es como se organizan para el logro del desarrollo social

intelectual y efectivo de ambos,

Cuando el nifio participa de su educacibén se vuelve

capaz de tomar decisiones en todas las Areas de su vida.

"E1 fin de la nueva educacibén no es
hacer un aristécrata, ni un académico,
ni siquiera un hombre de clase media,
sino un hombre moderno adaptado a 1las
nuevas estructuras urbanas y a los
nuevos sistemas de mocréticos de gobier-
no", (8)

El conocimiento o verdad gue se cons e en la
es aquello que el nifio va descubriendo en la solucidn
de problemas diarios, en el vivir mismo y se logra a través
de la experiencia vivida, ;laro siempre con una guia

que nos dirija.

(7) PALACIOS, Jesis. La Cuestidn Escolar. Criticas y Al-
ternativas. Editorial LAIA. 2a. ed. Barcelona, Espa-
na. p. 33

(8) GUEVARA, Niebla GIlberto. Introduccidn a la Teoria de
la Educacién., Teoria de la Educacion la., ed, Edito--
rial Terra Nova. México, D.F. 1984 p. 75.
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lLa disciplina no es coactiva, ya que el nifio es el
que establece las normas que van siendo necesarios para
que se logre el respeto y cada quien pueda realizar sus
actividades con autonomia y sin saboteos de sus compafie-
ros. El nifio se ve normado por el grupo y no por un
s6lo individuo, por lo tanto, los maestros trataron de
no ser arbitrarios sino de formar parte del grupo, sin

caer desde luego en el abandono.

Para Piaget: "... las disciplinas
necesarias siguen siendo méds eficaces
cuando son libremente aceptadas que
sin este acuerdo interior, Por 1o
tanto, los métodos activos no conducen
a un individualismo anédrquico, sino
a una educacibén de la autodisciplina
y el esfuerzo voluntario, especialmente
si se combinan el trabajo individual
y el trabajo por equipos". (9)

La disciplina sentida -como necesaria por el nifio al
querer ser respetado, le permite proponer normas para

hacer mejor la convivencia y poder realizar su trabajo

2 .
académico.

En la escuela Nueva el conocimiento serd descubierto
por el alumno, en la solucidn de los problemas cotidianos;

.z
es por eso que los programas deben redactarse en funcion

(9) PIAGET, Jean. Psicologia y Pedagogfa. Editorial Ariel
5a ed, México, D.F, 1981 p. 81.
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de las posibilidades y necesidades del nifio.

"La escuela debe establecer una conti-

nuidad con la vida. La manera para
lograrlo tendri expresiones particulares
seglin los diferentes métodos: desde

hacer de la escuela un ambiente parecido
al de 1la comunidad hasta impulsar a
los alumnos a salir de la escuela para
inofrmarse y participar con la comuni-
dad"™. (10)

Para lograr los conocimientos los pedagogos mencionados
sugieren que sea a partir de la inquietudes de la colec-
tividad, y que es en grupo como los nifios deben trabajar,
los nifios con el tiempo irdn aprendiendo a elegir y deci-
dir si se les respeta aunque dolorosoamente a veces se
equivoquen, por supuesto el gufa estd pendiente de que
no cometa errores que hagan peligrar su seguridad o de

los otros.

La escuela empieza. en 1la época de Freinet a entenderse

z s kY = 2
mas como comunidad que como una suma de dindividuos, en
ésta se promueven el amor al préjimo, 1la solidaridad

y las actitudes democréticas.

(10) GUEVARA, Niebla Gilberto. Introduccién a la Teoria
de_la Educacibén. Teoria de la Educaci6n la. ed. Edi
torial Terra NOva. México, D.F. 1984 p. 77.
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"El autogobierno, por Gltimo es una
prictica corriente de la Escuela Nueva,
pues su capacidad terapedtica es muy
valorada; el autogobierno, en efecto,
libera tensiones a través de la discu-
sibén honesta, ocasiona menos resentimien
to que la autoridad adulta; evita aso-
ciar a los maestros con otros adultos
disciplinarios que el nino - conoce;
ensefia la democracia y la solidari-

dad", (11)

En la comunidad se discuten o dialogan los intereses,
las inquietudes y las emociones que se dan en las relacio-
nes humanas; todo ello le concede al nifio libertad para
expresarse y la oportunidad de descubrir por si mismo

. ;
como es el mundo en el que vive.

Para Freinet Jla comunidad es primordial porque es
el mévil principal para que adquiera sentido el trabajo,
por lo tanto existe una relacién dialéctica entre el

. - — - ~es et A
individuo y el grupo, y cada uno es, en funcidén del octro.

En conclusibén Freinet y Montessori asi como los repre-
sentantes de la escuela nueva nos proporcionaron los
métodos y las técnicas que a ellos les dieron resultado,
pero lo importante es que mAs allid de las técnicas y
los métodos, regalaron sus experiencias educativas que

formaron parte de su vida misma.

(11) PALACIOS, Jesfis. La Cuestibn cscolar Editorial LATA
2a, ed. Barcelona, Espafa p. 33.




2,2, POSTULADOS DE MARTA MONTESSORI

A lo largo de su trabajo la doctora Montessori descu-
brié que el ser humano y en este caso el nifio tiene un
desarrollo natural que comienza en sus primeros afios

de vida.

Consideraba que habia en el nifio una necesidad intrin-
seca de aprender y una gran facilidad para lograrlo en

algunas é4reas.

En varias ocasiones el método Montessori ha sido utili-
zado solamente como un método de ensefianza y se le dA&
poco valor a las ideas humanistas y morales que tanto

importancia tuvieron para la doctora.

Maria Montessori dio a la infancia un papel preponde-

rante, un lugar hasta ese momento no habia tenido. Para

o

f

ella el infante seria el hombre del mafiana, por lo tanto
no sb6lo debiamos ocuparnos del ambiente del adulto sino
también de procurarle al pequefio el suyo propio; no como
quien organiza un ambiente para un objeto exterior sino
considerado como la parte mis importante del hombre que
estd =2n plena formacién, El adulto entonces tiene como
tarea proporcionarle los medios para que vaya desarrollan-

dose, sin embargo el adulto no ha podido educar de dicha
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manera a causa de que no sabe amar al nifio, por sus pro-
pias limitaciones personales que son incougcientes, de
tal manera que la doctora Montessori asegura que el adulto
debe modificarse y adquirir un conocimiento amplio del

nifio y sus procesos.

El adulto tendr& que conocerse a si mismo auxiliindose
de 1la psicologia, para después poder entender lo - que

se refiere al nifio y lograr un progreso moral.

"El adulto se ha hecho extrafio respecto
del nifio, no egoista pero extrafio,
pues considera todo cuanito se refiere
al nifio siquico, como si se refiriera
a si mismo, logrando la incomprensidn
del npifio. Y este punto de vista hace
considerar al nifio como un ser vacio
que el adulto debe llenar comn sus pro-
pios esfuerzos; come un Ser inerte
e incapaz para el cual el adulto todo
1o debe hacer; como un ser sin guia
interior, que el adulto debe guiar

720

desde ei exterior". {(i2)

La doctora hace énfasis en 1la importancia que tiene
el recién nacido, por lo general se preocupan los indivi-
duos de 1la madre y poco por el pequefio, aunque en la
actualidad hay méds cuidados, es necesario que exista

mayor atencidén y dedicacién para el nific ya que é&ste

(12) MONTESSORI, Maria. EL NINO. El secreto de la infan
cia. Ed, Diana, 6a, impresién. México, D.F., p. 39.
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no es sblo uncuerpo dispuesto a funcionar; es un embridn
espiritual provisto de directrices siquicas latentes
y hay que ayudarlo para que se adapte al mundo exterior,
Por lo general es la religién 1a que hace referencia
del espiritu del nifio y no asi la ciencia, este espiritu
estd en el cuerpo de los seres humanos y se manifiesta
en la formacibén de la personalidad de los sujetos y se
va conformando con la educacibén y que marca una diferen-
cia fundamental con los animales, puesto que éstos iltimos
ya nacen con algunos comportamientos bien definidos como
en el caso de las hormigas en las que por instituto confor

man su organizacidn social.

"Se podria decir que 1la diferencia
psiquica entre el animal y el hombre
es ésta: el animal es como el objeto
fabricado en serie cada individuo repro-
duce répidamente los caracteres unifor-
mes de toda especie. En cambio, el
hombre es como un objeto fabricado
a mano: cada uno tiene un espiritu
creador propio que lo convierte en
una obra de arte de la naturaleza". (13)

El desarrollo de ese ser, no se d& por si solo hay
que ayudar a que fluya desde el interior para que se

conforme la personalidad de ese niiio.

(13) MOTESSORI, Maria. EL NINO. E1 secreto de la infan-
cia. Ed. DIana. 6a. Impresidén, México, D.F. p. 67




Se apoyard al individuo
que posee una vida psiquica

festando lentamente conforme

El nifio necesita para su

rior adecuado,

chlido y amoroso
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pensando en él1 como un ser

activa, la cual se ir& mani-

vaya madurando.

desarrollo un ambiente exte-

por lo tanto el adulto

tiene una gran responsabilidad pues verd al nifio como

un ser en proceso de formacidn y que necesita comenzar

a fortalecer su voluntad y

su conciencia, al esforzarse

para asimilar el ambiente para unficar su personalidad.

Es gracias al

sblo por instintos sino que
En el método Montessori
importante,

puramente ilosbéficos

espiritu que

sino

el nifio puede actuar no

se humaniza y madura.

la psicologia jugd un papel

porque esta ya no se basaba en conocimientos

en nuevos descubrimientos

personalidad del nifio.

"La psicologia necesaria era para ella

una psicologia en accibn,

las
comprendiera
la accibn

las dificultades vy
corresponden a
nifio,
maciones
fuerzas

eclosiones vy
el

que
que

se
se

proceso a
educativa

aquélla,
captando en lo vivo las transfor-

operan
revelan

que vigilara
revelaciones vy
la 1luz de

misma, dominando
los auxiliares que
por parte del

las

él y las
impulsan

en
y lo
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a actos e integraciones sucesi-
vas"., (14)

educacibén Montessori proponia una pedagogia que
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se basara en lo cientifico, es decir, que se inspirara-.

en la

naturaleza y las leyes del desarrollo del nifio.

"El impulso quizd més constructivo,
eficaz a al renovacién pedagdgica euro-
pea lo dio la que suele llamarse pedago-
gia cientifica porque en vez de fundarse
en tendencias filoséficas o visiones
del mundo quiso apoyarse esencialmente
en los nuevos conocimientos sobre el
hombre y el nifio, adquiridos sobre
todo por ciencias nuevas y vigorosas
como la psiquiatria y 1la psicolo-
gia™. (15)

Aunque la doctora Montessori apoyaba las teorias psico-

logicas, estaba en contra de 1la psicologia 'Pavloviana,

ya que les reprochaba que no tomaban en cuenta los procescs

mentales y que se basaban {#nicamente en lo observable

y comprobable en lo que a conductas se refiere, en cambio

para

ella el hombre aparte de procesos mentales tiene

una parte espiritual que le permite educarse y humanizar-

se.

(14)

(15)

CHATEAU, Jean. Los Grandes Pedagogos. 4a. reimpre —-—
sién. ©Editorial F.C.E. México, D.F. 1982 p. 297

ABBAGNANO, N. y A. Visalberghi. Historia de la Peda-—
gogia. 4a. ed. Editorial F.C.E. México, D.F. México,
D.F. 1979. p. 664.
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La educacidén de los nifios debe empezar desde que son
pequefios porque es la edad en la que tienen periodos
que les permiten adquirir ciertos conocimientos coﬁ més
facilidad, es decir, cuando el nifio nace una construcc-
cidén psiquica primitiva que va evolucionando, no nace
sabiendo sino con la predisposiciédn a construir por ejem-
plo: el lenguaje y lo mismo ocurre en la totalidad del

mundo psiquico.

El nifioc en su desarrollo va teniendo periodos sensi-
tivos que son lapsos de tiempo determinados en los cuales
tiene una especial sensibilidad para adquirir algunos

conocimientos.

"Esta sensibilidad permite el nifio
ponerse en contacto con el mundo exte-
rior de un modo excepcionalmente inten-
'so., Y entonces todo le resulta fécil,
todo ‘es entusiasmo y vida". (16)

Cuando en un periodo sensitivo ya ha adquirido unos
conocimientos éste se apaga pero otros se despiertan
y asi 1la infancia se vuelve una constante conquista y

el nifio goza de todos sus nuevos descubrimientos.

(16) MONTESSORI, Maria. EL NINO. FEl secreto de la infan

cia. Ed. Diana. 6a. impresidn. México, D.F. p. 79,



Si cuando atraviesa estos periodos encuentra limitacio-
nes puede sufrir trastornos, deformaciones y un martirio
espiritual que aun se desconoce y que todos llevamos
en el incoscienfe, y se puede manifestar con reacciones
violentas y con desesperaciones que se consideran a veces

por el adulto caprichos.

"Los caprichos son 1la expresi6n de
una perturbacién interna, de una necesi-
dad no satisfecha crea un estado de
tensiébn; representa un intento del
alma por reclamar, para defender-
se", (17)

La doctora considera que es desde esta edad que el
nifio puede empezar a enfermarse del alma, y para evitarlo
es necesario no tratar al nifio como un ser carente de
vida psiquica sino como a élguien que estd en proceso
de autoconstruirse y el adulto nada mds le proporcionaré

los medios necesarios para procurarse por si solo.

Hay que cuidar al nifio para evitar en él1 deformaciones
morales como la soberbia, el ansia de poder, la avaricia

y la ira que hacen al hombre infeliz.

(17) 1Ibidem p. 84.
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Al final de primer afio el periodo sensible mas impor-
tante es el aprendizaje del orden; en las diversas obser-
vaciones de Montessori el nifio mostraba un interés muy
particular porque cada objeto se conservara en el mismo
lugar, por ejemplo: cuando los nifos jugaban a las escon-
didillas querian encontrar al que se habia escondido
en el mismo lugar siempre, por lo tanto el nifio era repe-
titivo debido a que esti pasando por un periodo sensitivo
que le hace buscar el orden y es en ese momento cuando
debemos ensefiar lo que conduzca al nifio a sentirse ubicado

dentro de un espacio ordenado.

LLa sensibilidad al orden es dividida en dos tipos:

el orden externo y el interno.

"La sensibilidad por el orden existe
en el nifio simultdneamente bajo dos
aspectos: uno exterior, en cuanto a
las relaciones entre el nific y el ambien
te, y uno interno, que da sentido de
las partes del cuerps que actian en
los movimientos y en sus posicilones..
Es lo que podriamos llamar orientacidn
inferior". (18)

+ 2 + 2
Estos dos &4rdenes aunque independientes tienen relacion

uno con el otro, es decir la formacién del orden exterior

(18) MONTESSORI, Maria. EL NINO. El secreto de la infan
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favorece el interior y viceversa.

En lo que respecta al desarrollo de su inteligencia
el nifio no debe permancer pasivo en su aprendizaje, ya

que este tiene una vida psiquica activa.

Hasta aproximadamente los cinco afics el nific tiene
una gran curiosidad por ver todo, tocar todo por esa
ansia que tiene de conocer lo que le rodea, en razén
de esto la doctora cred materiales adecuados para que
el nifio manipulara, observara y experimentara; para que
desarrollara su motricidad, su coordinacién al caminar,
madurez enh consecuencia del trabajo que hiciera con las
manos, Yy madurez para la lecto-escritura etc. y en esa
forma se aprovechan los periodos en los que con mayor

facilidad el nifio adquiere todos estos conocimientos.

Para que el nifio logre un desarrollo natural debe
ser impulsado hacia una constante actividad y esfuerzo;
credndole un medio ambiente para que se logre ese objeti-
Vo. Ademds de un medioa mbiente de belleza, orden ¥

realidad,

En este método hay dos aspectos fundamentales: el
ambiente que incluye los materiales, los ejercicios peda-

gbgicos y la maestra que es la guia en el saldn de clases.
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El medio ambiente cumple con el objetivo de satisfacer

las necesidades de autoconstruccidén del nifio.

El ambiente debe estar 1lleno de vida para motivar
al nifilo a que satisfaga su curiosidad. Ademas debe ser
un Jlugar en donde el nifio no dependa totalmente de la
maestra, sino que tenga‘ libertad para elegir, manejar

sus inquietudes y llegar a sus propias conclusiones.

La escuela montessoriana realiza asi condiciones de
armonia y de equilibrio entre el nifio y su medio escolar
y éstas son favorables para la actividad del alumno en
ia medida en que la facilitan y la estimulan por 1las

iniciativas que permiten.

La maestra juega un papel importante en la escuela
Montessori porque guiard al alumno a manejar sus materia-
les y ademds tendrd 1la inteligencia para conformarle
las condiciones indispensables, para que se logre el
objetivo que es el aprendizaje del alumno. Otra labor
de la maestra es la de observar a los nifios para evaluar
el proceso de cada uno y motivarlos a nuevos conoci-

mientos y descubrimientos.

"Para que la maestra pueda desempefiar
este papel clave en el medio ambiente
del nifio, deberd abrirse claramente
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a la vida y al proceso de convertirse
en ella misma. Si es una persona rigida
para quien la vida se ha vuelto existir
mds que crecer, no serad capaz de prepa-
rar un medio ambiente vivo para los
ainos". (19) »

En el salén de clases la maestra enseiia la posible
organizacién y utilizacién del material, no impone, sola-
mente provee y estd pendiente de lo que cada uno pueda

necesitar.

Al nific se le ensefiard a dirigir su voluntad para
que realice acciones hacia fines determinados, ademés
de que .aprende a disciplinarse con base en la realizacidn
de trabajos constructivos y aprende qué actos son antiso-
ciales y destructivos, para evitar que ofendan o molesten

a los demés,

En el saldn los alumnos pueden trasladarse de un lugar
a otro para elegir su material, y se sugiere que el maes-
tro no evite los movimientos espontdneos y que no imponga

tareas arbitrarias.

(19) POLK, Lillard Paula. Un Enfoque Moderno al Método-—-—
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Montessori. 6a. impresibén. Editorial Diana. Méxi-
co, .D.F, 1985 p. 80,
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maestra procura no intervenir en las relaciones

sociales de los nifos, en donde el trabajo a pesar de

ser individual, puede realizarse en grupos.

"No se puede ser 1libre sin caréicter
individual, sin personalidad propia".
(20) )

El método Montessori provoca en el nifio el autoconoci-

miento,

que es producto de la libertad que se le propor-

ciona para manejar el material y hacer uso del espacio,

conforme a sus inquietudes.

"El sabe.a dbénde acudir para encontrar
los materiales que ha elegido.

Para ayudarle en su eleccién, los mate-
riales estin agrupados de acuerdo con
el interés al que apelan, y arreglados
en secuencia en cuanto a la dificultad
o grado de complicacidén que presen-
tan". (21)

Los materiales Montessori son un- conjunto de medios

para educar los sentidos y del ejericico de actividades

motrices y manuales.

(20)

(21)

FILHO, Lorenzo. Introduccibn al Estudio de la Escue
la Nueva. 5a. ed. Editorial Kapelusz. Buenos Aires
Argentina., 1974, p. 198.

POLK, Lillard Paula. Un enfoque moderno al método -
Montessori. 6a. reimpresién. Editorial Diana. Mé-
xico, D.F. 1985 p. 86.
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"El material de 1la casa Montessori
fue diligente y finamente seleccionado
y predispuesto para cada sentido y
para las mAs diversas formas de la
actividad motriz: para los colores
para el sentido visual de las formas
y de las dimensiones, para los sonidos
y su altura, intensidad, tiembre, para
las cualidades tActiles, para las
sensaciones musculares y el movimiento,
para las percepciones esteregndsticas
resultantes, para las sensaciones ponde-
rales, térmicas, etcétera". (22)

Este material estid adaptado para la experimentacién

. . 2 4 Ky « 2
continua, para la accidn, la comparacidén, la combinaciédn
y la construccién. En fin no es sbdlo comprobar y ensefiar
sino adquirir el dominio- del propio cuerpo y de las cosas,

incluso facilitar que el nifio cree su propio cuerpo.

"Por otro lado, saltaa la vista su
caricter mAs bien analitico ligado
por una parte al hecho mismo de basarse
en un material preconstituido™. (23)

Este carActer se advierte no sdélo en la educacidn
de los sentidos, donde se tiende a aislar las diversas
sensaciones, concentrando la atencidén en ellas, comparin-
dolas entre si, etfetera, pero también en la escritura
y en las matemAticas.

(22) CHATEAU, Jean. Los Grandes Pedagogos. 4a. reimpre-
sién., Editorial FCE. México, D.F. 1982 p. 301.

(23) ABBAGNANO, N. y A. Visalberghi. Historia de la Peda
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gogia. 4a. ed. Editorial F.C.E, México, D.F. 1979 p
666,



Montessori

trataba de acercar

al nifio a la realidad

mediante la utilizacién de materiales como vasos de vi-

drio, sillas, lavamanos,

al tamaho de los nifios,

estantes y

que estaban adaptados

"Todas las cosas en ese medio ambiente

han sido

construidas de
que correspondan a la

tal manera

estatura-fisica,

mental, social y espiritual de 1los
ninos, no de los adultos. En efecto,
en muchas ocasiones, la casa misma -
ha sido construida especialmente para

adaptarse a

las

proporciones de los

nifios, no de los adultos". (24)

El conocimiento del material se le d4 al nifio en una

leccibn y se 1le

muestra

z
como

Posterjiormente la maestra observa

intervenir en su
no debe dinsistir ni

un error, ya gqie en otra

la forma

hacer

de utilizarlo;

libertad; si &1

sentir
.z
ocasion se

porque si

puede

trabajar con &l.
cébmo lo usa sin ella
no entendid la guia

al chico que cometid

fs
[0
©
®
3
-
s
1}
5
o

1 Y
le volver

en un primer momento

no entendid es que no estaba todavia preparado para ese

ejercicio.

"l,0s materiales estén divididos en cuatro

grandes
de la vida
el cuidado

categorias:
cotidiana
fisico de 1la

los
que invlucran

ejercicios

persona y el

(24) STANDING, E.M. La Revolucibén Montessori en la Educa-
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medio ambiente, y los materiales senso-
riales, académicos, culturales y artis-
ticos", (25)

Los ejercicios de‘ia vida cotidiana tienen la finalidad
de ayudar al nific a que se discipline, que entienda el
orden y la organizacidn, asi como que logre la atencibdn
y la concentracién, a través de una serie de actividades
como son: lavar mesas, lustrar zapatos colgar y acomodar
suéteres, poner y quitar los objetos de la mesa cuando

se almuerza, ordenar los trastes en su lugar, etcétera.

Los materiales sensoriales tienen como propbésito refi-
nar los sentidos visual, tActil, auditivo, olfativo,

gustativo, térmico, birico, esterogndstico y cromitico.

Los materiales académicos preparan al nifio para iniciar

se en el aprendizaje de la lectura, la escritura, 1las

D

{

mateméticas, la geografia y 1las ciencias naturales y

sociales.

Para atender a la autoexpresidn y la comunicacidn
de ideas son utilizados los materiales artisticos y cultu-

rales.,

(25) POLK,-Lillard Paula. Un enfogque moderno al método
Montessori. 6a. reimpresién., Editorial Diana. M§&
xico, D.F. 1985. p, 100.
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Es asi como se conjuntan una serie de factores integran
tegs de un ambiente Montessori, dentro de un salbn de
clases, el cual permite el aprendizaje del nifio a partir

de estimulos ejercidos por los objetos de su medio.

La doctora Montessori apoyd su trabajo basada en la
idea de gque el nifo atraviesa por diferentes periodos
sensibles, durante los cuales éste puede aprender el
orden, el 1lenguaje etc, ya mencionados; por 1lo tanto
los materiales tienen como objetivo principal facilitar

el trabajo del infante en esos periodos.

No es solamente el método Montessori un método diddc-
tico éino la expresién de toda la visidn que tenia del
hombre Montessori, por lo tanto no es un método para
instruir o capacitar a los nifos, es toda una manera
de organizar el trabajo para el logro del desarrollo
integral del nifio, que por Gltimo tendria como meta que

dste se forme como un ser Gtil y feliz y que se integre

a la sociedad en la que viva,



2.3. POSTULADOS DE CELESTIN FREINET.

La escuela nueva fﬁe todo un movimiento que aparecid
como respuesta a la escuela tradicional; Freinet un excom-
batiente de la guerra prefirid llamarla escuela moderna
entendida ésta como un movimiento de renovacidn pedagégica
en la que no era exactamente la actividad la que la carac-

terizaba,

La accibén a la que Freinet se refiere es el trabajo
que tiene un sentido y que es 4dtil para el individuo

y la comunidad,

La educacién debe preparar para la vida, sin que exista
esa divisién entre teoria y prActica, el conocimiento
debe verse reflejado en la accidn, 1la cual tiene como

| T
namana .,

-
w
1)
=

objetivo el bienesiar de

La educacién ademds tendri como fin educative: que
el nifio tenga un desarrollo méximo de su personalidad
para que crezca mental, fisica y moralmente sano y por
afiadidura serd " una persﬁna madura que sea 0til en el
grupo al que pertenezca. Para el logro de esta nueva
perspectiva en primer lugar; los educadores tendrian que
cambiar el concepto que tenian del nific ayudados de los

nuevos descubrimientos que la psicologia del desarrollo

81



82

de la personalidad venian haciendo.

Freinet detectd algunas incongruencias de la escuela
tradicional que correspondian a la estructura social

a la que pertenecia ésta: el capitalismo.

De cierta manera la educacidén se habia vuelto solamente

instruccidn y con fines utilitarios.

"Para la mayoria de los padres lo que
importa en efecto no es la formaciédn,
el enriquecimiento profundo de la perso-
nalidad de sus hijos, sino la instruc-
cidén suficiente para afrontar los exa-
menes, ocupar las plazas codiciadas;
ingresar en tal escuela o mejor el
pie en alguna casa de negocios o en
la administracibén del Estado". (26)

Si bien es cierto que la educacidén estd encaminada
para cubrir algunas necesidades de la sociedad, no seri
su principal objetivoe sino humanizar al hombre para que

su trabajo adquiera sentido en el bienestar comfin y no

solamente para adquirir mayor cantidad de saber.

"La escuela actual se caracteriza por
extender sin cesar el dominio del cono-
cimiento, hipertrofiado el saber con

{(26) La escuela popular moderna. Freinet, Celestin Edito
rial BIBLIOTECA Veracruzana, Xalapa 1982, p. 20




la pretensién de desarollar asi el
poder vital del hombre; se caracteriza
por su desinterés respecto a las fuerzas
espirituales y a al armonia social
que podrian hacer mAs sana y feliz
la vida humanaj por dar una cultura
que suministra provechos <capitalis-
tas". (27)
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" Como reaccidn a los viejos conceptos educatives Freinet

pretendid

una educacién unitaria y dinédmica y liga al

nifio con la vida, con su medio social, con los problemas

que le atafien a &1 y su entorno.

La educacién por el trabajo es uno de los principios

bédsicos de Freinet y una de sus finalidades mas buscadas,

par lo tanto el objetivo es que el nifio sea productivo

y creativo.

"La necesidad de fundamentar en el
trabajo toda la actividad escolar,

segln acabamos de mencionar, supone

que la escuela dé la espalda definitiva
a la mania de 1la dinstruccidmn pasiva
y formal, pedagbgicamente condenada;
que se vuelva a plantear totalmente
el problema de 1l1la formacidén 1ligado
al de la adquisicidny y que se organice,
para ayudar a los nifios, a realizarse

por la actividad constructiva". (28)

o

(27)

(28)

Por Una Escuela del Pueblo.
torial FONTAMARA. la, ed. México, D.F. 1984 p. 26.

?ALACIOS, JesOs. La cuestidn escolar. Editorial LATA
Barcelona, Espafia. 1980. p. 92,

FREINET, Celestin.

Edi
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La educacién debe estar vinculada a la vida y al medio
social, es decir, debe haber una relacib6n entre educacidn

y sociedad.

Una educacidén que sirva para la vida y para la socie-
dad; un trabajo que sea real, practico y concreto que
no sea de ejercicios formales; los problemas abordados
serdn aquéllos que el alumno encara para adaptarse a

su medio.

Para que el nifio se desarrolle normalmente no se le
impondrén desde fuera las actividades, ya que se le educa-

r4d con arreglo a si mismo y a su dinamismo.

Se le permitird acercarse a la ciencia sin ningln
temor y sin prejuzgarlo de que ésta es dificil o que

encrerras aloo 4 ~
cucliecrra asi gy 1larCalliza }.C-

"La verdad es que nuestros maestros
y sus servidores jamés han tenido inte-
rés en que nosotros descubramos las
leyes claras de la vida". (29)

Hay algunos nifios con capacidades brillantes que con

(29) JIMENEZ, Fernando. Freinet, una Pedagogia de Senti-
do Comtn., Biblioteca Pedagbgica. Ediciones El caba
1lito. SEP Cultura., 1983 p, 25.




casi cualquier wmétodo resultarian sobresalientes pero
es injusto que solamente unos pocos con la escuela tradi-
cional logren un buen aprendizaje y que los demds parez-
can ineptos frente al sistema. Es por eso que la escuelsa
Freinet tiene 1la posibilidad de desarrollo para cada
alumno, porque parte de las inquietudes naturales del

nifioy le permite movimiento y accidn,

Freinet insistia en tener siempre presente nuestra
infancia para recordar nuestra rebeldia ademids de entender

que el adulto da dos pasos mientras el nifio da uno.

Se trata de comprender al nifio sin reprimirlo, por
que en sus propias experiencias surge su culpa o su triun-
fo, y éstas pueden ser aprovechadas para darle un creci-

miento.

"Los problemas que ellos se plantean,
y que constituyen un grave enigma para
los adultos, me lo planteo teodavia yo
mismo con claros recuerdos de mis ocho
afios, y como un adulto-nifno detecto,
a través de los sistemas y de los méto-~
dos con los que tanto he sufrido, 1los
errores de una ciencia que ha olvidado
y desconocido sus origenes'". (30)

(30) JIMENEZ, Fernando. Freinet, una Pedagogia de Senti-
do Comlin., Biblioteca Pedagbgica. Ediciones El Caba-
1lito. SEP Cultura. México, D.F, 1983, p. 42.
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El educador al conocer con quienes trabaja puede poner
a disposicidn de los nifos las técnicas y los instrumentos
més adecuados, para que integren y desarrollen su vitali-

dad sin perder la originalidad.

Las actividades escolares serdn vivas y el nifio se

entregard a ellas por ser de su interés,

lLas técnicas Freinet dejan actuar a los nifios libre-
mente, ser creativos y no les infunde sentimientos de
inferioridad, y esto les ayuda a tener conciencia de

sus posibilidades.

Freinet siempre hizo énfasis en la importancia de
unir la vida y la escuela, y no las concebia por separa-

do, por lo tanto hay que darles a los alumnos la posibili-

temas que degean conocer.

"Si la 1linea de interés general de
la clase no se sigue y no se integra
a la ensefianza, el pensamiento infantil
se desintegra (y esta desintegracién
es, seglin Freinet, una auténtica plaga
de la enseflanza tradicional) y apare-—
cen el desinterés y el aburrimiento".
(31)

(31) PALACIOS, Jeslis. La Cuestidén Escolar. Criticas u Al
ternativas., Editorial LAIA., 2a. ed. Barcelona Espa
na, 1980 p. 98,
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Cuando el nifio participa de su educacidn adquiere
sentido lo que aprende porque todo ello lo puede aplicar-
lo a su diario vivir., Entonces la labor de los educado-
res es la de proporcionarles a los alumnos los medios

para que lo logren.

No se olvidardn en este trabajo los programas de estu-
dio oficiales, pero si se reforzardn los impulso$ vitales
de los alumnos, es decir la preocupacibén general de 1la
escuela estard encaminada a 1a integracién del nifio més

que la mera acumulacidn de conocimientos.

El papel del maestro es diferente al de la escuela
tradicional tanto en la manera de entender lo que significa
educativo, como en la relacidén maestro-alumno, el maestro
se convierte en una guia y compafiero con mayor experiencia
que participa del aprendizaje de los nifos, la relacibn

es dialéctica.

La escuela nueva hace uso diferente del espacio ¥y

por eso Freinet nos recuerda.

"Quietad 1la tarima, simbolo de ese
condenado avtoritarismo. Provista
de cuatro patas, se convertird en una
sflida mesa de trabajo. Bajad al nivel
de los nifios, para jugar su juego,
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ver con su Optica y reaccionar a su
ritmo". (32)

El trabajo en clase debe ser real, préctico y concreto

=

o nada mis de ejercicics formales; los problemes aborda-

[=%

os deben ser aquellos que el alumno encara para adaptar-

se a su medio,

La escuela moderna no s6lo deberé adaptar sus locales,
sus programas y sus horarios sino también sus instrumentos
de trabajo, sus técnicas y sobre todo crear un ambiente
que haga posible el proceso de aprendizaje; la prepara-
cidén de locales adaptados al nuevo trabajo, la organiza-
cidn metddica de los talleres de trabajo, la fabricacién
de los instrumentos indispensables y necesarios, el estu-
dio de las condiciones de cooperacidén educativa y la
puesta en marcha de todo el mecanismo asi montado.

Una vez que la vida cooperativa de la pequefia comunidad
esté organizada surgird un orden espontineo, no exento
de reglas y disciplinas, que limitard las intervenciones

del maestro a las de ayuda y consejo.

(32) JIMENEZ, Fernando. Freinet, Una Pedagogia de Sentido
Comin. Biblioteca Pedagbgica. Ediciones el Caballi
to., SEP., Cultura. México, D.F. 1983, p. 119.

88



89

"No fuimos nosotros 1los que lanzamos
consignas sospechosas de una libertad
incondicional de los nifios. La respon~
sabilidad corresponde a tedricos sin
nifios 0 aeducadores excepcionales,
colocados en condiciones particularmen-
te favorables de trabajos y de wme-
dies", (33)

La organizacién de la escuela como comunidad es primor-
dial para llevar a cabo el trabajo tedrico y préctico.

Es muy importante para Freinet la experienéia vivida
por cada individuo y que hace a los hombre en su cbncepto,
capaces de trabajar y de vivir como tales, porque 1la
pasividad vuelve a éstos abfilicos, por lo tanto la vida
de la comunidad se basard en el trabajo y éste serd produg

to de las necesidades que la vida le vaya planteandb.

La nueva organizacién de una clase mixta se conforma-
ria asi: desaparecibé el escritorio del maestro; habré
peribddicos murales con hojas para que los nifios redacten
textos, resﬁmenes, encuestas etc) un cuadro para anotar
los asuntos relacionados con la cooperativa y su organiza-
cibn; escritorio del maestro con méquina de escribir

para redactar planes o materiales para mimeografiar;

(33) FREINET, Celestin. Técnicas Freinet de la Escuela—-
Moderna, Editorial S. XXI. 19a. ed. México, D.F. p.
35.



mesas y sillas que permitan el trabajo en equipo; cuadros
especializados para dncribir informacidén diversa; fiche-
ros autocorrectivos; exposicidén de 1la correspondencia,

fichero documental y biblioteca.

Habr4 estanterias de las cuales los alumnos podrén
tomar el material que necesiten. El maestro harid menos

exposiciones doctorales o las suprimird en absoluto.

Respecto a los talleres cuatro de estos estardn enca-
minados hacia el trabajo manual bAsico, es decir se propi-
ciard el interds por el trabajo intelectual como manual

en el nifio.

Es importante que en los talleres haya orden y organi-
zacibén pero si es muy extremosa podria impedir la creati-
vidad del alumno asi que tiene que ser una disciplina

que no caiga en lo radical.

Los talleres que propuso Freinet en su escuela Fueron:
Labores de campo, herreria, carpinteria, hilatura, tejido,
costura cocina. Construcciones, mecanica, comercio.
Investigaciones preliminares, conocimientos, documen;acién
y experimentacibn, Talleres de creacibén, expresién,
comunicacidédn gréfica y artistica. Los talleres permiten

que no haya divisibén entre el trabajo manual y el intelec~
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tual pero que también los alumnos encuentren y desarrollen

sus habilidades.

Otro recurso dimportante para Freinet fue el texto
libre, éste proporciona vivencias tanto de trabajo en
la escuela como fuera de la misma y se redactan a partir
de los centros de interés del nifio, con el fin de que
exprese su creatividad y no siempre sobre lineamientos

rigidos y estereotipados.

El texto libre ayuda a que el nifio al exponer su traba-
jo haga correccidén de la escritura y la ortografia.
Los textos escritos se exponen a los miembros del grupo
y el gque sea de mayor interés para la mayoria es el que
se elige para ser impreso, por lo tanto, el texto da
lugar a que se lleve a cabo un trabajo cooperative y
sirve de sostén a la ensefianza global del idioma (ortogra-
fia, gramidtica, vocabulario, estilo, gémero, literatura,

etc).

"Para resumir diremos: el texto no
tiene valor en tanto que es un documento
auténtico, en tanto que pueda sociali-
zarse, en tanto gque sirva de pretexto
y argumento para un enriquecimiento
hacia la altura y el conocimiento".(34)

(34) FREIENT, Celestin. Técnicas Freienet de la Escuela
Moderna. 19.ava ed. Editorial S. XXI. México, D.F.-
1985, p. 55.
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El texto libre en sintesis es el resultado de 1la expre—
sibén y creatividad del nifio y que le hace usar el lengua-

je escrito que constituye una parte importante para é1.

Los talleres permiten que no haya divisién entre el
trabajo manual y el intelectual pero que .también los

alumnos encuentren y desarrollen sus habilidades,

Para el ordenamiento de las actividades se wusa el
0 los planes de trabajo. Hay planes generales, anuales-
que contienen tanto los programas oficiales como los
que libremente eligen los grupos. Los planes semanales
son mAs concretos y se organizan en ficheros. Aparte
de los planes estid el recurso de anotar en fichas las

actividades especificas para un dia en particular.

La ventaja de los planes diarios es gue el nific se
en ese limite de tiempo aunque
si no lo termina hay flexibilidad de la entrega, siempre
y cuando haya sido porque trabajé em alguna actividad

complementaria.

Los planes se fijan en una pizarra en la cual el alumno
va anotando que es lo que ha cumplido; el maestro va
observando el avance y auxilio a los que no han avanzado

motivandolos a continuar.



93

Los planes de trabajo son pues lo equivalente a un
avance programdtico en el que el nifilo participa y Qque

le proporciona una manera de organizarse.

En la pizarra se coloca el periddico mural que es
el 1lugar en donde se asientan los asuntos importantes
a tratar, sobre todo en cuanto a problemas que se suscitan
entre los nifios también entre éstos y los maestros, se
- ponen asuntos de interés para la cooperativa por ejemplo:
criticas, felicitaciones y peticiones. A partir de lo
que se anote en é1 se lleva la orden del diaz de la asanm-

blea grupal semanal.

"Sobre este periddico, durante el curso

de 1la semana, 1los alumnos inscriben

libremente sus quejas, los errores

a faltas que constatan, denuncian 1las

insuficiencias de unos servicios u
2

OrganizZaliodn. -

En 1la tercera columna iascriben las
propuestas o deseos relacionados con
la vida de la clase. Todas estag ins-
cripciones van firmadas: el anonimato,
por otra parte, seria imposible, puesto
que la propia escritura revelaria al
autor. Este peribddico ha de sintetizar
el conjunto de las reacciones infantiles
ante el funcionamiento siempre imperfec-
to de organismo Escuela®™. (35)

(35) FREINET, Celestin. Por una PEscuela del Pueblo, Dig=--
tribucidn Fontamara. la. ed. México, D.F. 1984 p, -~
100.
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La asamblea es importantisima porque es la célula
de la organizacibén y de las buenas relaciones entre los

miembros de la comunidad escolar.

Para finalizar el lugar que ocupa el maestro en la
escuela Freinet es de un miembro del grupo y cuando tiene
alguna queja o aportacién la lleva a la asamblea igual
que los otros miembros de éste; es en algunos casos conse-
jero, entendiendo este término como aquél que tienen
mis afios de vida y experiencia, por lo que puede ayudar
a los nifios a salir de un conflicto tanto de conocimientos

como personal, claro si le piden la ayuda.

El maestro también 1lleva un seguimiento escolar de
los nifios para tener una idea del avance de cada uno,
no hay un abandono, porgue seguido lo consulta y el trata
de participar con todos, pero tampoco los sobreprotege,

quiere en la medida que pueda repetar a cada nifio como

a un ser en formacién.

Fl maestro no es un corrector, ya que al que falla
a veces lo corrige otro compaiiero o lo tratan como un
punto en la asamblea grupal. El maestro casi nunca esté
sentado siempre participa de las distintas actividades
de los nifios, ya que debido al tipo de material que hay

en la escuela no es necesario que permanezca en un solo
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lugar y con un solo grupito de nifios, é1 va de un lugar
a otro y a veces se va a su escritorio a elaborar més

fichas o planes, etc.

Los adultos en esta escuela tratan de hacer un ambiente
de amistad y camaraderia donde se sienta la calidez vy
la tranquilidad. Para que el nifio vaya logrando un desa-
rrollo normal en todas sus Areas y en lo futuro sea un

hombre sano y Gtil para &1 y para los demés.

En términos generales Freinet buscé un quehacer educa-
tivo que fuera congruente con el concepto que tenia de
hombre y no como un ser ajeno a él1 sino incluyéndose
como parte de la pequefia comunidad educativa y todo ello
con el objetivo de que posteriormente sus alumnos puedan
incorporarse a la sociedad para que sepan servir y se

conformen como personas maduras.
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CAPITULO 3
DESCRIPCION DEL TRABAJO PRACTICO REALIZADO
CON EL METODO MONTESSORI Y LAS

TECNICAS FREINET.

Esta es una microexperiencia educativa que si bien no
pretende exponer la situacidén de 1la escuela activa a
nivel nacional, si nos da una visidén clara de lo que

es la escuela activa en un espacio reducido.

Después de describir las ideas pedagbgicas de algunos
educadores representantes de la Escuela Nueva, a continua-
cidn se redactard la experiencia vivida en dos escuelas

conocidas como activas en el Distrito Federal.

En primer lugar el trabajo que se realiz§ em una escue-
1 con el Atrndan onto i imi t a-
l1a con el métodoc Montessori y gue es un movimiento sep

rado de las escuelas llamadas activas.

Y la segunda experiencia en la escuela activa "Areté"
que se inscribe dentro del movimiento de la escuela acti-
va en México que tuvo sus inicios a finales de los afios
setenta y principios de los ochenta, un movimiento nuevo

en nuestro pais.

Los proyectos de 14 escuela nueva que se han solidifi-



ficado se debieron al interés de padres y maestros que
simpatizaban con el proeyecto. Otras han desaparecido

por falta de financiamiento y organizacién.

La influencia de la escuela activa en México a pesar

de sus altibajos, se ha dejado sentir en la educaciédn.

Para comenzar se incluye un documento que fue propor-
cionado por la Psicbéloga Carmen Pardo y que nos ilustra

de los origenes del movimiento nuevo en México.
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3.1. LA ESCUELA ACTIVA EN MEXICO

"El término escuela activa, se empieza a oir en nuestra
ciudad en la década de los sesentas, época en la que
surgen las primeras escuelas que se autonombran escuela

nueva o activa (1).

Eran escuelas particulares, pequeiias, entre familia,
como dice Chela Tapia (2), y pretendieron llevar a la
prictica en el Distrito Federal una serie de postulados
y métodos pedagdgicos influidos particularmente por la
obra de Celestin Freinet, quien, a su vez, habia recogido
las aportaciones de varios pedagogos del siglo XIX, hacien
do la critica de la utilizacidén social que se habia hecho

de estas corrientes.

Cabe aclarar que, desde 1942, existia en San Andrés
Tuxtia, Chiapas, la escuela experimental Freinet, fundada
por Patricio Redondo, republicano espafiol y compafiero
de José Tapia, Herminio Almendras y Ramén Costa Jou,
en la educacibédn rural espafiola de 1la Replblica; é&poca
en gque conocieron a Freinet, quien desarrolla su trabajo

en Francia.

(1) Escuela Activa (1963),Escuela Nueva Manuel Bartolomé

Cosio (1964). Escuela Activa Patrico Redondo Moreno -~
(1969).

(2) Directora de la Escuela Nueva Manuel Bartolomé Cosio.
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Por otra parte, en México también existia una tradicién
educativa heredada de la escuela rural mexicana, que reco-
gid la obra de varios pedagogos europeos y norteamerica-
nos, entre ellos John Dewey, quien formé parte de 1los
constructivistas marxistas de los afios veinte en Estados
Unidos, cuye corriente pedagdgica se llamaba precisamente

escuela activa.

La crisis educativa del pais; el giro que habia dado
pocos afios antes al abolirse la educacibén socialista;
la influencia cada vez mayor del clero a pesar de la
tradicidn liberal de la educacidn mexicana y la burocrati-
zacién de la escuela oficial, formaron el terreno propi-
cio para que varios maestros intentaran una préctica
alternativa a 1a educacidn tradicional (oficial y particu-

lar).

Es dificil definir a la escuela activa actual, tanto
por la gran variedad de corrientes pedagbgicas que han
influido en ella, como porque estas corrientes, a su
vez, se ocupan de aspectos muy diversos de la tarea educa-

tiva.

Por lo tanto, voy a tratar de hacer algunas anotaciones
de las reflexiones que he hecho a lo largo de mi experien-

] ] . . v . z
cia en este tipo de instituciones y que pienso seran
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avaladas por otros compaiieros que desarrollan su trabajo

en otras instituciones similares.

No es este trabajo el lugar para revisar las corrien-
tes que han influido en la escuela activa, pero me parece
importante seiialar que lo que tienen en comiin es el haber
sido criticas de 1la educacién de su tiempo y haberse

congtituido en una alternativa.

De hecho lo que reconoceriamos ahora cgmé la historia
de 1la éscuela activa, no difiere de la historia académica
de la educacibn, sin embargo para la gscuela activa lo
mde importante es el momento en que cada corriente aportéd
respuestas ante las contradicciones entre el discurso

educativo y la préactica educativa imperante.

Quizd por esto; encontiramos como elemento comfén, sus
propuestas "anti", Antiautoritarismo, antidogmatismo,
antimemorismo  y verbalismo (3), términos que fueron sur-
giendo para oponerse a las caracteristicas de la educacibn
imperante “o tradicional, que no cumple, en la préctica,
con los objetivoes que anuncia en su discurse, con lo

cual el discurso se queda en es0, en meras palabras.

(3) Términos utilizados por Ramén Costa en "A propdsito -
de la Escuela Activa".
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Cabe sefialar que los términos imperante, tradicional,
autoritarismo, memorismo, etcétera, se acufiaron también
dentro de las corrientes criticas para designar a 1la
prdctica educativa que, a través de la reproduccidn perma-
nente del Viqculo autoridad-sumisiédn, da como resultado
sﬁjetos pasivos, poco creativos y por lo tanto irresponsa-

bles acriticos de su sociedad.

Educacidn no centrada en el educando, sus necesidades
e dintereses en tanto ser individual y social, como 1lo
anuncia en su discurso, sino en la materia de ensefianza
a través de curriculum, lo cual obedece a razones de
tipo politico y social cuyo fin es la reproduccién del-
sistema, lo cual seria imosibie e innecesario demostrar
en este trabajo, pero existen varias corrientes socioldgi-

roa
Cas

gicag que lo fundamentan y demuestran.

Rl
7]

Asi, nos encontramos con mayor o menor variacién segln
sea el aspecto que nos preocupe a los educadores dentro
de las miltiples funciones de la educaciédn; con mayor
o menor fundamentacibén tedérica, con una mAds clara o no
definicidén politica l1la escuela activa pretende todavia
la revisidn y reflexibn critica del discurso educativo,
y la revisidén permanente entre su discurso y su practica
para poder desarrollar una verdadera labor educativa,

lo cual implicaria la formacién de sujetos sociales capa-
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ces de gozar y comprometerse afectivamente con su aprendi-
zaje y su trabajo, sujetos creadores, mids que meros repro-—
ductores, y conscientes de su lugar y su papel como suje-~
tos productivos en su sociedad, y esto sbélo es posible
8i lo empiezan a vivir desde pequefios en su primera socie-

dad después de la familia que es la escuela.

Evidentemente es la familia la que elige la escuela
(4), lo cual haria suponer comunidad de objetivos, aunque
habria que ver qué es lo que busca cada familia al elegir
una u otra institucién que complemente su funcibén como

educadores.

Los que hemos estado en contacto con este movimiento,
hemog podido observar el destino de este nuevo discurso
institucionalizado; es decir, a lo largo de 20 afios han
aparecido escuelas activas que han quedado en meros inten-

tos o han desaparecido.

La mayoria de los maestros, al entrar a trabajar en
estas instituciones, son personas quienes por sus inquie~
tudes personales buscan espacios creativos para desarro-

llar su labor como educadores, pero la comprensién cabal

(4) Sabemos que la clase explotada no puede elegir, pero-
eso conflirma el papel reproductor que tiene la educa-
cidn para inscribir a los sujetos al sistema producti
VO,
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y significativa de estos postulados que no constituyen
conceptos tedricos, sino nociones descriptivas de 1la
priactica educativa, implican para cada maestro un proceso
en el cual no sblo se pone en juego su comprensidn intelec
tual, sino también sus afectos, sus valores, su personali-
dad total. Quien lo haya vivido podrd entender., Pero
es que la labor educativa implica precisamente eso, 1la
puesta en juego de la personalidad total. Las mis ricas
experiencias pedagdgicas que precisamente por eso pudie-
ron ser creativas, no fueron para los docentes un trabajo

mAs, constituyeron un propdsito de vida.

— Hemos presenciado, nos sucede que el antiautorita-
rismo, respuesta a una de las formas de ejercicio del
poder y concepto clave de la escuela activa se convierte
en la prictica en permisividad, forma velada del autorita-
rismo, la otra cara de la misma moneda, pues "cuerda
corta‘o cuerda larga" el educando sigue atado al educador,
a su capacidad de tolerar conductas mds o menos antisocia-
les hasta que "la realidad se impone"; los nifios no saben
nada, nadie los aguanta y entonces el autoritarismo se

quita la miscara.

- En cuantas ocasiones la idea de centrar el proceso
educativo en el educando nos ha 1l1llevado a posiciones

pequefio burguesas haciendo un mito de 1la infancia con
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la consecuente sobreproteccidn a nifios que ya "bastante
consentidos estidn por el destino" con lo cual lejos de
manifestar actitudes sociales de comprensién y coopera=-
cién asumen su papel de "majestades", verdaderos tiranos

de padres, maestros y compafieros.

- O bien cuando al postular que la educacién debe
tener en cuenta las necesidades e intereses de la infancia
se cae en la falta de programacidn o en discusiones bastan
te bizarras sobre la importancia o no del nivel académico
haciendo abstracciédn de la funcién que la educaciébn tiene

para inscribir a los sujetos en el sistema productivo.

- 0 todavia peor, cudntas veces no hemos creido traba-
jar con los intereses del nifio y estamos trabajando en
favor de los intereses de los medios de comunicacién

representantes de los detentores del poder econbmico.

Todo esto si hemos de ser sinceros ha sucedido y ocurre
en las escuelas activas. Sin embargo, existen los espa-
cios para "“darse cuenta", De ahi la importancia del
Consejo Técnico a través del trabajo grupal, de la Aisam-
blea Escolar y de la explicitacibén permanente de los
limites y objetivos que favorece el abandono de la omni-

potencia de nifios y maestros.,
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86lo la reflexidn permanente de nuestra préctica permite

mantener vivo el discurso". (5)

(5) Documento de la "Escuela Activa Areté" redactado y --
trabajado por la psicdloga: Carmen Pardo de Araujo —-
La Escuela Activa.
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3.2, PRACTICA EN LA "ESCUELA ACTIVA ARETE".

En 1la escuela activa "Areté" se realizdé un trabajo
tedrico-préctico, ya que el .apoyo y disposicién de 1los

integrantes de la misma lo favorecid.

Esta escuela tiene el interés de formar en los nifios
el sentido de cooperacidén -y participacibén de alumnos,

padres y maestros.

Desde principios del afio se nombraban en la asamblea
a los nifios representantes de ésta y las comisiones de

limpieza, visitas, etcétera.

La asamblea de toda a la escuela se 1llevaba a cabo

cada mes, excepto cuando habia asuntos de emergencia.

Las asambleas de grupo se realizaban cada semana,
en ellas se ventilaban los asuntos de grupo; se iban
anotando durante la semana en una cartulina llamada perib-
dico mural y se escribian las criticas, las proposiciones,

las felicitaciones y los asuntos generales.

En la asamblea los alumnos resolvian sus problemas
de relacién y tomaban decisiones para superarlos. A

veces surgian liderazgos, sin embargo aprendian esos
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mismos lideres a disciplinarse y cuando terminaba su
servicio como secretarioc o jefe de grupo, tenian que
escuchar y opinar en -forma ordenada, de tal forma que
todos sabian lo que era ser jefe y ser miembro de un

grupo.

La asamblea cumple también una funcidn terapéutica
entendiendo este término como el uso de 1la catarsis,
lo que proporciona una mayor integracibém grupal y por

lo tanto un mejor trabajo escolar.

Los servicios de presidente, secretario y tesorero

eran rotativos, asi todos participaban.

A veces estovconstituia un arma de dos filos, porque
considerando & los nifios como pertenecientes a familias
con buenos recursos econdmicos, reproducen su funcidn
de dirigir, pero se trata de evitar los liderazgos, de
hecho cuando los nifios se dan cuenta de que sus votos
y opiniones valen, reclaman a quienes abusan de su puesto

y 1lo delatan,

Los nifios aprendian a valorar el trabajo en si mismo,
al principio les costaba trabajo entenderlo perc finalmen-

te, al recibir satisfaccién de éste, lo iban apreciando,
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Se trata en esta escuela de que el trabajo adquiera
un sentido para cada uno de los integrantes, tanto maes=-
tros como alumnos y no verlo negativo u obligatorio "sin

un para qué".

La experiencia 'expuesta se realizdé con un grupo de
sexto grado de primaria, en donde participan 12 nifios

y 6 nifias.

El trabajo académico se organizaba en planes de trabajo
gemanales, los cuales incluian 1las actividades a cum=-
“plir; también los trabajos por entregar al término del

tiempo dispuesto.

Los temas a tratar eran desde los que propone la Secre-
taria de Educacién POblica, hasta temas libres que el

alumno desea conocer.

Los alumnos participan en 1la elaboracibén del plan

de trabajo.

Se hacia um trabajo déble: individual y colectivoj
al grupo se le daba a conocer el programa y los temas
de estudio, ya que hay un programa que gntecede a maestros
y alumnos el cual se cumple, porque siendo realistas

8l queremos que los nifios ingresen a la secundaria, tienen
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que pasar sus examenes e ir bien preparados para tener
las mismas oportunidades que los demds muchachos; méxime
que vivimos en una sociedad en donde cada vez es mas

dificil inscribirse en el mercado de trabajo.

Para las actividades se usaron diferentes técnicas

didActicas: conferencia, exposicibn, debate, etcétera.

Algunas ideas de Freinet se retomaron como el trabajo
con el texto libre, que proporcionaba temas generadores
para ser tratados. El trabajo en equipo era muy requeri-
do y las.investigaciones. Se trabsjé bastante con fichas

y con cuestionarios.

Con el plan de trabajo el alumno tenia la ventaja de

distribuir su tiempo para hacer cada actividad, aln asi

£ ]
enian un & limite de entr

aona
258

1+

Este plan permite que el nifio tome decisiones y sepa
manejar opciones. Se dio el caso de un alumno muy brillapn
te, que tenia el conocimiento y sabia aplicarlo, pero
no entregaba trabajos limpies y ordenados, siendo que
podria haber obtenido un diez por su desarrollo, varias
veces decidié obtener siete de calificacidn, todo por
no realizar un mayor esfuerzo, estando consciente ¥y hacién

dose reponsable de ello,
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Esto sucede cuando el alumno sabe ddénde radican sus
posibilidades y limitaciones; pero tuvimos otroe caso
en el que el alumno no sabia dbénde radicaban sus posibi-
lidades y limitaciones y fracasaba en su apreandizaje,
por lo tanto se le canalizd con la psicdloga de la escuela
quien lo ayﬁdaria a encontrar la causa, y conjuntanente

tratariamos de buscar medidas que le permitieron superar

éstas.

La disciplina de la que tanto se ha hablade no era
dispuesta desde fuera, sino que se daba come producto
de 1las necesidades de establecer normas para mantener
el ordem en el grupoc, en la asamblea grupal siempre se
ventilaban los problemas y las soluciones, c¢on lo que
habian -pocos resentimientos entre los nifios y tambidn

del maestro.

La funcién de la coordinadora consistia en estar pen—
diente de los sucesos en el proceso de aprendizaje, para
proporcionar a los nifios nuevas alternativas y posibili-
dades de trabajo. Adewmds, la funcidén del mnaestro es
la de problematizarle al nific el wmundo para gque &ste

tenga que pensar,

Los nifios aprendieron a respetar el trabajo de cada

compafiero, asi cuando alguien producia o coastruia algo
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y se lo rompian, se cuestionaba al responsable si a éil
le hubiera gustado que se lo hicieran y reponia, por

lo pronto, lo que habia destruido.

Hay que mencionar al presidn del grupo por medio de
la asamblea, la cual enfrenta al alumno a sus faltas

y no al maestro regaifidn.

Esto trajo como venrtaja que los maestros no fuéramos
el blanco de los resentimientos de los nifios, es decir,
cuando el maestro es el que sanciona, se unen los nifios
en su coutra, porque es &1 quien disciplina, sin embargo
cuando es el grupo.el gue lo hace el alumno reflexiona
y corrige, porque no puede tener a todos en sus contras
de todas maneras los maestros estaban pendientes de que
las sganciones no fueran exageradas, porque de repente
se querian dar las venganzas. Los nifios entendieron
que si ponian sanciones injustas, cuando ellos cometieran
un error también les serian aplicadas en la misma forma.
También aprendieron que quienes corregian no lo hacian
por ser mejores, sino porque se estaban viendo afectados
en su individualidad. Por ejemplo: en una ocasién un
alumno tomdé el almuerzo de otros, cuando se le descubrid
le preguntaron que por qué lo hacia, el contestd: "porque
no hay de desayunar en mi casa ni con qué preparame una

torta".

ok



El grupo tomd la decisién de enviarle wuna carta a
la mamd del compafiero, en donde 1la hacian la peticibn
de que le diera de desayunar; pero mientras se soluciona-
ba, cada quien se cooperaria un dia para llevarle un
almuerzo. Lo dimportante de encontrar al responsable
no era el gulparlo, sino saber qué razones lo llevaban
a hacerlo y la solucidn no era siempre la misma, variaba

;s

con el caso. Este alumno, curiosamente, se volvid mas

cooperativo y comprensivo.

Parece ser due es mas fAcil combatir la agresién con
amor y comprensidn; claro, sin dejar de ubicar al que
es irrespetuoso. Los que hayan pertenecido a umn grupo
que les resultara significative, sabran ‘que la presiébn
de éste, nos hace reflexionar mis que si lo hiciera una

autoridad.

El diario vivir y el trabajo inducian a la disciplina

y al respeto.

En general los nifios tenian mucho gusto por asistir
a la escuela y 1os maestros tambiédn; la mayoria compartian

las ideas y formas de trabajar de ésta.

Los maestros también recibian criticas, tanto de la

asamblea de nifios como del Consejo Técnico de maestros.



El Consejo Técnico de maestros. El1 Consejo Técnico de
maestros se dedicaba a estudiar y proponer soluciones
posibles tanto para el trabajo didéctico, como para casos
especiales de nifios con mala conducta o bajo aprovechamien

to escolar.

En la escuela activa no hace el nifio lo que quiere,
por el contrario, se promueve el orden y la limpieza,
también el cuidado por el mobiliario y el material escolar

ademds del respecto por los demlds grupos.

La diferencia, tal vez, con la escuela tradicional

no es en lo que respecta al orden, sino el cbémo se obtiene

Hubo trabajo interdisciplinario entre el académico
y el de los talleres. Por ejemplo, algunas de las lectu-
ras que se hicieron en la clase de espafiol sirvieron

como motivacidn para presentarlas como obras.

El texto libre cumplia la funcién de darnos temas
generadores para las clases y hacer ejercitar al alumno
en la escritura, la redaccidn, la ortografia., Los textos
se imprimian y se enviaban a sus casas como regalo del
10 de mayo o en Navidad; también se premiaba a la redac-
cibén que méis les hubiera gustado a la mayoria de 1los

nifos.
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% En matemAticas se explicaba el tema y realizaban ejer-
cicios, hoy en dia hay mucho material didActico prefabri-
cado que es de gran ayuda; se auxiliaban con las barras
de Cousinet, con corcholatas, frascos vacios de 1/2,
1/4; juegos que ellos hacian como loterias para férmulas,

construian figuras (pirdmides, prismas, figuras planas,

etcétera).

Las cienciaé naturales son 100 por ciento précticas
y se trabajaban en el laboratorio que se fue armando
poco a poco .con las donaciones de los padres, nifios ¥
maestros; se registraban 1las préacticas que se tenian
que entregar en limpio e ilustradas, para formar un libro

personal.

Es importante decir que constantemente los nifios no
salian a descansos, porque les gustaba quedarse a terminar
su actividad, excepto cuando habia.competencias de futbol
o beisbol, de no ser asi, el nifio salia diez minutos
a comer su almuerzo y se regresaba los otros cuarenta

a trabajar.

Para el trabajo con las ciencias sociales se llevaban
a cabo investigaciones, encuestas y fichas de trabajo,
para cerrar la actividad se realizaba una visita a los

museos, fabricas, etletera,
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También se utilizaba el recurso de ser guia de turis-
tas, es decir, un alumno nos llevaba con gré&ficas, mapas,
fotografias, por algln lugar a un viaje imaginario partien

do del presente al pasado histérico; nos mostraba las

o

zonas arqueoldbgicas, el lugar en el que se ubicaban ¥
sefialaba qué probladores habitaron la =zona, su modo de

organizacibn social y su produccibdn.

La evaluacién se 1lleva a cabo -por pruebas, ya que
cada nifio, a lo 1érgo de su vida, tendrd que enfrentarse
a ellas y debe estar familiarizado con este tipo de evalua
cidn. Se les pedia una autoevaluacidn y siempre se les
informaba qué trabajos les habian sido evaluados y bajo

qué criterios, ya conocidos por ellos.

Para evaluar la conducta se consideraban varios aspec-
tos como sont integracién al grupo, cooperatividad, condug
tas agresivas o de tolerancia a la frustracién; relaciomnes
interpersonales, puntualidad, orden; que al final se

traducian 2 un ndmero.

.a ventaja de este tipo de evaluacidan es gque sirve
como una forma de tomar soluciones a través del sondeo

de las posibles causas, es decir, nc tiene la finalidad

de separar alumnos aptos de los que no lo son, sino de

apoyar al alumno en la medida de que sea posible.
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El sondeo se hacia conjuntamente con la psicbdloga
de la escuela y si era necesario ella sesionaba indivi-
dualmente con el nifio y daba sugerencias al maestro del

grupe y se llegaba a algunos acuerdos con éste.

Constantemente los maestros toman cursos y estudian,
para tener un mejor conocimiento del nifio con el que

se trabaja.

Desde luego, aunque el maestro esté en constante estu-
dio no ©puede resolver todos los problemas educativos
porque no es omnipotente: recordemos que hay muchos probdle
mas que vienen de fuera de 1la escuela pues tenemos un
sistema educétivo, politico y social y wunos pogramas

que anteceden al proceso grupal de una sola escuela.

Por lo tanto, la Escuela Nueva solamente es un e&spacic
gque pretende dar cuenta de la realidad de su propio proce-
80, porque se mantiene emn wuna constante autocritica,

lo que le permite superar algunas de sus limitaciones.

Esta escuela garantiza a los padres que todos trabajan
igual dentro de ella. Las normas no las imponen los
maestros sino que responden a las necesidades de respeto
y bienestar de la comunidad, por lo tanto cuando se disci-

plina al alumno no influye lo permisivo o autoritario



que sea el maestro.

La disciplina entonces seria de importancia en tanto
que permite el logro de los objetivos planteados dentre

de la escuela, los cuales bernefician a todos.

Para los maestros los nifios no son un nlmero més sino

un sujeto que en conjunto desarrolla una tarea.
En lo que respecta al trabajo del grupo fue como sigue:

-EL 80% de los alumnos que integraron el grupo ingresa-
ron desde pequefios, asi que sentian a la escuela como
su casa., La poblacidén general de la escuela era de 120
alumnos y habia 15 maestros entre los que son de grupo,
y los docentes de talleres, educacidn fisica, inglés
y misica; lo que proporcionaba la oportunidad de trabajar

de manera individual con les chicos.

Al final del curso escolar aprobaron 14 de los 16
aiumnos del sexto grado con el que se trabajbé; se atendie-
ron de manera muy particular con dos alumnos que presen-
taron mayores problemas tanto escolares como familiares,
pero faltd el apoyo de los padres para sacarlos adelante.
Por lo general los jévenes que tenian confli;tos familia-

resy; coincidia que estaban muy abandonados y no pueden



cumplir con sus tareas y lo que es peor no tienen una

vida emocional tranquila.

De los 14 que aprobarom el curso escolar, 3 aprobarcn
brillantemente sus exédmenes de admisién y el resto con

8 en promedio de calificacidn.

De los dos muchachos que no aprobarom el sexto grado,
uno repitid el mismo curso y el otro presentd el examen
que aplicd la SEP para dar oportunidad a los que no hubie-

ran pasado el afio; pasé su examen y entrd a la secundaria,

Para cerrar el curso se realizaron las siguientes

actividades,

Uno de los muchachos hizo una obra de teatro que cues-
tionaba lo mecanizada que se estaba volviendo’la sociedad
y el grupo teatral que funcionaba como taller la montd
en escena, y se exhibid en un Teatro de la Ciudad Univer-
sitaria, gracias a la colaboracibén de los padres de fami-

lia.

Todos los trabajos realizados durante el afio se inte-
graron para formar un 1libro de consulta y éste incluyé:
los trabajos de Ciencias Sociales y Naturales, conferen-

cias y préicticas respectivamente y todas las investigacio-
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nes hechas; las descripciones de las visitas etec.

En Espafiol y Matemlticas se hicieron dos cuadernos
cen todas sus notas y ejercicios; los textos libres aque

no fueron a impresibén también se agregaron en el cuaderno

de Espafiol.

La pasta de libro fue un regalo hecho por la maestra,
la cual fue ilustrada con un dibujo y con un pensamiento

de alglin hombre ilustre.

El grupo hizo una autoevaluaciédn y algunas dindmicas
para hacer que todos asimilaran la separacibén emocional
y se sintieran motivados para comenzar la siguiente etapa
que les esperaba. Para cerrar se hizo un campamento
la que asistieron todos los maestros para compartir 1la
1ltima experiencia del sexto grado de primaria del curso

momr T 10 A
eslisalr 178!’ - 1985.
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3.3. EL METODO MONTESSORI EN LA PRACTICA

Tuve la oportunidad de trabajar con el Método Montesso-

ri en una escuela particular.

Realmente los materiales que tenian para ejercitar
a los nifios eran muy vastos, y la mayoria se apegaban
a los que utilizé la doctora Montessori; el espacio del
saldén era muy amplio y proprocionaba la oportunidad de
distribuir el mobiliario de acuerdo con las necesidades

del grupo.

Los nifios tenian tres, cuatro y cinco afios de edad

y para cada edad habia distintos objetivos que cumplir.

Para los nifios de tres y cuatro afios eran primordia-
les las actividades que les desarrollaran la motricidad,
las percepciones de todo tipo, etcétera. Y para 1los
de cinco afios la iniciacidén a la lectura, la escritura
y algunos conocimientos de matemdticas, sin dejar los

conocimientos de preprimaria,

El ingreso de los nifios a la clase fue hecho por peque-
"fios grupos de cinco a diez nifios, a los cuales se les
daba la bienvenida y se les iniciaba en el conocimiento

de la ubicacién de sus lugares y la de los materiales.



121

Cada grupo de nifios que ya conocia los materiales

y su uso, ayudaba a los nifios que iban llegando.

En un mes se completaba el grupo, sin embargo desde
el principio los nifios fueron aprendiendo cdmo trabajar
los materiales; conforme tomaban nuevos materiales se

les iban explicando.

Cabe decir que en varias ocasiones se rompia el orden,
sobre todo porque los nifios de tres afios requerian de
mAs atencibén que los de cinco; en momentos sentian necesi-
dad de su maméd, de alimento o de suefio. Aqnque no tenia
mos camitas, se dormian en los tapetes gque eran para

trabajar sobre el piso.

Como hay gran variedad de materiales, se 1les iban
exhibiendo poco a poco, Las &reas estaban divididas
como sigue: la del lenguaje incluia las letras de lija,
charola de arena, termo como agua tibia, hojas, lapices
tarjetas con imlgenes y sus significados escritos en
tarjetas separadas; letras sueltas para formar palabras,
recortes, ejeréicios gridficos para ejercitar tanto latera-
lidéd como percepcidbn, concentracibn, motricidad, etcéte-
ra, acomodados en un mueble de tres repisas al alcance

de los nifios.
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El 4rea del matemiticas contenia la barra café, 1las
barras de dos colores y las barras rosa, caja con nimeros
de 1lija, rompecabezas con imAgenes de .conjuntos y 1los
nlimeros para aparearlos, perlas de diferentes colores
para diferenciar entre unidades, decenas y centenas,
ejercicios grAficos para resolver preguntas de conjuntos

sumas, restas, etcétera.

La de la vida préctica, siendo la mis socorrida, tiene
una diversidad mayor: trastero, caja para bolear zapatos,
escoba y recogedor, trapos, cubetas, perchero para colgar
suéteres, sacudidor, regaderas para rociar plantas, pla-
tos, vasos, manteles, goteros, material para ensartar,
cuadros con telas para abrochar listones, agujetas, bro-
ches y botones, jarras para vaciar de una a otra, telas

para diferencias texturas.

ContAbamos con una pequeila biblioteca y un 4rea de
geografia donde habia mapas de rompecabezas, volcanes

con plastilina y un globo terréqueo.

Tenian un espacio especial para sus actividades artis-
ticas, que eran de suma atraccién para los pequefios ¥y
que se les dosificaba, porque podian pasarse todo el

dia pintando, recortando, pegando, etcétera.
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Para evitar el mal empleo de cada material, se hacia
una previa presentacién de cbmo realizar su utilizacidn

y el nific pasaba al centro de la linea azul a ejercitarlo.,

La linea azul era un pequefio circulo donde nos reunia
mos a escuchar cuentos, cantar, caminar sobre ella, estu-

5

diar letras, ndmeros, etcétera.

Observé que el grupo fue mejorando- sus hébitos.
La manera en que estaban acomodados los materiales fomen-
taba el orden. Como de cada material solamente hay dos
o tres ejemplares, cuando el nifioc querfa utilizar alguno
y estaba en la mesa de otro .compafiero, debia esperar
su tutno. Ocurria lo mismo en lo que respecta a la espe-
ra cuando se servia el almuerzo, porque hasta que los
comisionados que reparten terminan su servicio y después

de orar, entonces comenzabamos.

Montessori proponia un ambiente de silencio y tranqui-
lidad, que en un grupo de treinta nifios llegbd a ser difi-
cil, pero se logra por ratos; cuando estaban muy escanda-

losos era mejor sacarlos a dar una vuelta por la escuela

para que se despejaran,

Con todo y que el método permite libertad en el sis-

tema educativo en general, parece que hay dos requisitos:
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el silencio y la quietud en los alumnos. Y esta escuela
no queda exenta de esta exigencia, pero repito, sblo
se lograba por momentos, pero si obtuve que hablaran

en voz baja.

También realizdbamos trabajo por grupos, es decir,
escogia diez o quince nifics para estudiar lecto-escritura

o matemAticas.

Cuando estdbamos reunidos en grupo se agregaban otros

pequefios en forma espontédnea, para participar.

Por 1o tanto los pequeiios de tres afios llegaron a

tener conocimientos similares a los de cinco.

La mayoria de los nifios se volvieron miAs independien-
tes. Cada cual elegia su material y lo usaba, si lo
usaban mal, un compafiero mis grande le ayudaba o la guia

lo auxiliaba.

Ciertamente tenian que usar cada pieza como se les
indicaba, sin embargo, a veces, los dejaba usarlo de
alguna otra manera diferente, siempre y cuando no 1lo

maltrataran.

Montessori al hacer los materiales y haberlos probado

nos deja como aportacidn que:
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"... al atravesar el nifio diversas
etapas de desarrollo, revela algunos
periodos sensitivos, durante los que
muestra aptitudes y posibilidades en
el orden psicolégico que mis tarde
desaparecen". (6)

Y los materiales tienen la funcién de permitir el
desarrolle del nifio de tal manera que pase de un periodo
sensitgivo a otro. Un periodo sensitivo es una necesidad
de aprender por ejemplo: el orden, palabras, una reli-
gidén, el color, la forma, texturas, etcétera, y aprende
primero lo concreto para pasar después a lo abstracto,

siendo este aprendizaje una necesidad natural.

La doctora Montessori elabordé de tal manera el mate-
rial que desarrolla en el nifio estos periodos sensitivos,
teniendo por supuesto una buena motivacién y gula para

lograrlo. El material, de alguna manera, es autodidictica

La guia observa y va teniendo un registro de cudles
materiales ha utilizado y lo conduce a otros en el momento
que el nifio esté preparado. El1 papel de la guia es funda-
mental porque debe tener cuidado en no limitar al nifo,
pero tampoco caer en la total permisividad, ni en el
abandono. Es decir, no puede dejar sbélo al nifio en un

mundo de materiales, es su deber estar en constante obser-~

(6) STANDING E.M. La revolucidén Montessori en la educa-
cién, 128, ed., S. XXI México, 1985. p. 37.
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vacién de los avances de éste, para ayudarlo a que siga

su proceso de conocimiento.

Para Montessori la educacibén no es solamente un adies-
tramiento, ésta incluye la formacibén moral, religiosa
y social; y hace hincapié en que los nifios distingan
entre los actos antisociales y los que son de respeto,

amor, unidn y de cooperacidn.

Al ir exprimentando el pequefio va adquiriendo nocio-
nes de tamafio, forma, textura, etcétera, que necesita
para su desarrollo y casi sin darse cuenta pasa de un

periodo sensitivo a otro.

A partir de las actividades que proporciona la vida
prictica se va interiorizando la disciplina, la organiza-
cibén, 1la independencia y el propio respeto. Algo que
favorece mucho al método es la variedad en las edades
de los nifios del grupo, porque permite un enriquecimiento
de experiencias y vivencias. Ademds, los mis grandes
van jalando a los de menos edad en sus actividades y
les ensefian nuevas ideas con el sblo observar a sus compa-

fieros.

Los nifios, a través de la préctica diaria, aprendie-

ron a colgar sus suéteres abrochando todos los botones
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y colocindolos en sus percheros, a abrochar sus zapatos
y los listones de sus batas; a veces los nifios se negaban
a realizar esto, porque, cabe mencionar, que estos nifios
tenian una o mis personas como servidumbre en sus hogares
que les hacian todo. Les costd tiempo aprender a coope-
rar, pero al final de afio, hasta se peleaban por servir
el almuerzo, regar plantas, colocar los tapetes en su
lugar, lavar vasos, etcétera, pues con la vivenclia que
tuvieron, rompieron con la idea de que servir era desagra-

dable.

Hubo contradicciones porque en casa no les permitian
aplicar lo aprendido en la escuela, porque cuando querian
lavar su vopa o lavar platos no los dejaban. Creo que
a veces los padres son los responsables de la apatia

de sus hijos.

Los nifios son muy activos, ya que estdn en constante
blsqueda de explicaciones y experiencias que los conduzcan

a reponder sus preguntas, pues para ellos todo es nuevo,

Es importante aclarar que a los nifios que han ternido
juguetes muy diversos y modernos, el material les parecia
poco atractivo, sin embargo se adaptaron poco a pPpoco

a trabajar con &l.



128

En este ambiente el alumno caminaba toda la mafnana
de un lugar a otro para tomar el material y aunque tenia
mucho movimiento, cuando terminaba de trasladar, por
ejemplo, la escalera café, podia concentrarse y permanecer

en un sdlo lugar.

Podia salir del salén para poner a secar algln mate-
rial, a regar plantas, a barrer o simplemente correr
para tranquilizarse cuando estaba muy inquieto y molestaba

a otros compaiieros,

Se le acostumbré a escoger un material para trabajar
y hasta que concluia la actividad ponia el material en
su lugar, eso le ayudé a tener paciencia y a hacer un

esfuerzo de terminar lo que empezaba.,

Tampoco se le permitia tener mAs de un material en

el lugar en que se ubicara.

S8i dos compafleros se sentaban juntos para compartir

usaban un s6lo material.
Adn los nifios de tres afios, a veces, corriendo por
la prisa de que 1les ganaran otro material, terminaban

de guardar el que utilizaban,.
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Algunos materiales les indicaban su propio error,
por que al final del ejercicio les sobraban piezas, o
no entraban en los espacios en los que ellos intentaban

introducirlas.,

Por lo general se abordaba al nifio en voz baja y sin

sobresaltarlo, con el fin de participar de su actividad.

Hubo que tener los nervios templados porque cuando
cargaban charolas con material de vidrio habia como adulto

que callar y permitir que lo intentara solo.

Pocos materiales de vidrio se rompieron siendo, por

lo general, objetos pequeiios.

Los materiales se exhibieron poco & poco, es decir,
no se puso todo el material desde el inicio del afio esco-

lar.

Para la lectura y la escritura se buscaron temas y
cuentos que generaran la motivacién del conocimiento
de las letras con las que empezaba el nombre de algiln
cuento o de alglin personaje. Aprendieron los de cinco
afios a leer y escribir con el método honomatopéyco auxi-

li4ndonos de las letras de lija.
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El nifio con los dedos mojados con agua tibia, para
tener mis sensibilidad, pasaba los dedos sobre la letra
de lija y después trataba de imitarla en la charola de

arena.

Los nifios que primero aprendieron a leer y a escribir
fueron dos =zurdos que formaban parte del grupo. Iban
aprendiendo cada letra del nombre de un personaje que
se inventaba para sacar un mensaje que ayudara a solucio-
nar problemas que hubieran surgido en la semana; por
lo general no se les olvidaba el personaje ni la letra

con la que comenzaba el nombre de éste.

Todos los dias recorddbamos la letra contando, visuali-

zAndola y tocéndola.

A los pequefios se les ponian muchos ejercicios de

ot

iateralidad y de ubicacién de cuerpe en el espacio

we

tenian unos costalitos con arena que los ayudaban en
esto, caminaban con ellos sobre su cabeza o sus hombros.
En general 1los ejercicios ayudaban a la coordinacidn
motriz como transportar el material, enrollar y guardar
los tapetes, sacar su silla cargando, acomodar cada pieza
de la torre rosa y la escalera café, ensartar, lavar,

pintar, etc.
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Fue de gran importancia para la doctora la educaciédn
moral y de la catequesis que completaba la formacidn
del nifio. Montessori hizo é&nfasis en que el nific es

un ser con espiritualidad entendiendo ésta como un

!]

x Serie

z

de manifestaciones de fe, es decir una actitud en el
nifio de entusiasmo por la vida, por conoceyr, por partici-
par, etc. y es muy importante no quebrantar estos deseos

en el infante porque es un gran motor para su vida,

"La Doctora Montessori creia que el
nifio posee dentro de &1 desde el naci-
miento 1los sentidos que responden a
st medio ambiente emocional y espiri-
tual, vy, por 1lo tanto, desarrollan
su capacidad para amar Yy para compren-
der sus respuestas hacia los otros
y hacia Dios", (7)

Para finalizar el curso y hacer el clerie correspondien=-
te se hizec uns demostraclidnm a log padres de familia del
trabajo en clase y la dindmica del grupo y también el

avance que habian lograde los nifiecs durante el curso.

Los nifios trabajaron con mucha ilusidn, como nunca

y con un silencio impresionante transportaban su material

(7) POLK, Lillard Paula. Un Enfoque al Método Montesso--
ri. 6a. reimpresién, Bditordal Diana, México, D.F.,-
1985, p. 73,
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y si hablaban con algin compafiero lo hicieron en voz baja,
de veras impactaron a sus padres, pero cabe decir que
fue espontdneo porque nunca antes logrambs tal orden
y silencio, ison increibles! y claroc la mayor motivacidn
era la presencia de sus padres y se sentian orgullosos
de que ellos estuvieran ahi, queridos e dimportantes.
Aunque el nifio por lo general trabaja para si, le importa
la valoracidén que haga el adulto de cada actividad que

ellos hacen.

Se entregaron los trabajos graficos y las manualidades
en un &lbum, trabajos que no tuvieron que ver con el

material prefabricado.

Los nifios de cinco afios pasaron ala primaria y los
de tres y cuatro permanecieron en el mismo grado pero
continuaron en el siguiente nivel, tomando en cuenta su

avance,

Para finalizar se 1les entregaron las evaluaciones
las cuales contemplaban aspectos como: coordinacién,
lateralidad, equilibrio, concentracibén, integracidn coope-
racién, lenguaje, etc. Y ademis se hizo una descripcibn
por escrito del desarrollo del nifio en todas sus A4reas;

desde el punto de vista emocional,
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CAPITULO 4
APORTES, DIFERENCIAS Y SEMEJANZAS DE LOS METODOS

DE HETEROESTRUCTURACION Y AUTOESTRUCTURACION

Los métodos de heteroestructuracién y los de autoes-
tructuracién estdn fundamentados por doé perspectivas
distintas, debido a que cada método responde a maneras
diferentes de ver a la sociedad, al hombre y al conoci-

miento.

Los fenbmenos educativos no pueden ser estudiados
aislados de la psicologia, por 1lo tanto, éstos dependen
del proceso social, - politico econdmico, etcétera, por
el que atraviesa la sociedad en un momento histérice
determinado. Para los funcionalistas como Durkheim la
sociologia tendria como objeto estudiar los hechos socia-
les y la educacidén es una cosa o hecho que cumple su
funcibén especial, que sostiene al organismo y que es

independiente de los otros bérganos y sistemas.

La manera de educar que propone Durkheim estéd inscrita
dentro de lo que Luis Not llama métodos de heteroestruc-
turacidn, en tanto que adecuan el método al objeto educa-

tivo.
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"Este método tiene su origem con el
nacimiente de la burguesia que dejaba
atras al orden feudal y respondia a

la nueva sociedad".

(1

Los métodos de heteroestructuracibén se explican desde

una perspectiva positivista,

la cual concibe a la socie-~

dad como inmutable y con una armonia natural.

"La sociedad estd regida por leyes
naturales, es decir, por leyes invaria-
bles, independientes de la voluntad
vy de la accidén humanas. De estas pre-
misas se desprends gue el método de
las ciencias sociales puede y debe
ser idéntico al de 1las ciencias de
la naturaleza, que sus procedimientos

los mismos

de investigacidén deben ser
y, sobre todo, que su observacibén debe
ser igualmente "neutra", objetiva y
destacada de los fenéfnmenos". (2)

Los métodos de heteroestructuracién incluyen a la

escuela tradicional que respondibé a un modelo de sociedad

o [ g e A A P e PR PR - R A1
ftlasLa “Uy v.l.gen Le, aonae s5€ pUS(:C uila 4urtrucucia Uc .k
conductismo y del funcionalismo; por lo tanto, no sdlo
la sociologia estudiaria 1la educacién desde el método

de 1las ciencias naturales, sino incluso la psicologia

conductista estudia al hombre como estudiaria a un grupo

(1) EZPELETA, Justa. Cuadernos de Formacidén Docente.
E.N.E.P. Acatlédn No. 13. p. 12.

(2) LOWY, Michel. Introduccién a la FEpistemologia.
E.N.E.P. Acatléan. p. 111.
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de hormigas.

Para Foucault:

"La escuela tradicional es laboratorio
histdrico de un nuevo hombre necesario,
ella pone en marcha la formacién del
hombre que el ascenso de la burguesia
necesita™. (3)

La escuela tradicional tiene como norma gque Su orga-
nizacién y funcionamiento sea como el de 1la sociedad

burguesa en la que se suscribe.

Su transmisibén se lleva a cabo a través de modelos
intelectuales y morales ala manera que proponia Alain,
es decir, por la imitacién de 1los grandes hombres y de
la obediencia, asi como del conocimiento y del dominio

de si mismo.

Para el logro de estos ideales la escuela tiene como
fundamentos el orden y la autoridad. £l orden se logra
por medio del método que organiza el tiempo, el espacio
y la actividad; la autoridad es representada por el maes-

tro gque posee el conocimiento y aplica el método. A

(3) EZPELETA, Justa. Cuadernos de Formacidn Docente.
E.N.E.P. Acatlén No. 13, p. 14,
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partir de 1a posicién del maestro, se entiende el lugar

que ocupa el alumno,

La éducacién pugna por la imitacibén y la obediencia
y trae aparejado que el nifio no aprenda de su experiencia,
ni tenga alternativas, sino dnicamente la de escuchar
al maestro que repite lo que dijeron otros autores, ¥y
de escuchar debe repetir lo mismo, de esa manera se garan-
tiza que el nifio sabe el discurso; ademis se les enseifia
a los nifios la técnica suficiente para resolver un examen,
suponiendo que de esa manera comprueba el alumno su cono-

cimiento y su eficiencia.

En este sistema la repeticidn, la memoria y la inteli-
genica de los alumnos tiene una importancia sobresalien-—

te.

Los métodos coactivos que también estédn inscritos
en los métodos de heteroestructuracibn, comprenden a
la tecnologila educativa, que se basa en la psicologia

conductista de Skinner.

Para la psicologia conductista:

"La realidad es un complejo conjunto
de elementos donde estos elementos
particulares se manifiestan como
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hechos y fenbmenos™. (4)

Esta psicologia basa los resultados del aprendizaje

en las conductas observables y medibles en el ser humano.

En la escuela hay conductas observables bajo el control
del maestro, cuya funcién es la de manejar los estimulos
para provocar o inhibir las conductas que se deseen en

los alumnos.

Siguiendo 1la guia del maestro, el cual asegura el
encadenamiento de las conductas y que provoca la incorpo-

racién del contenido.

El dominio del maestro consiste en el control de 1los
premios y los castigos, los que garantizan el aprendizaje

y la disciplina.

El maestro funciona en la medida que sepa manejar
las técnicas adecuadas para la transmisidn del conocimien-
to, por 1lo tanto, un alumno que aprende es aquel que
cambia su conducta anterior por una nueva, que sea desea-

ble por el maestro.

(4) EZPELETA, Justa. Cuadernos de Formacidn Docente.
E.N.E.P. Acatlén No. 13. p. 16.
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Estos métodos coactivos requieren de la accibén del
alumno, sin embargo no debemos confundir el movimiento
fisico con una actitud interna de cambio, ambas son di-
ferentes; puede parecer que el alumno tenga mucho movi-
miento y ningfin cambio internoc, y otro que sin tanta
accibn esté constituyendo esquemas y estructuras mentales

como las llama Piaget.

La heteroestructuracién tiene como omnipotentes a:

la did4ctica, a las técnicas y al método.

Si la situacibén educativa reflejara alglin problema,
se buscan las causas y las soluciones en el programa,

el maestro, la didédctica o en el método.

El nifio vive en una continua desvinculacién de las
escuela y su vida, porque se supone que el sujeto no
conoce y no puede actuar sobre su medio; se le atribuye
un lugar de objeto el gque se vertirédn los conocimientos,

que son definidos por un programa adecuado para éste.

Se da un saber a todos los alumnos el cual corresponde

al alumno estdndar.

El alumno se va acostumbrando a que todo le sea dado

y €1 se encarga de repetirlo en sus exAmenes. Lo que
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va haciendo més dependiente al alumno del maestro, limitan-
do en el alumno la capacidad de pensar y por lo tanto

de crear.

Las materias de los programas de estudio estén influen-
ciados por 1la idea de que hay una armonia natural en
. 3 . 4
el universo; wutiliza como recursos: la observacion, la
experimentacién y la comprobacibn, etcétera, para estudiar
tanto las ciencias naturales como las sociales, Yy se
deben investigar una perspectiva neutra y objetiva e in-

cuestionable.

la escuela y los programas también son incuestionables

porque se basan en teorias cientificas "comprobadas".

La escuela como 6rgano separado de las otras institu-—
ciones, si no funciona bien, no es a causa de las contra-—
dicciones de 1la sociedad; sino a la manera de Comte—
vy Durkheim porque es un sistema enfermo que habrd de
sanar por separado, para que no afecta el organismo,

por lo tanto le otorgan a cada sistema la misma catego-

ria epistemolégica.

Hoy 1la metodologia de Durkheim y Comte ha sido depura-

s

ogia funcio-

o

da por la psicologia conductista y la socio

nalista.
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Al mirar de esta manera al mundo la educacidn es como
es, por naturaleza, y resulta cuestionable lo que ocurre

tanto dentro como fuera de ella.

Por 1lo general, los maestros normalistas reciben 1la
misma formacidén que posteriormente imparten a sus alumnos
y no se les proporciona otra opcidén; hoy en dia con el
nuevo perfil y duracibén de la carrera como Licenﬁiatura,

puede que adquieran una nueva visidn.

No para transformar a la realidad, pero si para tener
elementos que les permitan conocer su realidad como educa-

doras y la de sus alumnos.

Precisamente 1la Escuela Nueva aunque no es revolu-
cionaria, propone una constante lectura de la realidad
educativa, dentro y fuera de la escuela, en sus diferen-
tes niveles: social, individeal, institucional, grupal,

etcétera.

La Escuela Nueva mis allid de las técnicas didécticas
que ocupe, se preocupa principalmente por 1la revisidn

constante de los procesos que va viviendo.

Si analizamos las propuestas de Freinet y HMontessori

que se tomaron como ejemplo, inferimos que ambos tenian
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conocimientos de las leyes que rigen a la sociedad o
que conforman al ser humano. De ahi que mds de un método
o una técnica a la manera del infalible método positivis—
ta; lo que hacian o hacen los educadores de la Escuela
Nueva es proporcionar al educando un medio ambiente que
le permita ir tomando conocimientos y conciencia desde

su lugar en el mundo natural y la sociedad que lo rodea.

Si las estrategias pedagbgicas desarroclladas de autoes-
tructuracibén son entendidas por el maestro a la manera
de métodos, como una serie de pasos que disefia el educador
para encaminar al educando, entonces caeria de nuevo

el maestro en una pedagogia de heteroestructuracidn.

Los maestros de la Escuela Nueva se respaldan en las
teorias del ser humano y de la sociedad, para poder auto-
criticarse y superar las contradicciones que la escuela
vaya viviendo. Se trata de vincular la teoria y la préic-

tica.

Para llevar a cabo esa constante, revisidn, es necesa-
rioc que el maestro haya vivido estos procesos de crisis
v ruptura a lo largo de su vida, para crecer y Illegar

a tener un compromiso consigo mismo y con su realidad.

De 1o que:se trata’ .no es de buscar culpables, sino de



142

descubrir las causas que no han permitido el crecimiento

del individuo.yde su grupo.

Entendiendo como crecimiento no solamente "el saber"
0 los buenos modales, sino el amor al trabajo y al servie

cio.

Freinet y otros educadores como Makérenko en sus tes-
timonios hacen notar, sin decirlo, que con el ejemplo
vy la accién ayudaron a que sus alumnos amaran lo que
hacian; puesto que la cooperacibdn y el servicio le dio
sentido a su vida. Y la accién no significaba movimien=
to motriz, era también llevar a la préctica lo que se

tenia en el pensamiento.

La propuesta es precisamente, que la educacibn se
llame nueva o no lleve a cabo un trabajo distinto del
anterior; no imponer métodos y trabajar a partir de la

realidad, considerando sus alcances y limitaciones.

Lo rescatable del proceso que vivieron los educadores
de la Escuela Nueva, no se reduce a sus ideas didacti-
cas o a su método, mis bien a toda la manera nueva de
concebir al nifio, a la educacibén, a la sociedad, etcé-

tera, y de llevarlo a la préactica.
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Sus experiencias trasmiten la unién de 1la educaciébn

y la vida colectiva y social.

La educaciédn adquiere un nuevo sentido, el trabajo

es, al mismo tiempo, una forma de vida.

Asi que sus alumnos dejaron de tenerle fobia al estudio
y al trabajo, porque éstos adquirian un sentido, un

"para qué".

Todo lo que llevaban a cabo era de utilidad para ellos

y para la comunidad en que habitaban.

Si en la escuela de hoy en dia no es posible lograr
esos grandes cambios, se trata, es lo posible, de resca-—

tar a uno que otro educando.

Lo que se encontrd a lo largo de 1la investigacidn
es que los educadores no son omnipotentes, ni el centro
de 1la educaciédn, hay mds factores gque determinan los

problemas y las soluciones.

Lo que se pretende es persuadir a los educadores para
que conozcan las teorias que los pueden respaldar, para
llevar a cabo la lectura de su realidad educativa y asf

poder trabajar en el grupo de una manera que no sea estd-
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tica, inamovible y que no niegue sus contradiceciones.

Lo 4importante es estar en constante crecimiento, tanto
emocional como grupal, para tener un verdadero compromiso
con lo realizado y poder transmitir el conocimiento a
los alumnos como un miembro mas del grupo que, por el
momento, tiene mAs conciencia y experiencia, pero que
para nada es quien tiene la verdad absoluta o es el jefe.
Por el contrario, es sblo un portavoz de lo que ha apren-
dido a lo largo de su vida, en lo que respecta a organizar
un trabajo. Por lo tanto, no importa si una escuela se
autonombra activa o no, sino 1lo congruente que resulte

entre su pensar y su hacer.

Si la experiencia de 1la Escuela Nueva es retomada
por 1la clase dominante y vuelta un mero discurso, no
tiene ninguna eficacia y seguird cumpliendo la funcibn

que proponen los métodos de heteroestructuracién.

Sin ser la Escuela Nueva una propuesta de la que hace
la pedagogla institucional o de los grupos operativos,
si ha tenido algunos avances, pero no por llamarse nueva,
ha sido porque ha desmitificado al método, al maestro,
a la diddctica y ha descubierto sus contradicciones.
Por lo tanto habri4 escuelas que alin llamindose nuevas

caigan en una manera de educar que encaje en los llamados
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método de heteroestructuraciodn.

Para finalizar se anotardn los aportes, las diferen-
cias y las posibles semejanzas entre la escuela tradicio-

nal y la escuela nueva.

Es indudable que la llamada en este trabajo escuela
tradicional, resultdé distinta con respecto a la anterior
a la aparicibén del capitalismo; para empezar hay que

recordar que pocas personas tenian acceso a la educacién.

La escuela del capitalismo intenta educar a la mayoria
de los individuos, sin embargo habia dos intencionalida-
~des, por un lado la de educadores que deseaban que los
hombres se conformaban como tales, y por otrolado, 1la
del estado y la burguesia que deseaban una mayor cantidad

de personas capaces para el trabajo.

La escuela tradicional también vivid avances, puesto
que de los golpes cambié a 1los estimulos positivos y
otras medidas sutiles, Es importante recalcar que a
pesar de que la educacidn estaba determinada por unos
pocos, algunos educadores al margen de esos intereses
tenian vocacidén de educadores y se comprometieron tratan-
do de conocer al ser humano y proponiendo nuevas ideas,

tal fue el caso de Alain que percibiéd que no sdélo se
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educaria el intelecto sino también la mente y el espiritu,
es decir el hombre para ser maduro necesitaria aprender
a controlar sus instintos, fortalecer su voluntad y prac-
ticar la disciplina, entendida ésta como constancia en
lo que hacia, si bien debia lograrlo de la copia y la
memorizacién, el maestro tendria que ser ejemplo; porque
hoy en dia se usan los dos primeros recursos pero el maes—

tro no hace lo que dice.

Es importante aclarar que los teéricos positivistas
y en particular los enciclopedistas estuvieron en 1la
blisqueda de rescatar al hombre como tal, y creyeron inno-
vadoras sus ideas, por eso Durkheim dentro de sus concep-
ciones que hoy les 1llamamos organiéistas, sin embargo,
no habian caido en la cuenta de que estaban favore-
ciendo con sus teorias a unos cuantos que las usarian
como fundameutos para justificar por ejemplo: gquz los
ricos y los pobres lo son por naturaleza, que el hombre
debe adaptarse a la sociedad y no cuestionar su situacidn,
que el nific es una tabla rasa y que no aporta nada de
si, que cada individuo es un engranaje y que la realidad
es inmutable, etc. Por eso Durkheim lega el conocimiento
a las generaciones adultas que tienen 1la experiencia
y que educardn a los jbvenes, pero el no preevid que

existirian en 1lo futuro quienes no cedieran de si para

el funcionamiento del organismo 1llamado sociedad, sino
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que verian por sus intereses personales Yy que no respeta-
rian los tan anhelados valores de fraternidad, libertad

etc.

Desde este punto de vista las ideas de Alain y de
Durkheim resultan aportes con respecto a 1la educacién
anterior al surgimiento del capitalismo. Aun la escuela
tradicional en el proceso que ha vivido fue usando dis-
tintas técnicas tanto didicticas como de trato con los
alumnos, un ejemplo es: el descubrimiento de la
teoria conductista que proporciona que se usaran
estimulos positivos y nc aversivos para obtener mayores
resultados; tal como lo apuntd Watson: &1 creia que los
castigos lo finico que provocan en el alumno eran rechazo
hacia la escuela. La teoria conductista ha sido y es
muy utilizada no sbélo en educaciédn sino en otras dreas,

se podrian considerar como aportes la técnica que propor-

i

ciona para programar y distribuir los contenidos y algunos
descubrimientos précticos que ha hecho sobre el aprendiza-
je, no todo el conductismo mecaniza.al hombre; hay conduc~
tas que son de utilidad, por ejemplo: manejar, atravesar
una calle, etc, No son las teorias como tales las que
destruyen o construyen al hombre, sino las maneras como
unos cuantos las utilizan. Por eso es obvio que la cien-
cia y la ideologia no estidn separadas; la ciencia se

construye dentro del marco politico, econdmico y social
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que determina cual de ellas es funcional y como utili-

zarla.

Como parte del proceso que vivié la escuela en el
capitalismo aparecibé 1la escuela nueva como un intento
renovador; los educadores deducian que para evitar vivir
como hasta ese momento tendria que haber un cambic forzoso

en la forma de educar.

Los aportes de la escuela nueva son muy claros ya
que le dan un nuevo sentido a 1la infancia, quitan todo
sistema represivo para corregir la indisciplina; toman
en cuenta a la psicologia; cambian la relacién maestro-

alumno.

En particular Montessori el principal aporte que dejd
es su concepto del nifio y el descubrimiento de los periodos
sensibles ademés de los mfiltiples materiales que hasta
ese momento resultaron totalmente renovadores, ya que
“antes se educaba al nifio como a un desconocido. Es cierto
que hoy en dia existen nuevos descubrimientos sobre la
personalidad del nifio, pero su época fue totalmente reno-
vador, sobre todo que cada material desarrollaba un &rea
especifica de conocimiento. Por 1lo menos el método Monte-
ssori en Italia estd resurgiendo y se estd tratando de

adaptar a otros niveles escolares: bdsico, medio y supe-—
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rior. Para que el método dé buenos resultados es bésica
la buena formacidn de los maestros y sobre todo que sean

personas interesadas en lo que hacen,

Los aportes de Freinet son dignos de tomar en cuenta
para el futuro de 1la escuela, En primer 1lugar hacer
del trabajo escolar un medio para aplicarlo a la vida,
es decir, unir lo tebrico a lo préctico y que tenga un
sentido lo que se aprenda, pero lo mis importante: que
ese trabajo sea para sostener a la comunidgd escolar

de manera igualitaria.

La imprenta que adoptd para su escuela tuvo una utili-
dad incalculabie; la asamblea grupal; 1la organizacidn
del salén de clase y la distribucidén del trabajo; los
talleres que hoy estin de moda pero.que para su tiempo

eran inimaginables; el texto libre y la clase-paseo.

Los aportes de la escuela nueva podrian ser una alter-
nativa para la escuela de hoy porque cada dia es més
dificil mantener inméviles a 1los alumnos en el saldn

de clase, escuchando.

La escuela activa de ninguna manera fue revolucionaria
pero dentro del mismo sistema marcaba una ruptura con

lo anterior, sin embargo no todas las escuelas de ese
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tiempo vivieron este cambio sbélo unas cuantas que poco

a poco se fueron apagando,

En México también hay unas cuantas escuelas activas
que tuvieron su aparicidén en los 60's que afin permanecen

y otras de reciente apertura.

Las escuelas activas en México todavia estin en proceso
y ain no tienen la suficiente proyeccibén sin embargo
también tienen sus aportes. Algunos criticos dicen que
los nifilos de escuelas activas salen desadaptados, pero
los nifics con problemas los hay en todas las escuelas
y mejor dicho, los padres problemas. Es cierto que dejan
mucho que desear en lo que respecta a la disciplina,
sin embargo lo han detectado y estdn en el intento

de superarlo.

A ni§e1 general los aportes de la escuela activa "Are-
té" hace son: que sus alumnos aprendan a ser autodidictas
que tengan la posibilidad de solucionar sus problemas
grupales en las asambleas; que cada nifio sea conocido
en su persona por todos los maestros y que haya una garan-
tia de que la mayoria de los maestros que ahi trabajan
estén interesados en la educacibn. Incluso se puede
ver que ideas de las escuelas nuevas la Secretaria de

Educacidn Pfiblica las estd tomando en cuenta para adaptar-
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las a las escuelas por ejemplo: la globalizacidén de 1la
ensefianza pretendia que no s6lo se lograra una integra-
cibén en el conocimiento sino la flexibilidad que proveia
al maestro y al alumno para aprender el contenido; también
en algunas primarias se han puesto talleres; el periodico
escolar; y asi varias ideas que son renovadas y que cada

vez han ido siendo mAs necesarias en las escuelas,

La escuela Montessori en la que se hizo el trabajo
pridctico a nivel preescolar tiene su primer aporte en
que los nifios se ven enriquecidos con la gran variedad
de materiales a los que pueden tener acceso, aparte de
los que ellos elaboran; esto facilita que el nifio cubra
los conocimientos que marca la SEP como necesarios en
esta edad. Este sistema adelanta al nifio en algunas
4reas de aprendizaje porque cuando un nifio ya adquirib
un ceonocimiento; con el mismo material puede pasar a

otro nivel.

La libertad que proporciona para el trabajo del nifio
es otro gran aporte, siempre que la guia esté pendiente
de que un nifio no tome siempre el mismo material sin

trabajar otro.

Otra posibilidad del método es que cada alumno en-

sefla a otros lo que ya ha aprendido, lo cual ademis de
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permitirles trabajar juntos, uno repasa lo que sabia

y el otro aprende algo nuevo y se siente atendido.

Es un método que permite ir conociendo mAs al niiio
y respetarlo, ya que ellos servian el almuerzo, cargaban
cosas de vidrio sin romperlas, lavaban platos y se dispu-
taban los servicios. Somos los adultos los que por temor
limitamos a los nifios. Proporciona el método la posibi-
lidad de hacer nifios independientes, respetuosos y acti-
vos., Se pudo observar lo que la doctora decia acerca
del entusiasmo de vida y de accién del nifio. El método
aunque aparentemente no fomenta las actividades grupales,
si se dan en el interactuar de los nifios. Muchos no
solo ensefilaban a otros, sino que los ayudaban a ir al
bafio, abrocharse las agujetas, etc, De vital importancia
es que el nifio no depende solamente de la guia para resol-
ver sus problemas sino de todo el grupo. El método es
bueno pero depende mucho en manos de quien esté y como

lo emplee.

Las diferencias entre la escuela tradicional y la
activa se enmarcan como sigue: en la segunda se le did
a la infancia 1la importancia que hasta ese momento no
la tenia; hay una relacidn distinta entre maestro-alumno;
el trabajo se organizd de otra manera y ya se ha ejempli-

ficado con las técnicas Freinet y el método Montessori;
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las maneras de disciplinar cambian y dependen de la manera
en que se organiza el trabajo; se empiezan a utilizar
las hoy 1llamadas dindmicas grupales; la participacién
del alumno es vital en su ensefianza., Y lo mds importante
el alumno dejd de ser objeto pasivo para convertirse

en un sujeto participativo.
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CONCLUSIONES

Los métodos incluidos dentro de la autoestructuracién
del conocimiento, llamados activos o de la Escuela NUeva,
develaron, en su momento histérico, las situaciones domi-

nantes en la escuela tradicional con el fin de superarlas.

Pero no surgieron como un método fuera del proceso
educativo, sino a través  de la prictica misma dieron
cuenta de los métodos usados, resultando arcaicos e inope-
rantes. Apoyados por los nuevos conceptos de las teorias
de la sociologia (el materialismo dialéctico) y la psico-
logia (el psicoandlisis y la teoria de la gestalt); los
educadores pudieron autocriticar sus vivencias y comenza-
ron a organizar su trabajo conforme a las necesidades

de sus escuelas.

Precisamente son llamados "métodos" activos, que més
bien son formas de educar que en la prictica se fueron
articulando, son experiencias retomadas como modelos
a seguir, Por supuesto al aplicar un método activo es
una escuela ajena al proceso que vivieron las escuelas
de Freinet y Makérenko, se incurre nuevamente en anteponer
el método al proceso educativo, por lo tanto lo que se

pretende en la Escuela Nueva es mantener una constante
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de nuevas alternativas.

No es de la Escuela Nueva producto de un método o
modelo, por el contrario, es el resultado de un constante
trabajo que realizaron los educadores en momentos difici-
les y para hacer frente a las necesidades apremiantes,
por lo que buscaron y aplicaron nuevas formas de organiza-

cibén, trabajo y disciplinas.,

Por ejemplo, Antdn S. MakArenko, en una aldea de mucha-
chos desamparados, rebeldes y con carencia de lo necesario
para vivir, se vio en la imperiosa necesidad de unirlos
y hacerlos conscientes de lo que el trabajo significaba
para ellos, pues no tenian para su manutencibén. Su méto-
do, si es que asi se pudiera llamar, nacid de dentro
hacia afuera; posteriormente pudsc organizar otras z2ldeas

de la misma maﬁera, al estilo de lo logrado con la aldea

Gorki.

Cabe mencionar que, aparte de valerse por si mismos,
pudieron también ayudar a la comunidad a la cual pertene-

cian.

No se cuestiona, de la escuela tradicional, la disci-

plina, el orden, el respeto, el silencio, todo lo que
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ella preconiza, sino cbémo se imponen estas normas sin

explicacién alguna.

Las teorias surgidas en ese momento ~-principalmente
el marxismo, con su materialismo dialéctico-, desenmasca-
raban al sistema capitalista, con el fin de que el hombre,

en vez de destruirse, se construyera de nuevo.

Algunos fildsofos, socibélogos, psicdlogos, pedagogos,
creian que cambiando 1la forma de educar surgiria un hombre
nuevo, y encaminaron sus esfuerzos hacia esa meta, apoya-
dos por la psicologia que estaba teniendo nuevos descubri-
mientos sobre el significado de la infancia, y la manera

como el nifio llegaba al conocimiento de las cosas,

Cada pedagogo, dependiendo del momento histbérico vy
del 1lugar donde trabajbé, obtuvo resultados diferentes,

inEm nuevn cancanciA
ina nueva concepcidn del

.

pero bajo conceptos similares
nifio como infante y miembro participativo del proceso
educativo; un nuevo papel para el maestro, que no es
el centro del proceso, funge como parte del grupo y es
una guia con mayor experiencia; la didea de que la
educacibdn no es un fin, sino un medio. De esta
manera, el grupo adquiere un papel preponderante, asi
como todas las viviencias que se dan entre sus miembros,

quienes adquieren sentido, en la medida en que hay una
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autocritica constante, Como resultado, se crean nuevas

normas y formas de comportamiento y organizacién.

Pegagogos como Freinet o Montessori, obtuvieron dife-
rentes logros: Montessori finalmente instituyd un método
y Freinet dejb su experiencia abierta a nuevas transfor-

maciones y cambios.

Las experiencias de ambos son retomables, no para
sobre .- ponerlas en una escuela, sino como experiencias
ya vividas que pueden proporcionar algunas soluciones
o explicaciones del por qué de algunos procesos dolorosos

y cbémo superarlos.
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