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INTRODUCCION 

La educaci6n ha tenido ·diversos en.foque a través 

de los tiem~os; en una época se dió énfasis a la sola práctica 

del ordena.aiento ló,;ico del panad"1iento, sin i.aportar .aucho 

el contenido; en otra., a ltl werd. repetición de lo edcuchado 

po.r al uic::1.estro, d.aÍ, hc1.dttl que el interéa ae centrd. en laa 

neceaidades del niño, conaiderc::1.do entonce3 co~o un aer diferen

te al adulto, fíaica, úlental, aocic::1.l y eúlocionalwente habla.oda. 

Coúlienzan loa inteotoa de la eacueld. nueva o activa, 

coúlo le lla&an algunos auto.rea. El intento de la escuela 

nueva es el .de centrar la educaci6n en la persona¡ pretende 

~ue el estudiante perciba que el aprendizaje tiene significado 

para ~i porque el contenido es importante para sus propósitos 

~ersonales. Esto rompe con el esquema tradicional de la educa

ción. H<lbla.aoa de métodos tradicionales de educación, cuando 

noa referia.itoa c1. ld. enseñanza que parte de lt1.s idea de que 

un uiño ea un holilbra en 111.inidturt1., correai:iondiendo a. la edLJca

ci6n identificdrlo lo "1do rd,iidd.acnta ,io;ibla con los lllodelos 

d. cct.dd. nuevd. sene1•d.ción, und. 11 donct.ciónu de loa conociu1ientoa 

d.cu~ulddoa en el correr de loa ti~lilpOd. 

En ca~bio, noa referi~os a los ~étodoa activos o 
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de la e3cuela nueva, cuando hablamos de aquellos que encaran 

lt1. infancia co1I10 una fase del proceso general del deaenvolvi-

111iento del hombre y al niño como un ser funcionalmente idéntico 

d.l adulto, pero ra.dical1nente diferente en lo que se refiere 

a au ~~ntalidad (contenidoa, intereses, estructuras). (Méndes 

de Cdwpos, 1983). Lt1. e~cueltl 1 entonces, "sólo" orienta al 

uiño ~dl"d. que lle~ue: por au propio aafuer~o f por un procedo 

ndtUrdl f contlouo, d lt1. eddd ddultt1.. c~~o dice Hubart, en 

dU Trd.td.do de Pedd505itt., "ain illl~orttlr ld. auaad. de conociwientod 

a.dquiridoa pero si la llldnerd có1110 loa concibe y los 111t1.neja". 

Eata poatura sobre la libertad del alu~no estd funda

LD.enta.dd. en 5randes educadores, en estudios serio a y en expe

rienciaa vividas deade hace casi un siglo. 

Dewey (citado en Argudl.n, 19S5) piensa que con el 

a.dvenit0.iento de las condiciones modernas industriales no ae 

,iuede ,iredacir con ¡:ireciaión lo que será la civilización dentro 

de ifeinta t1.ños f que t>or lo tanto, es impo~ible preparar 

dl dlu~no pard que ae enfrente a un orden preciso de condicio

ned: e11 consecuencida, prep1;:1.rdrlo fld.rd. ld 11id1:1. futura aitSnifica 

hdcerlo duefiu de ai, educdrlo de ~odo que consi~d al ~obier110 

COillpleto da 

iu1¡:ioaible si 

dUJ Alcan.z:dr 

ae tienen en cuentd lad 

e intereses ¡:iro¡:iios dal individuo. 



Maria Montessori crea un ambiente de libertad en 

que el alumno elegirá entre muchos estimulas una concreto, 

lo que fomenta la autodisciplina, la libre elecci6n y suprime 

la paoividad eacolar: el interés del niño es lo más importan

te. 

El ¡>ro,>Óaito de eate eatudio ha dido el de co.n¡>arar 

d edtudidntea de Und edcueld t~ddiciondl con lod de und escuela 

Montet3dori, en aua respueatd..i a.ate situa.cioned pceaeuttt.das 

¡Jor un test, el de Rosenzwd1g o P. F. T. (Pie tura Fruatr.i.tion 

Teat 11 ), que revela. tipos de reacción frente d. preaiones de 

la vida di~ria. Esto, con el fin de invaat15ar si hay diferen

cias si5nificativas entre las respuestas de ambos grupos de 

estudiantes, teniendo en cuanta los factores propicios al 

a.n,>lio desarrollo integral que promete la escuela Montessori. 

En el capitulo de Resultados, se pone de relieve 

que ai hay diferencia• significativas en las respuestas en 

dl6unaa de laa ~Oddlidadea, las qua se refieren a la expresión 

d~ ld. frudtro.ci6n, en forUJd de a5reaión pdra defender d.l nfo", 

en su~ factored de dgresióo extrd.punitivd, intrd.~onitivd. e 

io11,iuni tiv". 

En el contenido del presente trabajo se señalan al5u

nos. ele.nanto• que contribuyen a un saoo dosarrollo infantil 

dentro del ambiente educativo, co~o los expuestos en el capitu-
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lo del 11 aistei11"a. de enseñanza Montessoriu, as1. como aquellos 

que lo han reatringido. Se presentan también, aspectos varios 

de la escuela tradicional y la Montessori. 

Esta docu~ento consta de cinco capitulas. 

En al ca,>1 tolo 1, el ta olla que aa t'la.nted. ea al del 

Sidteolld educd.tivo trddiciond.l, aua bd.aed o funddoJ1entua filoaó

ficod f au d.'J?OfO en ld. cie11ci.t1.d. 

En el ae5undo capitulo, se aañala el aista~a de ense

ñanza Montessori, su co~ún deno~inador con otras escuelas 

activaa, sus baaes filosóficas y cientificas. Presentamos 

un esquema coollparativo de los sistemas pedagógicos tradicional 

y Montesaori, aai como las criticas a ambos. 

El cai:JÍtulo tercero, presentd algunos conceptos sobre 

ld. d.5rasi6n frustrtlción, una teoría que relaciona a ainbos, 

ediJeCid.llllente el i:)unto de viatl:i de Roaenzwei5, erad.dar del 

in•truoJ1ento P.F.T., utiliZd.do en el e•tudio f al.iuuaa investi

&d.cionad ..¡ua de hda Vdlido del test de Roaent.wei5, ti.Si coUlo 

ld. da•cri~ci6n de éote. 

El Método de este docuoJ1ento se pre•entd. en Cli~itulo 

cudtro, ed decir, lo que concierne a la definición del proble

illa, au~ objetivos, Hip6teoia planteadas, el diseño de investi-



5ación, sus variables, procedimientos, las características 

de los sujetos del experi1nento y la prueba estadistica utili

zada. 

I en el últi"1o ca¡>itulo, el quinto, ae señalan los 

reaul tadoa, la deacri¡>ci6n de tablas y ,¡ráficas, Diacusiones, 

lo• alcances y li1nitacionea del eatudio, y al6unas su5erencias 

f recowenddciones. 

Se pr;ioenta también un Anexo, en donde se incluyen 

las Tablas y gráficas, y las láminas del test de Rosenzweig. 
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JUSTIFICACION 

Si bien la ciancia ofrece con sus dedcubrimientos 

5rc1.odes aportes y oi:iortunidttdes de avance en todaa las áreas, 

es e.o ld. educd.ción en donde pdrecer!a ..¡ue la d.~licdci6n de 

eaoa hallaz5oa ae realiza con lentitud. 

En al5uoad partea del illUndo, principaltnente en Europa, 

la paicologia y pedd606ia aplicddda inundan loa planteles 

educdtivos y ya el niño ed considerado como lo que realLDente 

es: un ser en desarrollo en que la actividad espontánea y 

natural ea la condición para su crecimiento f1sico, e.mocional 

e intelectual. Y esto ocurre en todos los niveles de la vid.a 

escolar, elemental, medio y superior, presentando aspectos 

diferente a en cada uno de ellos, ya que son diferentes laa 

estructuras intelectua.lcs y inorales en las distintas etapas 

del ~receso da ddaarrollo. 

En México, no hd. a u cedido lo úlidlllO, o d.l inenos, no 

con ld ioia~d. d.plicación. Podeiooa escuchar que al5unos pld.nte

les ofrecen d.lternativda ioodernaa en su siate~a educd.tivo, 

o bien, que funcionan ya otros que siguen determinada filoaofia 

según algún educddor, lo que es loable, dadas las li~itacionea 

... que tienen, en cuanto a recursos econóioicoa y da personal 

•ctl.pacitado, falta de apoyo, de reconocillliento pleno por parte 
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de ltia d.Utoridddea que d.l5unc1.a vecea ht1.n iJretendido winiinizar 

aua ~lcd.ncea y pro5reaos, en un a.fán ~or defender loa i_)ro6rainaa 

f d:iateinda oficidl.aa. AfortuncJ.dai.aente, exiaten persono.a que, 

a pesar de que no hayan tenido la. experiencia personal de 

una educación centrd.da. en ellaa iniaina.a, eatá.n dispuestas a 

brindarla a loa niños mexicanos. 

Eate trabajo no aerá el primero ni el único que pro

claine la necesidad de·un cainbio en la.educación, pero si apoya 

el respeto a la autonomía del alumno, y está d. favor de propor

cionarle d.l 111iamo, un ainbiente tal que encuentre estimulas 

r~vorecedorea que lo llevan a desarrollarse arinónicamente 

_t>drd. reai_looder d lae presionea de au vida u obatdculoa que 

l~ frustren, con reaponaabilidd.d. 
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ANTECEDENTES 

1. MARCO HISTORICO EN QUE HACE SU APARICION LA EDUCACION 

COMO SISTEMA· 

A trd.véa de ld. historia, se han desarrollado IJIUchas 

doctrinda ped11¡¡6,¡icas, han existido iauchoa te6ricos de la 

eductición, cowo Sócratea, Montd.i5ne, Coutenius, Rosdeau, quienes 

Yti pdnst1.bc1.n d. ld. 111c1.nerc1. de ld. 11 edtJcd.ci6o dCti vc1.11 f dUd utétodos. 

Pero uo fue .sino hd.dtd \.lUe loa eatudioa de bioloe:id. co111enzdron 

d. dddd.rt"ollarae, eai>ecit1.llllente en lo que respecta d.l estudio 

del niño cooJ10 un aer individual y s<>cial diferente del. d.dul to 

f cuyo dadtt.rrollo fiaico, 1.11entt1.l, social y· e111ocional está. 

condicionado por la interacción individuo - l!ledio, en un proce

so continuo de dddptación y equilibrio, que fue posible funda

lllentar con bases científicas los métodos activos de la educa

ción. 

' Eate intaréa, priollero bioló,¡ico del desarrollo humano, 

llevó d Pia~et '/ a Montessori a realizar la.a lI!ás profundas 

obdervc1.ciooea de loa niñea, que ae ha visto en ld. hiatoria. 

Awbos _tlie11dtt.n • bddándoae en dUd !'L'O!'ida investi¡:;d.cionea que 

ld hereocid diri5a ld cdptl.cidd..d lllentdl del niño y ld. c.rit1.nza 

de o>.uhordind a. elld, que lti.:i edt.ructurdd LO.entaled exiateoted 

en el niño establecen loa 11.idtea en el aprandizdje y que 
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existe una relaci6n entre la conducta repetitiva del niño 

Y ld. necesidad de desarrollar alguna habilidad cognoscitiva. 

(Evans, 1987). 

Todas estas ideas del a¡>rendizaje y del desarrollo 

fueron el fundalllento del enfoque Montea soriano y de Piaget, 

d. Y,Llieoea d.ctud.liaente ae hti reconocido couao a.0uy ait0ila.res, 

iiUnqtJe }lc1.rtiero.a d.1JJbod de anfoquea difarented. Por ejeinplo, 

Pidget die~¡>re ae iotareaó ¡>or 1<1. ciencid b~sica, ld e¡>iate~o

lo.:l.d y Montesaori se interaa6 en el cuid<1.do y educdci6n del 

niño, 001110 1Aedios para alcanzdr u.ad mejor vida aocid.l en 5en!! 

rul. Add111d.a, dl enfoque Monteaso.riet.no ae baadba. en aspectos 

praK~dticos del desarrollo del niño. El énfasis de Montessori 

eie~pre ha aido el aprendizaje del niño de a.tributos discrimi

nantes de loa objetos (sus caracteristicas sensoriales) 1 como 

bdae del desdrrollo intelectual y en cambio, Piaget se interesa 

.¡>or la causalidad: el aprendizaje de los efectos de las accio

nes sobre loa objetos y eVentos. 

2. IMPORTANCIA DEL INTERES SOBRE EL DESARROLLO DEL NIRO 

A lcL f>d.L" que loa ed~cd.dored ae interead..ron yor el 

desd..rrollo del niño, y ae credban aiatelllcLS de educación, coi.0en

zó d ini'il trarae ld influencia de teóricos que defendieron 

al5ún tiapecto del aer hu1.11dno i.ad.s qLJe otro, y e.xplicd.ron el 

desarrollo del niño bajo ese aspecto. EjeLOplos de esas teorias 
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son loa aiguientes: la del aprendizaje social, representada 

por Sears, que sugiere que las diferencias individuales resul

tan de ambientes diferentes y propone que es la crianza de 

los hijod lo que hace que el niño so deaarrolle. La teoria 

del psicoa.nd.lisia, re pre denta.da por Freud, que explica que 

al niño nace con inotintos .¡ue tratd de ,¡ratificdr dur<lnta 

du vidd en diferentea etapas re&uladdd ~or ~l diste~a nervioso. 

í ld teoria co5nodciti~d, repredentdda principalillente por 

Pid5et, cuyo interba ae centr6 bAsica1Dente en loa eafuerzo13 

que hace el niño por entender dU lllundo y en la calidad del 

penod.niento del niño. (Bee H., 1986). 

Cada una de estas teorias tuvo a sus defensores y 

criticas apasionados pero la mayor parte de quienes estudian 

reflexiva1Dente el desarrollo humano pueden encontrar, en cada 

una de dichas teorias, verdad suficiente como para explicar 

sólo una parte del desarrollo de las personas en un moinento 

deter~inado, ain sentir que cualquiera de ellas constituye 

l<i exylicdción tot<ll (Pa¡><lli<i f Wendkos, 1985). 

Yd. deade Aridtóteled exidtid. una forwa. de educd.r. 

Coulo se penad.bd. que habic1. que c1.ctualizar ld.a potencialidades 

latentes del niño, la educación era un ejercicio de fdcultadea 

coillo ld ~eworia, razón, voluntad, i~a5inaci60 otraa del 

~iswo género, lo que aún persiste en algunos planteles educati

vos que llatnare1noa tradicionalea. Esto explica por qué la 
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elección de al5unda ~d.teria.s dificilea, ~uea entrenan y reali

Zd.O t1.lsuna. diaci~lina 1.1hH1tt1..l y woral. Ld.d 111ateriaa de los 

pro5rtt'1d.d ae ele,¡ian (¡ se eli,¡en hof en d!a, co'1o ·ya he'1os 

~enc!ond.do) en fonci6n da au Vd.lar diaciplinario, ~do que 

en ral<ición con la ,id" prd.ctica {Cha.teau, 1959). Ea te '1étodo 

sentó la.s ba.aea """'" el de ¡irincip~os de si,¡lo, poatulado 

¡ior Herbart, representant.e del enroque tradicional de educación 

dentro del '1arco teórico de este trabajo. 

Pero no todos los autores favorecen esta iinportancia 

al desarrollo de un siste'1a educativo alrededor del niño. 

Skiera E., (198B), trata. en un articulo sobre el 

tema. Dice que Ariea, UD investiga.dar aleaná.n, afirmaba que 

el niño erd wds feliz antea, cuando d.Ún no exiatía la institu

cíÓ!l escueld. 1 cudndo d.ÚO ni ae habÍd. cred.do el tér.nino 11 infd.n

cid.11, cut1..ndo el niño erd. libre f crecid. con aua d.reaa de vidd. 

inte.¡radas. 

El in,eati,¡ddor Lloyd de Mauae defiande la tesis 

contraria, puea dice que es d.hora., en la sociedad inoderna, 

cuando se coanprenden las neceaidades e interesad de los niños. 

Afir111a de Mauae que, cuanto más nos re111ontamos en la historia 

tanto máo insuficiente es el cuidado la asistencia a los. 

niños, tanto mayor es la probabilidad de que los niños i"ueron 

d.Zotc1.dos, tarturd.dos f objeto de abudod aexualaa y expuestoa 
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c1. ld.a d.Ctividc1.dea c1.dulta.a ain conJideración de sua nt!ceaidd.des 

infd11tiled. 

De Mat.:ae c1.ceptc1. que dÚll ho_y ae dan los cd.sos anterio

res, ~ero ae observa en general una tendencia hacia la capaci

dad paterna de reconocer y satisfacer las necesidades infanti

les. 

La tesis de Aries va en dirección opuesta. Con nos

talgia añora la vida polifacética y directa en el viejo mundo, 

contraponiéndola a la del "nuevo mundo"· donde los niños van 

siendo so~etidos a un disla~iento y represión progresivos. 

Awbod pu11toa de viatd. aon el resultd.do de se.rica 

estudiad y podrícw repreaenttlr und. vidiÓn de ld. hidtorid. de 

·un CdiObio de perapectivc1. dObre la infc1.ncid. f el dedc1.rrollo 

del inter~a hacic1. el J1iño. 

3, EDUCADORES SOBRESALIENTES 

Muchos autores, a través de siglos posteriores a 

Aristóteles llaina.ron la atención hacia algunos aspectos que 

hoy son funda~ento de la escuela activa, pero no tenían enton

ces, ni el apoyo científico, ni el ambiente ni el momento 

erttn loa apropiados para el pleno desarrollo de esas ideas 

aidlddas. Asl, Victorino de Feltre (1378-1446) ya se preocupa-
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ba por ld. forL11dción inte5rtll del hoaabre. El decid: 11 Quiero 

enaeftdr d los j6vened a ~enadr, no d delirar". Subrdfd td~bi6n 

que la ensañd.nza hd de aer 5rd.dUdl y da a.cuerdo con el deaa-

rrollo paíquico del alu~no, diacurrir en un a~biente de 

ale¡¡ría y. sa tisfacci6n. Fund6 ld Casa Giocoaa (Casa al.e,¡re) 

¡>ara diatin,¡uirld de las escuelas rígidas. Una leyenda de 

esa casa decía: "Venid nifios, aqui se instruye, no se atormen-

ta" (Larroyo, 1982). 

A continuación, se nombrará a algunos pedagogos, 

~sicólo5os y educadores qu~ deatacaron por su interés pedagó5i

co en dl nifto y su d~biente escolar. 

Judo Luia Vi•aa (1492-1540), eapdfiol, considerado 

el primer peda5060 siateaadtico de lod tie~poa illodernoa, yercibe 

ld diwenaión pdicoló5ica del dprender, pondera el conociaaiento 

del dlwa infdntil en l~d tareda educdtiVdd· Luis Vivas declara 

ta.lllbién l.Jºª la enaeñdnzu debe adaptarse a. lti naturaleza del 

alilla; hablando del m6todo de enaefianza, Vivea recomienda, 

por lad mi amas razone a de orden psicológico, que se adapte 

al desar.rollo natural del educando. 11 En el inicial período 

de instrucción tomará coLOo re.curso la experiencia del niño 

y del .joyen y acudirá en lo posible a la observación directa 

de la naturctleza. Lct juventud encontrará el estudio de la 

Ddturctlaza lllád f~cil que un aaunto abstracto, porque sólo 

neceaitt1.. la tt,Plict1.cióo de los oentidos, inientraa que para 



14 

la. éticd.. naceaitd. ex.!Jeriencid da la viddt coooci1t1ie11to de 

lod ducesod hiBt6rico~ y und buda~ ~e•oria. Lo que canoce~os 

de ld. na tu raleza lo he111oa obtenido, en parte por loa aantidos, 

en parte tJOr la. i1na5inación, aunque, la raz6n haya. interv.enido 

Colllo 5uía para los"aentidoa•. (Larroyo, 1982, pág. 314). 

Rabelais ( 1483-1555), francés, tuvo el 111érito de 

haber criticado la educación for111alista y libresca y en vislum

brar un tipo de educación real y práctico. Gracias a una 

novela 11 Gar6antúa Pantagruel", demuestra con ironia los 

def~ctod de ld enaeñdnZd. de au tie~po e hizo ver la necesidad 

de vincular ld. didácticd. " ld observd.ción de los hecho• 'f 

d.l e&tudio de l.t naturaletd.. 

Montai6ne (1533-1592), criticd. tawbién ld. escuela 

tradicional, melllorista, y Libresca. El ided.l educativo es forllla.r 

el ho~bre co111~leto, en cuerpo y alwa. Pdrd. ello hdy que edu

c~r el j~icio del alu~no. ~ás que llenar su cabeza de palabras. 

Tawbién Montaigne augiere que el 111aeatro aliente al alumno 

¡lara que se abra ca<llino por st lllismo. "Los disc.!.pulos deben 

reoo5er ideas y conocimientos de los demás .•• no para reprodu

cirlos co~o loa reciben, sino para transformarlos y fundirlos 

en obra ¡>ropi"" (Larroyo, 1982, pág. 320). 

Al respecto, Fabre (1976) señala que la escuela actual 

en raz~n de au ¡>rinci¡>io intelectu«liata f ,ior aplicarae a 
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cultiv11r en el niño lo que ha.f en él de 1nenos tier.3ot1a.l, debería 

conducir al conformis&o. Habiendo dado al niño ciertd cantidad 

de conoci~ientos, le deja al cuidado de utilizarlos y de reali

zar por aí 10ia1110 ~u integración en el medio aocial. 

En general, se aproxima a las tareas educativas de 

nuaatro tiempo, reprocha por ejemplo, que los educadores consi

deren 11 sus discípulos, sujetos pasivos a quienes, en el acto 

del c1.prendizdje, haya que trans10itir los conocimientos como 

"ided.s yd. hechdsn. Reco111ienda excitar la actividad espontánea 

de lod niñoa y jóvenes por la observación directa de la natura

leid. y el juicio autóno~o da 111 r11zón~ En 111a eacualas activas 

ae porJa énftt.aia d11 al cuidado de jard1nea f huertoa, por ejet11-

,>lo, y en l« confección de sua jo,¡uetea. (Rolff, 1982, cit«do 

,>or Skierd., 1988). Edto puede obaervarae en laa escuelas 

de Montesdori. 

Co~enio (1592-1670), en su época hubo un fuerte movi

~iento intelectual. El carácter integral de su pedagogia 

lo hacen uno de los refor~adores sociales filás importantes 

de la época. 

Advierte que las aptitudes del niño deben ser desen

\l'Uelta.13 en su orden na.tura! 'f en permanente contacto con las 

coad.a. (L.<rroyo, 1982). Y ea qoe se ha. com~robado que los 

niñod v.<lord.n úlUcho ld. d.Ctivid«d propia (peae a la.a ~odernas 
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aeducciones a la pasi•idad) y responden cuando sa les eati.aula 

d construir manualida.dea, independiente~ente del reconocimiento 

ajeno (Rolff, 1982, citado por Skiera E., 1988). 

Cot0enio quiere llevar a sus alumnos a no preguntar 

nada ain reflexionar priinero, a no creer na.da sin pensar, 

a no hacer nada. sin juzgar. 11 Que nadie agote sus deseos, 

dUd dentidos r sua fuerzas, que no ceda a los deseos de otro; 

~ue no dO~etd d~a sentiinientoa a loa de otro f que no se deje 

~obernd.r deade afuera. Qua todoa COLllf)renda.n la uianera. de 

ser dichoaod, qoe fd.dica en ellod lllidlllaau. (Chdted.U, 1959, 

,id.,¡. 117). 

Se5ún Coinenio, es auL11a.~ente i&yortante diriGir la 

educación de loa aentidos, y desarrollar sus rela.cionea mutuas, 

porque los sentidos >e ,¡uian y co.apletan entre si. Si loo 

niños ven und. calll.~a.na, tendrán un conocimiento más preciso 

de ella ai la tocan, la repican y escuchan su sonido. Según 

el LlliSLDO autor 1 la educación no es llenar de ideas la cabeza 

de un ser huinano, sino guiarle para que piense por sí mismo. 

E:iti5~ que los libros sean ilustrados, y que los .alumnos manipu-

•isiten talleres. CoLDenio advierte que la 

eficd.cid. de dl.J lllétodv peda565ico se ba.5a en el principio del 

orden, que se percibe eu la or~anización de un ainbiente, de 

un hord.riu, dd un Cd.landd.rio. Coincide d~Ui coo ld Dra. Monte-

Eatd 1 obaerl/Ó el orden coitlo ~riuier _tlariodo aensible 



17 

en a}larecer, durante 1 o 2 años. El amor del niño por el 

orden está basado ec la necesidad vital de un medio ambiente 

fl.reciso y determinado. (Pollack G., 1989). Recomienda Comenio 

no enseñar ja~ás a~go fileramente escolar, que no tenga relación 

con ld vid4, "saber no ea conocer muchas cosas, sino conocer 

lo ~ue es 6til ••• • (Chlteau, 1959, plg. 122). 

Rouaaedu, ( 1712-1778), fue .¡rdndc su influencia peda-

565ica. El decid que el dprendi•aje aerá atractivo, y literal-

111enta,· que al Ujue~o deba saJ." obli5d.torio, el estudio, lib.reu. 

(Larroyo, 1982, pl •• 374). 

Los principios principales que considera Rousseau 

en su doctrina pedagógica son: 

La naturaleza ha fijado las etapas necesarias 

del desenvolvimiento corporal y animico del educando (lo que 

ae relaciona ta.111bién con loa periodos sensibles de los que 

habld Monteaaori). 

Ld dcción natural ed aquella que tiende d aatiafa

car el interés o la neceaidad del &owento. 

Todoa loa individuoa son diferentea. "Cada ho~bre 

tiene su !'orilla f!rof!id, según ld. cud.l necesitd aer dirigido, 

y iJdrd el éxito de loa cuidadoa que se le den, i111¡Jorta mucho 
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que se haga de cierta manera y no de otra 11 • (Lar royo, 1982, 

pág. 431). 

El es el primero que procla111a el valor de la infancia, 

dedcubre los derechos del nlfio. Desde Rousaeau, la doctrina 

educd.tiva i111puao. la eJtigencia de 11 partir del niño 0 , de ver 

en él, el centro f fin de l<i educd.ción. Su ~eda.:05ía no es 

dal todu un ºdajar hacern, t>orque, de&ún Roudaeo.u, la libertad 

ed ld. obedienctd d. una lef a.cet>tada. Rouddat1.u ext>redd. que 

aer libra ea conaer..¡ar au iJUeato en el t0.undo., colllo au puesto 

natural¡ ea ae6uir el orden, ea e111~lear solamente laa fuerzas 

naturd.lea. Postula la Aducación pro6reaiva, es decir que 

el educador debe esperar con ale&re confianza la marcha natural 

de la educación e intervenir lo manos posible en el proceso 

de la formación. Habla sobre la libertad bien entendida en 

en la que el niño debe actuar. Un especialista en lacto-escri

tura, André Inizan, escribió: 11 La personalización exige que 

el &a.aatro dispon5d. de entrada del conjunto de dispositivos 

didd.cticoa neceaarioa, proe;ra.lllado, coordinado f en que cada 

uno dd loa alu.unoa, sin preaión ni cortd.piaai; 1 pueda calllinar 

a. au rit&o y ~ra.tificlndose" (C<irboneil, 1982 1 pl¿. 84). 

RoÜaaetLu hti.bla en au libro Eutilio, da lad eda.dea 

f aua correa~ondientes aducacionea, del ejercicio de los aenti

doa, de lo inútil que ea enaeñtLr sólo con palabr~a. 
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Pestalozzi (1746-1827) 1 propagador de una 

"que forme el corazón, la cabeza y 

1959, pág. 204). Expresa del educador 

educación 

la mano 11 • 

que él no 

le da nuevos poderes al niño al educarlot sino que cuida sólo 

de que la influencia externa no distraiga la marcha natural 

del desarrollo. El mecanismo de la enseñanza se funda en 

la capacidad intuitiva del niño. Este, tiene la aptitud de 

percibir en cierto orden, cosas y hechos del mundo alrededor 

y para ello, aplica energía psíquica conforme a determinada 

disposición de su ser. Su conciencia no es pasiva, receptiva, 

como una tabula rasa como se venia diciendo desde Aristbteles, 

sino que es actividad permanente, espontaneidad y creación. 

El concepto del trabajo manual se profundizó en él. 

Y este trabajo es fundamental en la escuela interesada en 

el desarrollo del niño. De hecho, la significación de la 

escuela activa (Abeitsschule: trabajo) se puede prestar a 

errores, pues en otros idiomas, para denominarla, se usa la 

palabra trabajo manual, de ahí que se haya· preferido este nombre 

que el de 11 escuela de trabajo 11 • En realidad, toda escuela 

be.ea.da en la espontaneidad del niño es una escuela activa. 

(Chateau, 1959). 

Guillermo Von Humboldt (1767-1835), seguidor de Pesta

lozzi, llevó a cabo la reforma educativa en Prusia. Dió impor

tancia a la .plena realización del principio de la autoactivi-
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dad, se subraya la individualidad del alumno. Su acción más 

importante fue la creación de la "nueva universidad", se dotó 

a la universidad de Berlín de medios abundantes, a pesar de 

la pobreza del Estado, y la creatividad en el alumno se alenta

ría principalmente. 

Herbart (1776-1841), *filÓ•ofo alemán, sentó las 

bases para la elaboración de una pedagogía científica y cons

truye el primer sistema formal de la teoría educativa. Se 

atribuye a él, la importancia que se da al maestro como autori

dad en el aula. 

A fin del siglo XIX ya existen muchos métodos pedagó-

gicos. Cobran fuerza las escuelas nuevas o activas, que forman 

parte de la Pedagogía de la acción. Con esta palabra 11 acc1Ón 11
1 

no se decía nada nuevo, pues ya desde remota época se aceptaba 

que el aprender era posible por una actividad de la mente, 

pero se le da un nuevo enfoque: se habla de una actividad 

que no exige al niño desde afuera, sino de la que surge espon-

táneamente o autoactividad. Se rechaza la mera transmisión 

del conocimiento. Entre los representantes de la Pedagogía 

de la acción, están: 

Kerschensteiner ( 1854-1932)' alemán, sostuvo que 

(*) Ampliación de su sistema educativo en el capítulo 1, 
del sistema educativo tradicional. 
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toda enaefianza debe adaptarse a los grados de desarrollo del 

espíritu, 11 pues la educación verdadera sólo ae realiza mediante 

el encuentro fecundo de un espíritu receptivo 11 (Chatea.u, 

1959, pág. 234). Se dió a conocer como promotor de la escuela 

activa. Introdujo en la escuela el trabajo manual. Sostiene 

que el objeto de la educación ea preparar al individuo para 

a su vez, educarse autónoma.mente, de forma individualizada, 

o sea 1 de acuerdo a sus intereses. De estos Últimos valora 

los intereses interiores y a los exteriores le da importancia 

en cuanto conducen a los primerosª Por ejemplo, el escolar 

que eetudia la gramática para tener buenas notas y recibir 

un premio de sus padres, no tiene más que un interés exterior 

por esos estudios. (Chateau, 1959, pág~ 243). 

Kerschensteiner divide en 4 períodos el desarrollo 

de los intereses: 

a) Período de la primera infancia o edad del adies

tramiento (1 y 2 años). La actividad del niño es impulsiva, 

solamente para satisfacer hambre, sed, calor, movimiento, 

no hay intereses propiamente. 

b) Período de la edad del juego (3 a 7 años). Se 

despierta la conciencia del fin qua hay que alcanzar. Se 

progresa del juego infantil al juego reglamentado y después 

al trabajo. Al niño le importa no sólo lo que hace, sino 
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cómo lo hace. 

c) Periodo de los intereses egocéntricos del trabajo 

(8 a 14 años). Intereses de actividades prácticas manuales 

; se desarrolla la facultad de aplicar la atención de manera 

sostenida a los fines propuestos. 

d) Período de loa intereses objetivos del trabajo 

o edad de la adolescencia; de la madurez. 

El ser humano se siente portador de valores, se acre

cienta el sentido del valor eapiri tual. (Cha tea u, 1959). 

Dewey (1859-1952), de Estados Unidos. Para él, el 

primer criterio para establecer una meta válida para la educa

ción es que debe nacer de las necenidadea actuales del niño, 

no con miras a desarrollar sus capacidades para un futuro. 

Resaltó la importancia de experimentar, el niño debe hacer 

Y probar, sólo así se comprometerá en sus actividades. 

El profesor William Kilpatrick fue posteriormente 

su principal exponente. 

María Monteasori (1870-1952), italiana, estudió medi

cina y se inició en el tratamiento de los enf_ermos mentales. 

En sus estudios influyeron los medicas franceses Itard y Séguin 
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quienes fueron los primeros en llamar la atención acerca de 

los débiles mentales. Sus éxit.os educativos con estos niños 

acrecentaron su interés por la pedagogía. Fue llamada a cuidar 

en Roma una guardería y así surgió la primera casa infantil 

Montessori. Descubrió, en su contacto con los niños, que 

por el ejercicio manual, de los sentidos, se beneficiaba la 

educación global. Concluyó que había que' preparar el ambiente 

con criterio pedagógico, dotándolo de candi e iones que contri

buyeran a estimular la formación del niño. 

nE1 mérito de Montessori, consiste en haber respondido 

pedagógicamente a la realidad del niño y en haber ideado un 

nuevo tipo de casa infantil o de escuela que allane el camino 

a la iniciativa y a la autocupación del niño". 

1972, pág. 19). 

(Helming, 
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MARCO TEORICO 

CAPITULO 1 

SISTEMA EDUCATIVO TRADICIONAL 

La práctica pedagógica actual está militando bajo 

las banderas de la reforma, en todas partea se plantea la 

cuestión de si la organización y sistema de nuestras escuelas 

sus finalidades y planes de enseñanza, los principios metódicos 

de la misma, la conducta de los discípulos, el espíritu ético 

de la enseñanza y la educación y, finalmente el contenido 

de nuestros ,libros de texto, corresponden ya a las grandes 

exigencias de la ciencia y cultura de nuestro tiempo; sin 

embargo, y a pesar de lo anteriormente mencionado subsisten 

modelos llamados tradicionales de educación, que no por el 

hecho de ser antiguos son ineficaces, sino porque muchas veces 

desdeñan lo que la pedagogía actual les brinda. Previamente 

a la descripción de esos modelos tradicionales, consideramos 

importante señalar que la educación no es sólo un conjunto 

de técnicas que podrían ponerse al día por medio de experien

cias apropiadas. Es verdad que las técnicas significan mucho 

y no conviene descuidar las didácticas particulares, ni la 

pedagogía. experimental, pero, por encima de ellas existe una 

búsqueda mó.s dificil y más urgente: en qué consiste el fin 

y el espíritu de la educaci6n. (Chateau, 1959).· 

Herbart (citado por Chateau, 1959), señala que· un 
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método educativo sólo puede evaluarse por el adulto que contri

buyó a formar, no basta con conseguir, en cierto modo una 

laboriosidad en el presente escolar, pues de qué le sirve 

a un niño asimilar perfectamente una determinada disciplina, 

si ésta sólo consigue embotar su ingenio. 

Ginsburg y Opper (1979) p. 216, definen así el método 

tradicional: 11 por métodos tradicionales entendemos los casos 

en que el maestro utiliza un plan lectivo para ~irigir a los 

estudiantes a través de una determinada secuencia de materia-

les, intentos para transmitir el amterial a los estudiantes 

mediante lecciones y otras explicaciones verbo.les, esfuerzos 

para que todos los estudiantes cubran esencialmente los mismos 

puntos del programe y el empleo de un texto como medio básico 

para la instrucci6n. Bajo estas condiciones, loe estudiantes 

adoptan posicioneo fijas en el aula, hablan entre sí con riesgo 

de castigo, se les pide que escuchen al maestro, deben estu

diar el material que el maestro crea necesario para estudiar 11 • 

Por supuesto que no podemos ejemplificar una escuela 

en que se observen todas las características anteriores. 

En algunas, ya no se practica tanto el verbalismo, pero subsi

ten los horarios, o los castigos, en otras, se considera a 

éstos, absoletos, pero se dictan las lecciones, y, así, hay 

infinidad de casos. Además, en algunas escuelas se han intro

ducido algunos materiales aislados de los que se utilizan 
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en las escuelas activas, así como algunas actividades e incluso 

ideas. 

En la presente investigación se toma como modelo 

de escuela tradicional a quella en la que predominan las carac

terísticas generales, que la describen (según los autores 

que aqu! se presentan), sin tomar· en cuenta si hacen uso de 

algún material didáctico, de algún sistema pedagógico•. o si 

apoyan a algún específico método en algún aspecto. 

En general, el método de instrucción es autoritario, 

y como las actividades no son fáciles y siempre gratas, el 

maestro tiene que reprender cosntantemente. El método docente 

era el de Herbart, de principios del siglo XX, el centrado 

en el maestro. (Chateau, 1959). 

El caricter autoritario de esta ensefianza era también 

un testimonio de la atmósrera social de la escuela. El maestro 

era el monarca de la clase, quien determina la conducta que 

el alumno debe observar (Makarenko A., 1980). 

Se consideraba entonces, y aún ahora, en algunas 

escuelas como virtudes escolares, la sumisión y la obediencia 

más que la iniciativa y la independencia del alumno. Existe 

una jerarquía en el salón de clases y también en la administra

ción escolar: los alumnos esperan los decretos del maestro, 
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éste, los del director, el director de las autoridades munici

pales y las autoridades, de Estado. 

Esta metodología educativa surgió de la consideración 

del hombre en una época, como 11 animal racional", se despreciaba 

la parte animal como algo enemigo del mismo hombre, como la 

raíz de todo desorden, a la que teníamos que dominar. Por 

tanto, se exaltó la parte racional hasta identificarla con 

los conceptos de intelecto, mente y pensamiento. Se consideró 

al hombre sólo inteligencia. Así "se cultivó la educación 

de la mente- que en ocasiones se identificó con la memoria.

hasta reducir la educación al cultiVo de la faCultad de recor

dar, descuidando loa otros factores de la educación''· (Va.lera 

J .• 1975. pág. 17). 

Con frecuencia se ha enfatizado mucho el que los 

alumnos posean una serie de conocimientos 1 olvidando los res

tantes aspectos de la educación integral: capacitar para un

adecuado desenvolvimiento en la vida, favorecer la adquisición 

de hábitos, actitudes, etc. En muchos planteles a~n se yalen 

de resúmenes serviles, recitaciones monótonas y estereotipadas, 

.de un sistemas expositivo, verbal, persuasivo, que fatiga 

a los alumnos covirtiéndolos en receptores. (V alero, .1975). 

Se dan extensas .. y minuciosas explicaciones, en forma rutinaria 

e impersonal, apoyándose en la consideración del hombre como 

un organismo que reacciona ante los estímulos del medio. 
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Predomina el trabajo teórico del maestro y la actitud receptiva 

del alumno. Todo esto hace que el alumno ya no piense por 

sí mismo, sometido a programas sin imaginación, en un medio 

en que el profesor toma todas las decisiones; lo que hacen 

es obtener un aprendizaje superficial. Muchos niños hoy en 

día, continúan aprendiendo de 

estereotipadas con respuestas 

su imaginación ni creatividad. 

memoria, contestando preguntas 

estereotipadas, no utilizan 

Es un hecho que hoy, mucha 

gente joven sólo puede hablar y pensar en abstracciones y 

generalidades vagas. lEs culpa del niño estar mal preparado 

o el defecto radica en la estructura de nuestro sistema educati

vo actual y, en verdad, en los padres mismos, por poner dema

siado énfasis en la dependencia?" (Hainstock E., 1081, pág. 

24). 

Algunos autores exponen sus puntos de vista, sobresal

tando algun aspecto particular de la escuela tradicional. 

Gilbert ( 1977) afirma que los programas del sistema 

tradicional siempre han dado mucho énfasis a la verbalización 

La lectura, por ej amplo, y la escritura han cona ti tui do loa 

ejes de los programas, y no resta su importancia a tales apren

dizajes pero esto ha dado a un abusivo empleo de la palabra, 

principalmente en niveles en que los niños lo que más bien 

requieren son situaciones concretas .• Continúa explicando que 

mucho ha influido la religión para que este corriente, naciada 
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de la antigüedad, subsita. La pedagogía cristiana, especial

mente jesuita, ha contribuido en forma importante, a partir 

del siglo XVI. La enseñanza basada en el evangelio ea una 

clara muestra. lDe qué modo hacer conocer las enseñanzas 

de la Iglesia si no por la lectura? Este mismo autor, Gilbert 

(1977), también expone que es en la enseñanza colectiva en 

donde el maestro ejerce mejor su autoridad, no hay mucho con

tacto con los alumnos en forma personal, los dirige como desea, 

le basta con disponer de autoridad, con mantener una disciplina 

estricta, enseñar con claridad y método, con desarrollar al 

mismo tiempo en sus alumnos esas virtudes impreScindibles 

para el funcionamiento dal sistema que son la docilidad, obe

diencia, confianza y atención. 

Gilbert (1977, pág. 40) opinando sobre la lección, 

señala que "se perfeccionó entonces el aspecto metodológico 

de la lección que se dictaba. Así, se creyó haber encontrado 

una solución feliz haciendo de las clases elementales la imagen 

misma de la escuela secundaria; hasta hay que llegar a decir 

que la escuela primaria, trans.formada de este modo con sus 

clases homogéneas y su ·maestro conferenciante en un estrado, 

atrincherado tras la barricada de su cátedra como su predecesor 

remoto en Roma, prefiguraba la organización universitaria. 

Cabe decir que hay quien expresa que "los mecanismos 

escolares son extraños a la vida social contemporánea del 
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mismo modo que se halla excluída con sus problemas del campo 

educativo. El mundo do la educación es una especie de isla 

donde los individuos separados del mundo se preparan para 

la vida permaneciendo extranjeros a la misma". (Montessori, 

1971 ' pág. 23) • 

Pero hay opiniones diferent.es, qua subrayan el aspecto 

social de la educaci6n, que no estin acordes con el divorcio 

supuesto entre escuelas y comunidad. De hecho, las escuelas 

públicas o privadas, para su funcionamiento deben subordinarse 

al estado, lo que asegura una comunidad de ideas y sentimientos 

entre los ciudadanos, sin la cual no podría haber sociedad, 

tal como dice Durkheim, toda vez que el Estado es un instrumen

to social (Gómez L., 1981). 

Pero aunque se diga que la educación ea un instrumento 

social y un reflejo a la vez de la sociedad, les, en realidad 

la via para que el alumno llegue a interesarse por sus proble

mas comunitarios y sea un elemento activo que la beneficie?. 

1 .1. FUNDAMENTOS DEL ENFOQUE TRADICIONAI. DE EDUCACIOll 

Todo sistema pedagógico presupone cierta concepción 

del mundo y de la vida y se funda en la filosofía. Por ello, 

se expondrin los fundamentos filosóficos de la escuela llamada 

tradicional. 
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1. El hombre esta constituido por una doble naturale

za: cuerpo y espíritu. 

2. Enfasis en la función intelectual, pues se consi-

dera que la mente ea superior al cuerpo. 

J. Represión de impulsos, pues se concibe como "mala" 

algunos aspectos de la humanidad. 

4. La relación del niño con el ambiente es natural

mente posesiva, y sus característicat1 son el resultado del 

ambiente. 

5. Sobresale la disciplina proveniente de un agente 

externo, considerando que el niño es un agente reactivo, no 

tanto activo. Esquematizaremos la relación sujeto - ambiente 

de este enfoque: 

suje 
to 

Ambiente 

(Bowen'y Hobson, 1986) 

Esta forma de planteamiento de la naturaleza humana 

proviene desde la antigüedad, es decir, podemos remontarnos 
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al siglo V y IV a.d.C. y encontraremos en Platón y Aristóteles 

muchas ideas que fundamentan técnicas pedagógicas subsj.stentes. 

Desde entonces, se daba prioridad al intelecto y a la trascen

dencia del cuerpo limitante y del espacio. Como era más impor

tante el mundo de las ideas 1 se enfatizaba el aprendizaje 

del lenguaje y las matemáticas (capaces de representar a las 

ideas) (Bowen y Hobson, 1986). 

Ya en el siglo XVI aparece el libro de texto uniforme, 

y así hubo una separación de grados muy estricta. Jacobo 

Sturm, de Estratesburgo, ideó la secuencia de los nueve grados. 

Con respecto a la autoridad del maestro, desde enton

ces se consideraba absoluta. La función del maestro es impar

tir a sus alumnos el conjunto requerido de la asignatura, 

se presta poca atención a las diferencias individuales o a. 

los intereses de los nifios, se exige a ~stos que permanezcan 

quietos o pasivos, para. lo que es com~n la aplicaci6n de técni

cas coercitivas. Se pasa por alto el desarrollo de potenciali-

dad es o . autorrealización. La escuela se separa de la vida 

exterior y prepara para el futuro, m~s que enriquecer el pre

sente. Se insiste en el conocimiento que se debe adquirir. 

(Bowen y Hobson, 1986) Además, el conocimiento utilitario 

práctico se considera apropiado s6lo para los menos capaces. 

Se perciben ciertas diferencias, aunque en ambos se resal ta 

el intelecto, entre los enfoques plat6nicos y aristotélico. 
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Platón y_la forma del conocimiento. 

Para 61, conocer es recordar lo que ya se tenía den

tro, y a ello contribuye el hablar 1 lo que desarrolla las 

ideas y acrecienta la conciencia de lo que se ha olvidado. 

Plantea qué la calidad del pensamiento depende de la naturaleza 

existente de la mente individual, lo demás sólo auxilia, de 

aquí que el maestro h.aga preguntas que ayuden al alumno a 

ordenar sus ideas. La naturaleza de la existencia, o mej ar 

dicho el propósito de la misma, es, según Platón, que el hombre 

tiene que convertirse en lo que ya es, latentemente. 

Educación platónica. La educación se halla vinculada 

con la presuposición filosófica de la interrelación total 

del cosmos y de la operación del equilibrio en la naturaleza: 

ahy gente para ser educada en las artes liberales, y otras 

en las manuales. Se elige a los individuos dotados para tras

cender el mundo visible y pasar al abstracto o ideal. 

El plan de estudios se basa en las matemáticas porque 

el estudio de 'atas libera la mente de los casos particulares 

y permite la concentración en los universales. Además, de 

esta forma se piensa de modo abstracto, pensamiento. puro, 

sin formas físicas que engañan. (Bowen y Hobson, 1986). 

Después de lo anteriormente expuesto, quien esto 
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escribe se pregunta: lqué sucede con nuestro mundo cotidiano 

de apariencias, en esta distinci6n entre el mundo eal de las 

formas puras y abstractas? Si el conocimiento intelectivo 

es la meta suprema, ¿qué pasa con nuestras ocupaciones que 

en su mayoría no requieren pensar? La suposición platónica 

de que la gente tiene diversas capacidades y aptitudes, y 

que sólo los más aptos tienen derecho a la educación del mundo 

de las ideas, lno alienta acaso a obtener la mayor calificación 

grado? Esto conduce a una educación sumamente elitista, 

en la que sólo unos pueden triunfar. 

Aristóteles y la naturaleza del conocimiento. 

Plantea el método inductivo de conocimiento. Se 

abstrae a partir de casos particulares, por lo que una de 

las tareas fundamentales es dar al nifio las experiencias con

cretas necesarias "para realizar ese juicio reflexivo final 

que conduce al conocimiento definitivo 11
• {Bowen y Hobson, 

1986, pág. a;J. 

Planteamiento de la naturaleza del hombre, según 

Aristóteles: Cuando el hombre nace, es una tabula rasa, en 

la que se perciben las experiencias sensoriales y luego, por 

la acción de la potencia racional latente en la mente 1 se 

estructuran los principios generales. Podría decirse que 

Platón es más atractivo para el místico, y Aristóteles para 
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el práctico, pero, lo mismo que Platón, da suprema importancia 

a la capacidad de razonar, aunque también concibe al hombre 

con tres funciones: razón, deseos instintivos y función \•egeta

tiva. Aún así, la meta educativa de Aristóteles, al igual 

que de Platón, ea producir filósofos o al menos hombres que 

t"engan tiempo, inclinación o capacidad de entregarse a la 

vida de la razón y la contemplación. 

1.2. BASES CIENTIFICAS DE LA PEDAGOGIA TRADICIONAL 

Se ha hablado mucho del extremado uso del verbalismo 

del completo control del maestro de lo que ocurre en las cla

ses, cabe a estas alturas preguntarse ¿en qué podía basarse 

esta pedagogía? ¿es que sólo era sustentada por ciertos prin

cipios provenientes de la filosofía, como hemos visto en el 

apartado anterior? lQué papel jugó la ciencia en el método 

pedagógico tradicional?. 

Mencionaremos nuevamente el trabajo de un autor ale

mán, que, a comienzos del siglo XIX, publicó algunos trabajos 

pedagógicos resonantes: Juan Federico Herbart. Su culto faná

tico a la lógica y a la matemática fue el punto de partida 

para la elaboración de una pedagogía que consagraba al magitro

centrismo dándolse una especie de cimiento cientírico. (Gil

bert, 1977). 
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El método herbartiano consiste en enseñar con lógica, 

en impartir en consecuencia lecciones repetitivas, para ser 

aprendidas. Esta forma de enseñanza, supone una igualdad 

de inteligencias, señala Dottrens, en 1936 (citado en Gilbert, 

1977). Rechaza las doctrinas de las facultades del alma¡ 

él piensa que la vida poíquica es un mecanismo de representa

ciones (filosoria mecanicista) o ideas que se forman por lo 

qu13 llega de los sentidos y los sentimientos se produ,cen por 

la interacción de esas ideas. Es decir, que si algo se desea, 

es porque alguna representación hizo presión. Por eso dice 

que 11 el carácter mora.1 1 fin de la educación, se alcanza por 

la instrucción, la disciplina y el gobierno''. (Larroyo, 1982). 

La instrucción es esa construcción de ideas que se dan en 

la conciencia del educando. Esas representaciones son las 

que hacen actuar al hombre. La educación debe adueñarse de 

las ideas que preexisten en el hombre y que le pueden dañar, 

y formar nuevas unidades de representaciones que determinen 

o cambien la conducta. Del intelecto depende el sentimiento, 

la conducta, la voluntad. La enseñanza debe ser atractiva, 

sin violencia, con muchos intereses. Lo excelente de su traba

jo es que fundamenta. su doctrina pedagógica, aunque hizo una 

exceaiva sistematización. (Larroyo, 1982). 

El método de Herbart presenta las siguientes caracte

rísticas, algunas de las cuales, en apariencia, son las desea

bles en el método de la escuela nueva o activa, pero que con 
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un análisis de las mismas, puede descubrirse que son sólo 

eso: aparentes semejanzas. El método herbnrtiano es, por 

tanto: 

1. Intuitivo: supone que el niño entra a la escuela. 

con ideas ya generales de las cosas, y que asimilará con rapf

dez las informaciones que se le presenten por este mismo hecho; 

(puede apreciarse una semejanza al pensamiento platónico ya 

descrito). Sin . embargo, no todos los niños han tenido los · 

mismos estímulos y por tanto la percepción de los acontecimien-

tos difiere. 

Mussen, Conger y Kagan (1983); p. 240 dicen que: 

"La percepción es un proceso por el cual los niños 

descubren, reconocen e interpretan la información procedente 

del mosaico que son los estímulos físicos". O sea que, cada 

quien registra sus estímulos previa asociación. 

I 
2. Inductivo: es decir, que parte de ideas generales 

para luego llegar a las situaciones particulares. Esto se 

conecta con la característica anterior. No sería reprochable 

esto si el alumno por sí mismo realizara esta inducción_, pero 

la realidad es que se vé forzado a particularizar determinados 

hechos o ideas, dirigido por el maestro. Ocurre más bien 

lo contrario. Cuando un niño vive algún acontecimiento especi-
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fico, enseguida lo aparea con algún esquema o concepto más 

general que encierre rasgos esenciales de ese acontecimiento. 

(Musa en, Conger y Kagan, 1983). 

3. Activo: ésta, es una de las características 

que, aparentemente iguala a la de la escuela activa, sólo 

que la actividad que ha predominado es la de tipo intelectual 

y verbal, lo que no es, 

Piaget (citado en Mus sen, 

por supuesto, desdeñable. El mismo 

Conger y Kagan, 1983} afirma que 

el concepto de 11 actividad 11 implica, no sólo movimiento físico, 

sino que el niño es cognoscitivamente activo e inventivo, 

que continuamente está tratando de forjar una comprenslón 

más coherente de loa acontecimientos del mundo. Pero no hay 

que caer en el extremo de suprimir la actividad física, sobre

todo en niños pequeños. 

4, Concreto: aqui también podríamos pensar que ae 

trata de una característica de la escuela activa. Se refiere 

al uso de objetos tangibles. Mas ea en la escuela activa, 

en donde el alumno tiene una completa libertad en el uso de 

alg6n material concreto, no así en el caso de la escuela tradi

cional, en donde sí es verdad que presentan materiales concre

tos, pero no son siempre satisfactores de necesidades. (Gil

bert, 1977). 

5. Práctico, con esta palabra, Herbart se refería 
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a la utilidad de lo que enseñaba. En ese punto, hay acuerdo 

con la escuela activa. El método, no es del todo criticable. 

Mucho se debe en realidad a Herbart; lo que le han reprochado 

algunos autores como Gilbert ( 1977), es que el método sea 

más lógico que psicolÓgico, y también que presente como figura 

central al maestro así como una didáctica autoritaria. Además 

Herbert fue el primer hombre que se valió de la ciencia para 

hacer todo un sistema educativo, lo que no había sucedido 

con anteriores autores. (Larroyo, 1982). 

En esta investigación, se presenta al sistema herba

tiano como base del modelo tradicional actual, considerando 

por supuesto, que en algunos planteles se han utilizado algunas 

ideas de educadores de escuelas activas, y sus materiales, 

en forma aislada. 

Durante el siglo XIX se crearon grandes escuelas 

(Politécnico, Normal Superior, Facultades de medicina), lo 

que_ c~ndujo a la enseñanza de los métodos de investigación. 

Hubo nuevos laboratorios, se requirió de científicos para 

la resolución de problemas. Aparece un hombre, Claude Bernard 

(1803-1878), quien, con el método de la experimentación, ya 

no sólo se contentó con observar los fenómenos, sino que se 

les iba a provocar para observar los resultados producidos. 

Aparece el interés por la medición, lo que daría 
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más rigor al método. Esto hace nacer un espíritu de raciona

lismo en todas las áreas, sólo se creía en lo que podía compro

barse. Sin embargo, no por ese culto a la ciencia, desapare

cieron las ideas de Bergson, por ejemplo, de carácter filoaófi

coo, (Oilbert, 1977), quien destacó por debajo de las fluctua

ciones del yo superficial, la permanencia de un 'yo profundo, 

que escapa por la unicidad de su experiencia a las determina-

. cienes externas. 

Puede apreciarse un acercamiento al psicoanálisis 

corriente, que después aparece con Freud, pero a quien más 

bien hemos situado dentro de la escuela activa como su antece

dente, por su preocupación por el desarrollo personal y psico

lógico del niño. 

La psicología científica comenzó a abrirse paso, 

con autores como el inglés Gal ton ( 1822-1911), quién utilizó 

por primera vez la medición en las investigaciones antropológi

cas; Rieger, psiquiatra alemán de 1895, quien hizo un inventa

rio psicológico del comportamiento de uno de sus pacientes; 

Cattel psicológico de E.U., quien elabora pruebas para trazar 

perfiles psicológicos de un individuo (medición de sensibilida

des y tiempos de reacción, etc.); Binet (1905), introdujo 

la medición en el diagnóstico del retardo mental, y luego 

ya se obtienen con los tests, las edades mentales de los suje

tos o cocientes intelectuales. (Gilbert, 1977). 
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A esta pedagogía se le llama experimental, por el 

afán de la medición. 



42 

CAPITULO 2 

SISTEMA DE ENSERANZA MONTESSORI 

2.1. FUNDAMENTOS DEL SISTEMA DE EDUCACION ACTIVA 

El sistema de educación activa, o la educación activa, 

como se le conoce, en realidad agrupa a varias escuelas, que 

comparten el interés por el desarrollo del niño y se abocan 

a sus necesidades. Tienen más semejanzas entre sí estas escue

las, que diferencias; y éstas, dadas por loa diferentes enfo

ques de sus representantes (Montessori, Piaget, escuela de 

Summerh111 1 . la escuela inglesa, etc.). Por lo que las agrupa

mos para denominarlas rlescuela activa", cuando no nos re.ferimos 

a alguna específicamente, en este trabajo. 

La escuela activa parte de la idea de que la relación 

del niño con el medio es naturalmente activa, o sea, que la 

realidad psicológica procede de .. su interior, los ambientes 

sólo son lugares donde se verifiCa su natural desarrollo. 

Subraya la integración del ser humano que, en vez de fomentar 

la disciplina impuesta, favorece la autodisciplina. 

esquematizar la relación organismo - ambiente, así: 

Podemos 
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Ambiente 

(Bowen y Hobaon, 1986) 

Concede igual importancia a la mente que al cuerpo, 

no como en la pedagogía tradicional en la que la mente ocupaba 

un lugar preponderante, dejando en plano secundario, o en 

el olvido, al cuerpo. ¿Qué llega a suceder con este enfoque? 

Que los seres humanos, sin exagerar, tienen plena conciencia 

de su cuerpo sólo cuando éste lea molesta, de ahí que a través 

de su existencia adolezcan de inexpreaividad corporal, y mani

fiesten rigidez como consecuencia de un encadenamiento de 

hábitos fijados por las convencione3 culturales de nuestro 

medio. Con esto no se quiere decir que el hombre no sea capaz 

de sentir sino que se halla coartado para manifestarlo carpo-

ralmente. (Stokoe y Schachter, 1984). 

Como loa impulsos son considerados, neutrB.les o 

''buenos 11 , (depende del método o autor) como guías que son 

del crecimiento, se permite aatisf'acerlos. Aunque fue mucho 
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deapuéa, deade el siglo XVIII, Rousseau ya abogaba por la 

abolición completa del aprendizaje formal a base de libros 

en la infancia. Propuso que el niño aprendiera conforme su 

propio desarrollo, a su propio ritmo y en un ambiente práctico 

no verbal (Bowen y Hobson, 1986). 

Los interes y necesidades del niño se consideraron 

el factor principal para decidir qué se debe enseñar, y en 

vez de un plan de estudios se prefiere el conocimiento práctico 

e instrumental. Neill (1980) pág. 62, autor del aiglo presente 

dice al respecto: 11 piénsese en lo que aoontece con el interior 

del niño que vemos sentado ante su pupitre¡ sabemos cómo esta 

en aritmética, pero ignoramos qué es lo que hay detrás de 

esa máscara falsa que la disciplina convencional le obliga 

a llevar durante todo el día. Permítaseme suponer algunas 

de las cosas que ocultan esa máscara. Le preocupan su origen 

y las mentiras que cuentan acerca del mismo. Le preocupa 

su sexo y se pregunta si se morirá o irá al infierno si se 

toca sus ge ni tales, le preocupan toda. clase de problemas que 

confronta su hogar: su temor al padre cuando éste alza la 

voz, sus celos hacia su hermano, etc ... ''· 

Consideramos importantes el apartado transcrito pues 

claramente refleja la preocupación por la realidad del niño, 

sus intereses, aj e nos las más de las veces a los del mundo 

adulto. Por lo anterior, el papel del maestro consiste en 
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fomentar el desarrollo de potenciales individuales, no en 

moldear a los niños de acuerdo a un patrón preestablecido. 

El maestro es un guía y no una figura autoritaria, por lo 

que las técnicas coercitivas se emplean sólo como Último recur

so y si es que se emplean. 

Otro factor importante que interesa a las escuelas 

activas es el contacto con la vida exterior a la escuela. 

La educación se vé tanto como enriquecimiento del 

presente, como preparación para el futuro. 

El cambio revolucionario fomentado por Rousseau es 

que 11 en vez de que la educación se centre en lo que enseña 

(la materia) se debería centrar en QUIEN es enseñado" (Bowen 

y Hobson, 1986, pág. 123). Se destrona la asignatura como 

elemento básico en el proceso educativo, y al maestro como 

figura de autoridad, cuya función es impartir la materia del 

alumno. Esto significa que la educación se centra en las 

necesidades del niño. Como puede observarse, la educación 

centrada en el niño es la característica sobresaliente del 

sistema activo de la educación. 

Sobre la naturaleza de la existencia, se plantea 

que el niño no es una tabula rasa, sino que nace, conteniendo 

en sí mismo las ·potencialidades para el desarrollo educativo 
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deseable, por lo que la funci6n del maestro es permitir que 

esas potencialidades se desarrollen de acuerdo a sus propias 

leyes, sin patrones externos. Rousseau fue más allá al afirmar 

que el hombre es naturalmente bueno (Bowen y Hobson, 1986), 

lo que intrínsecamente se advierte en todos los métodos educa

tivos activos. 

A principios de siglo, Dewey reacciona contra la 

educación tradicional, no podía imaginarse un mundo con miem

bros participantes con tales prácticas educativas. Quiso 

desterrar el plan de estudios limitante que obliga al niño 

a ver al mundo de una forma acabada, y no lo aliente a descu

brir lo dinámico que puede ser. Sería sumamente efectivo 

que, en la educación, los alumnos pudieran abrirse a toda 

clase de ideas en el mundo en que viven, especialmente a las 

que desafían y amenazan los juicios propios; sólo así se incre

mentaría su percepción del mismo y se desarrollaría su creati

vidad (Echeverría S., 1984). 

Características de un buen programa, según Dewey, 

son: 

a. Está en relación con la experiencia personal 

del niño. Actividades manuales. 

b. Eficacia pragmática, o sea, si con el programa 
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se alcanzan los objetivos propuestos (Chateau, 1959). 

Dewey concibió la vida como actividad, así que desechó 

los pupitres clavados al suelo, poso banco movibles, desapare

ció la mesa del maestro, permitió que los niños se levantaran, 

hablaran, al tiempo que estudiaban asuntos relacionados con 

su vida. 

Dewey habló también sobre la experimentación que 

el niña debe hacer continuamente en la resolución de sus pro

blemas 1 o sea que, usando el método científico, ol niño logra 

dar con las respuestas más adecuadas para él, que si le diéra

mos soluciones preestablecidas que inhiben el pensamiento 

el cual sólo se desarrolla ante retos (Bowen y Hobson, 1986). 

Criticó la dualidad mente y cuerpo, y, por tanto, 

lo liberal (idea pura) y lo aliberal, ya que consideró que 

todo aquello que contribuye a la solución de los problemas 

es potencialmente liberador y no es exclusivo de ninguna clase 

especial de estudios. 

La escuela act.iva comenzó a concretizarse ya a fines 

del siglo XIX. La época era la oportuna: énfasis en la psico

logía, publicaciones científicas, revistas educativas, y se 

constituyen asociaciones, escuelas o sociedades bajo un signo 

de la educación científica, como por ejemplo, la Sociedad 
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de Pedotecnia, de Decroly (1906); el Grupo Francés de Educación 

Nueva, de Cousinet (1945), en 1900, las Casas de Niños de 

Maria Montessori, en 1915, la Casa de los pequeños, de las 

señoritas Audemars, en 1923 las escuelas de Peteraon, en 1925, 

las escuelas de Celestin Freinet y su invención de la imprenta 

en la escuela (Gilbert, 1977). 

Deseo hacer mención especial de la Odenwaldschule, 

un internado alemán, educativo y rural, cuyos alumnos viven 

como en .familias y en contacto permanente con los bosques, 

se les impulsa a trabajar en talleres de alfarería, carpintería 

cocina, electricidad, además ·cte sus asignaturas base. Por 

esta habilidad "'!anual que logran tan eficazmente 1 adquieren 

un sentimiento de valoración y estabilidad interior, lo que 

repercute en sus espíritus de ayuda y en la perseverancia 

que demuestran ( Becker Ge., 1988). Ya que hemos mencionado 

lr que se realiza en un lugar de Alemania, cabe mencionar 

qu..i también en Gran Bretaña 1 actualmente y desde 1982 1 se 

creó una Comisión: Manpower Services Comission, que defienden 

planes curriculares que no presentan las materias tradiciona

les, sino sólo las que considera útiles (preparatorias al 

mundo del trabajo y al desarrollo social y emocional (Pring, 

1989). 

En esta investigación, por su objetivo, sólo se trata

rá del método Montessori'. Según Gilbert (1977), éste, responde 
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a la mayoría de los principios de la escuela activa. Es decir, 

la importancia que le asigna al ejercicio individual, concreto 

y lúcido, por su concepción liberal y serena de la disciplina, 

por su fé en las posibilidades de creación del nido, por el 

respeto a su indivudalidad y por su concepción del papel del 

maestro educador. Por supuesto que, también como otros 

métodos ha recibido críticas, como veremos después. 

2.2. EL METODO MONTESSORI. SU FILOSOFIA 

El método Montessori comenzó en Roma, a donde fueron 

llegando visitantes extrajeros, pues la noticia del trabajo 

de la doctora se propagó rápidamente. La Dra. Montessori 

coemnzó a viajar por todo el mundo, estableciendo escuelas 

y centros de capacitación para maestras. Así llegó a Asia, 

China, Japón, Africa, Canadá, Latinoamérica y E.U., en donde 

hizo una gira en 1912. Se abrieron ahí escuelas, y así como 

cobró auge, surgió un torrente de críticas a sus teorías educa

tivas, e influenciadas por el profesor Kilpatrick (1914) famoso 

en el mundo pedagógico, exponente de la filosofía de John 

Dewey {y es que había mucha semejanza entre Dewey y Montessori 

en realidad). 

Así que el tremendo auge del sistema Montessori en 

EU., llegó a su cúspide poco tiempo después tan rápidamente 

como había empezado; ya en 1918, algunas publicaciones sólo 
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mencionaban el método. Pero 40 años permaneció en el rechazo 

el sistema Montessori. Pero en otras partes del mundo, se 

( Lillard, 1977) • Sólo después de cinco siguió extendiendo 
;; 

años de su muerte, renace el sistema en E.U., gracias a una 

joven madre norteamericana llamada Nancy Rambush; ¿qué sucedió 

entonces, que fue aceptado? Influyeron algunos factores princi

palmente: Estados Unidos vivía desilusionado de su sistema 

educativo, viendo que los alumnos parecían computadoras y 

que desertaban, los padres, por tanto, buscaban nuevos enfo

ques, estaban receptivos. Otro elemento que influyó fue el 

envío del satélite ruso, que hizo sentir a E. U. que estaban 

en desventaja en la formación de sus ciudadanos. Además, 

hubo, en la década de los 50 1 s una evolución gradual de la 

psicología y la educación, que confirmaron las teorías y 

prácticas del sistema Montessori. La Dra. Montessori creía 

que el niño debe tener ciertas condiciones en su medio ambiente 

o no se desarrollará normalmente, y que, además, cuando ocurren 

periodos de comportamiento desordenado, 11 es porque el niño 

trata de decirnos que una gran necesidad suya no está siendo 

satisfecha". (Lillard, 1977, pág. 45). 

En México, también fue época oportuna la década del 

40 al 50. En 1945, se iba abriendo el camino de la democracia 

educativa en México. Se hacía a un lado la tendencia marxista 

de años pasados en la educación, con la llegada a la Secretaria 

de la Educación Pública de Jaime Torres Bodet; se reformó 
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el artículo Jo. de la Constritución y ya no se habla de crear 

en la juventud un concepto racional de Universo y de la cida 

social, como en la época de L. Cárdenas, en 1935, sino entre 

otras cosas, de la formación integral del alumno. 

El propósito básico del método Montessori, es liberar 

el potencial de cada niño para que autodeaarrolle en un ambien

te preparado. Se respeta la maduración del niño, pues 11 la me

jor manera de preparar al niño para el porvenir es trabajar 

para satisfacer sus necesidades de desarrollo actuales 11 • (Cha

teau, 1959, pág. 248). 

Se considera al niño capaz de formarse a sí mismo 

(autodesarrollarse) y educarse (autoenseñarse) y esto en un 

ambiente libre para que él mismo realice las tareas elegidas, 

pero requiere de un ambiente diseñado y equipado especialmente 

para satisfacer sus necesidades. (Orem, 1974). 

Características importantes del método Montessori 

son los materiales y ejercicios didácticos seriados para desa

rrollar la inteligencia, motricidad y los sentidos. Las 

actividades individuales y en grupo desarrollan la capacidad 

perceptiva, la coordinación del cuerpo y las aptitudes para 

el lenguaje y la matemática. Los ejercicios llamados 11 para 

la vida práctica 11 enseftan al nifto a cuidar de si mismo (vesti

menta, peinado ••. ) y d~l ambiente (barrer, limpiar, etc.) 
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capacitándolo para lograr el dominio de sí mismo y de su medio. 

Se expondrá a continuación algunos puntos fundamenta

les del método Montessori; (Orem, 1974). 

1. Preparación en cuanto a la observación para lograr 

primero capacidad perceptiva y luego, conceptualizodora. 

2. Preparación programada, práctica, precisión y 

perfección. 

Ejercicios sensoriales, motrices e intelectuales. 

Fraire también alaba el hecho de que el alumno vaya 

hacia el mundo a analizarlo, después que lo haya percibido 

con los sentidos, solo así se llega a la razón y al saber. 

( Garbonell, 1982) • 

J. Autoproceso e individualidad. El niño, intrínse

camente motivado, se esfuerza para lograr el dominio de sí 

mismo y de su ambiente, trabaja a su ritmo y con ejercicios 

seleccionados por le mismo. 

4. Movimiento, actividad y trabajo. Además que 

se educa a los músculos, se aprende haciendo, y el niño aprende 

hábitos de trabajo y orden. 
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5. Libertad y espontaneidad. El niño aprende que 

puede satisfacer todas sus necesidades pero que también son 

importantes las de los demás. 

6. Ambiente estructurado, eetímuloe graduados por 

materialea que permiten el control de errores. 

Bee H., (1986, pág. 152) indica sobre el tema: 11 si 

el cambio de un conjunto de estrategias a otro requiere objetos 

o acontecimientos que no vayan con su sistema, entonces el 

ambiente que no ofrezca muchos estímulos, que no precisa de 

muchas adaptaciones, hará que la secuencia sea más lenta, 

comparada con la secuencia en un ambiente rico en experiencias 

nuevas y de estimulacionea. Un niño necesita 'comida para 

su mente•, algunos ambientes ofrecen una alimentación más 

rica que otros, así como unas dietas alimenticias son más 

nutritivas que otras 11 • 

7. Períodos sensibles, "son bloquea de tiempo en 

la vida de un niño, en los que él está absorto ante una carac

terística de su medio ambiente, con exclusión de todas las 

demás". (Lillard, 1977, pág. 58). 

Se puede hablar de los períodos sensibles del: 

Orden ( 1 y 2 años), el niño necesita un ambiente 
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preciso y determinado. 

Uso de las manos y la lengua, si el niño las 

utiliza, desarrolla su inteligencia. El niño debe estar 

expuesto en esta etapa al lenguaje o no se desarrollará, 

Caminar, 

La fascinación con los objetos diminutos, 

Intenso interés social, el niño primero está 

de observador y después trata de tener un contacto activo 

con los demás; en general, se puede decir que si se pasa por 

alto algún periodo sensible, aunque después se presente el 

estimulo, el niño ya no lo asimilará igual. Mussen, Conger 

y Kagan (1969) explican que se han descubierto periodos sensi

bles o críticos en los cuales ciertos procesos se deaarrollan 

más rápidamente. Si hay problemas en ellos, el desarrollo 

de determinado proceso puede afectarse. Aai, se ha visto 

que el primer año de vida es muy crítico para desarrollar 

en el niño la confianza en los otros. Si el infante no desa

rrolla este sentimiento en este período, nunca lo hará. Además 

lo que ocurre en los primeros 3 o 4 años de vida son críticos 

para el desarrollo de la esquizofrenia, así como los años 

de la preadolescencia son críticos para la adopción de conduc

tas delictivas. 
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El énfasis que ponía la Ora. Montessori sobre los 

periodos sensibles en la vida infantil también es compatible 

con la teoría de Piaget sobre el desarrollo de la inteligencia 

del niño. Piaget consideraba el desarrollo mental infantil 

como una aucesión de etapas o periodos, cada uno de los cuales 

surgía y se extendía del anterior, nuevas estructuras cogniti

vas y se forman y se integran de las viejas. Freud también 

sugirió el concepto de periodos sensibles en el desarrollo 

de los niños desde 1905; en 1935 Konrad Lorenz confirmó cientí

ficamente la existencia de periodos sensibles en aves, lo 

que abre a una investigación en el campo humano. (Lillard, 

1977). 

Ritmo, equilibrio y orden, 

Descubrimiento y desarrollo, la observación avan

zada de niños que trabajan libremente en un "laboratorio educa

tivo experiemental 11 culminará en una ciencia del cuidado del 

niño y una pedagogía científica. 

El Método Montessori respeta al niño en sus derechos 

y se le acepta. En muchas escuelas, no hay relación emocional 

maestro-alumno, y es que el niño espera hallar muchas veces 

en la escuela lo que no tiene en su hogar. Si loa maestros 

se acercaran afectivamente, los niños podrían identificarse 

con ellos y aliviarían ln soledad de muchos, lo que motivaría 
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al alumno a interesarse en sus actividades escolares. (Glasser 

1969). 

La maestra, en una escuela Montessori es una observa

dora cuidados, se comunica efectivamente con el niño y programa 

su desarrollo en forma creativa. Neill (1980, pág. 58) señala 

que: 11 el principal interés de un maestro debería ser la psico

logía del niño y todas las materias escolares deberían ser 

relegadas a un término inferior". 

Es importante destacar que en la atmósfera de una 

escuela Montessori, no hay competencia. 

2.3. BASES CIENTIFICAS DEL METODO MONTESSORI 

Tal vez, algunas personas que sólo han revisado super

ficialmente la f ilosofia del método de Montessori pudieran 

pensar que carece de fundamento científico, lo que est~ lejano 

a la realidad, pues comenzaremos disiendo que la dra. Montesso

ri fue médico, por lo que utilizó el método científico. No 

es criticable la actitud de muchos de los legos¡ existen co

rrientes educativas que, efectivamente no poseen apoyo cientí

fico. Bowen y Hobson (1986, pág. 17) expresan que: "la litera

tura sobre educación se extiende más allá del reino de la 

teoría pasando a convertirse en una retórica emotiva en alto 

grado que con frecuencia contiene buena cantidad de trivialida-
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des sin .fundamento". Esto es lo que da razón al presente 

tema, que comienza con una breve reseña histórica. 

A fines del siglo pasado, en 1870, empiezan a aparecer 

publicaciones de científicos que proponen proyectos educativos 

y critican el exceso de la intelectualidad, la memoria y el 

verbalismo. Comienzan a aparecer revistas de psicología, 

pedagogía, y se constituyen asociaciones, las que se menciona

ron en el subcapitulo "Fundamentos de la escuela activa". 

Todo esto hace que la escuela activa vaya cimentándose en 

la ciencia psicológica, en la medida en que se obliga a tener 

una imagen justa del niño. La Ora. Montessori se basó en 

la Psicología del aprendizaje, y la del desarrollo, y realizó 

sus investigaciones igual que Piaget, 

comportamiento natural en los niños, 

con deficiencias. 

por la observación del 

inicialmente en niños 

Piaget y Montessori se encuentran entre los observado

res más avanzados que ha dado la historia. Ambos autores 

comparten tres ideas fundamentales, desarrolladas de manera 

independiente .. 

1) La capacidad mental se hereda y la educación 

depende de ella, si bien sucede lo contrario respecto del 

contenido del pensamiento. 



58 

2) La capacidad mental determina el aprendizaje. 

O sea que, en cualquier nivel del desarrollo, la cantidad 

de conocimiento adquirido por un niño no cambia la capacidad 

cualitativa de éste para solucionar problemas. 

3) Hay relación entre las necesidades cognoscitivas 

y la conducta repetitiva. 

Los enfoques de ambos, aun así, son diferentes. 

(Evans, 1987) Desde un principio, Piaget se interesó por la 

ciencia básica y Teoría. Por el contrario, Montessori se 

interesó por el cuidado del niño y su educación (pragmatismo), 

para alcanzar una mejor vida social en general. 

La Dra. Montessori, con certeza ocupa su puesto junto 

con Froebel, Pestalozzi, Comenio, etc. entre los grandes 

educadores de la historia, pero por otra parte, también podria

mos situarla junto a los grandes biólogos de todos los tiempos: 

Darwin, Fabre, Mendel, De Vries. 11 Su método de investigación 

es básicamente el mismo que el de los biólogos. También su 

meta era muy similar ya que, igual que ellos, su estudio se 

refería a las manifestaciones espontáneas de los organismos 

(Standing, 1980, pág. 8). 

Se puede decir que el triunfo de Maria Montessori 

se debe a su metodología basada en la biología 1 sel e compara 
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en este aspecto con el gran naturalista Fabre. La D~a. Monte

ssori decía q11e Fabre no llevó a los insectos de su ambiente 

a su estudio para experimentar con ellos, sino que los dejó 

libres en el ambiente que más les convenía, y sin que su pre

sencia interfiriera en las funciones naturales y modo de vida 

de los insectos, los observó con paciencia hasta que le revela

ron sus secretos (Standing, 1980). 

Pues eso mismo hizo María Montessori, con su poder 

de observación, estudió el comportamiento libre de los niños 

en un ambiente_ adaptado a la naturaleza del niño. Basándose 

en sus conclusiones, da fama a un método pedagógico para re

construir los objetivos de la educación. 11 Si verdaderamente 

se quiere llevar a cabo una reconstrucción, el objeto de la 

educación debe ser el desarrollo de las potencialidades huma

nas". (Montesaori, 1971, pág. 14). 

Además, como resultado de investigaciones realizadas 

por autores como Dewey, Claparede, Decroly, se proponen cambios 

que repercuten desde la diferente actitud del maestro, hasta 

el tipo de actividades que realizar. Asimismo, no puede pasar

se por al to la influencia de la aparición del psicoanálisis, 

en 1890 aproximadamente, pues por su dinámica de la personali

dad en que se basa, abre las puertas a la consideración del 

niño en su personalidad, la influencia de sus relaciones, 

de su ambiente, de su forma de satisfacer sus necesidades 
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(Gilbert, 1977). 

Señalaremos algunas características de la escuela 

Montessori que la investigáción científica ha apoyado. 

El papel del maestro será de ayudante o guia, 

para que el niño guíe por sí mismo su desarrollo. Con respecto 

a este punto, ei método Montessori ha recibido halagos, más 

también críticas, como veremos después. Se le ha tildado 

de directiva, porque los materiales que emplea ejercen una 

presión indirecta en el niño, sin embargo el niño no es presio

nado para jugar con tal o cual material, él tiene la libertad 

de jugar con él o no (Gilbert, 1977). 

La psicología no acepta que el niño sea como un reci

piente vacío que haya que llenar. Por numerosas investigacio

nes se ha demostrado que el desarrollo de un niñb depende 

tanto de factores biológicos como de fuerzas ambientales, 

y entre los primeros se incluyen los heredados (Mussen, Cangar 

y Kagan, 1983). O sea, que el niño no es una tábula rasa, 

como llegó a pensar Aristóteles y otros. Los niños .•. 11 deben 

aprender a pensar no a recibir pensamientos, deberá guiárseles, 

no llevarlos en vilo, sólo así aprenderán a caminar por sí 

solos•. -Kant- (citado en Frankena, 1965, pág. 337). 

La maestra Montessori tiene un papel similar al que 
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se usa en la terapia no directiva, en donde la meta no es 

imponer la voluntad de una persona sobre otra, sino liberar 

el propio potencial del individuo para un autodesarrollo cons

tructivo (Lillard, 1977). El maestro trata con cada niño 

individualmente en cada materia, y así lo guía de acuerdo 

a sus necesidades individuales (Standing, 1980). 

Conforme al mismo proceso de autoeducación, surge 

la pedagogía basada en el interés; es decir que ya el niño 

no se le impondrá lo que 11 debe 11 aprender, sino se ofrecerá 

solamente al niño la gama de actividades y materiales, y él 

se dirigirá a la que llene sus necesidades. 

En efecto, la naturaleza ha dotado al niño de una 

no aprendida tendencia a prestar atención inicialmente a algu

nos aspectos del ambiente, y esto puede observarse desde que 

el in.fante tiene menos de 2 meses. (Mussen, Conger y Kagan, 

1983). 

Se busca, en la escuela activa, una continuidad 

con la vida, que entrar a la escuela no significa. encerrarse 

en un ambiente ajeno a la realidad cotidiana, sino que el 

alumno aprenda a disfrutar su vida comunitaria. Sólo llenando 

esas necesidades sociales, el ser humano puede volcarse a. 

su entorno. 
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Luis G6mez (1981) sefiala que si se abriera la escuela 

a la comunidad en que se encuentra, a sus necesidades y proble

mas, a su propia historia y su propia cultura, mientras más 

se· relacionara la enseñanza con la vida, mejor se captaría 

la atención de los escolares y será más útil la enseñanza. 

María Montessori (1971, pág. 23), expresa que: "el mundo de 

la educación es una especie de isla donde los indiciduos sepa

rados del mundo, se preparan para la vida, permaneciendo ex

tranjeros a la misma''· 

A manera de ejemplo, consideremos la importancia 

de las relaciones interpersonales o sociales. Dentro de la 

escuela, no tendría por qué dejarse en plan secundario el 

afecto al niño pues cuando éste se siente deseado, querido, 

desarrollará mejores relaciones interpersonales. (Gilbert, 

1977). 

Uno de los puntos importantes del método Montessori 

es que prescinde del espíritu de competencia y de su tren 

de resultados perniciosos. Es m¡s, a cada momento les ofrece 

a los niños infinitas oportunidades para una ayuda mutua -

que es dada con alegria y recibida gustosamente. 

1980). 

(Standing, 

No hay sanciones, ni recompensas. Así, siendo 

que el niño trabaja, partiendo de su libre elección, sin compe-
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tencia ni coerción, está libre del daño de un exceso de tensión 

de sentimientos de inferioridad y de otras experiencias que 

son capaces de ser la causa inconsciente de desórdenes mentales 

profundos más adelante en su vida. (Standing, 1980). 

Unión del trabajo manual con el trabajo del espí

ritu. Es decir 1 no se trata de moverse todo el tiempo para 

que el tabajo sea beneficioso, y como descansando la inteligen

cia, sino que cuando se manipule lo concreto, se tenga cuidado 

que se enlace con la inteligencia práctica, como dijo Piaget. 

En muchos casos, los alumnos se sienten fracasados porque 

no aprendieron que no sólo importa leer bien o memorizar datos. 

lQué aprenden los muchachos de las primarias? A secas, las 

materias que el maestro les enseña con su mejor capacidad 

pedagógica. Lo que redunda a aprender a ganarse, si bien 

les va, el acceso a las áreas del provecho económico. ¿y 

los demás, la inmensa mayoría de los que no pudieron ganárselo, 

por inadaptación a un sistema educativo que no los hizo partí

cipes de un género de relaciones humanas y sociales? Esa inmen

sa mayoría cona ti tuye la legión de fracasados que formarán 

en las .filas de los que, con razón o sin ella se enfrentarán 

a su mundo, violenta y agresivamente, un mundo que les es 

ajeno en la medida que les es ajena su formación. (Glasser, 

1969). 

Antes de finalizar este tema, conviene aclarar cuál 
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na, las recompensas y los castigos. 

Este método, aunque precinde de la necesidad de coac

ción mediante recompensas y castigos, logra una disciplina 

más alta. Se trata de una disciplina que tiene su origen 

dentro del niño y no está impuesta desde afuera. 

1980). 

(Standing, 

"Es muy fácil que los adultos de hoy relacionan la 

disciplina con una educación autoritaria, en lugar de verla 

con un enfoque educativo basado en la libertad 11 • (Hanrath, 

1989, pág. 151). Lo peligroso de usar este Último término: 

libertad, es que podemos caer en el error de relacionarlo 

con la educación permisiva. No beneficia al niño ninguno 

de esos extremos. El niño sólo debiera ser guiado por el 

adulto, con límites, pero no restricciones innecesaias que 

obstaculicen su desarrollo. Si el niño es respetado en su 

actividad natural, cuando el aprendizaje se basa en la vida 

misma, surge una mot.ivación intrínseca para actuar, se deja 

automáticamente de memorizar para razonar, se aleja de la 

motivación externa y sus estimulas: calificaciones, premios, 

la 11 estrellita 11 dorada de la frente, y orejas de burro y el 

rincón. (Argudín, 1985). 

Cuando en lo~~'.! niños hay competencia, lo lógico es 
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esperar a unos ganadores solamente. Quien esto escribe está 

muy de acuerdo con Glasser (1969), cuando dice que es importan

te que el niño no crezca sintiéndose fracasado, y el sistema 

educativo tiene una gran responsabilidad. Debe ofrecerle 

muchas oportunidades y por eso acabaré teniendo éxito, pero 

nunca se le exige que lo logre ajustándose a rígidas normas 

de tiempo, tales como años o seestres escolares. El alumno 

"debe aprender a usar el cerebro para su función básica: re

rlexionar•. (Glasser, 1969, plg. 37). 

En pocos casos se impulsa al alumno a esto, como 

afortunadamente ocurre en Pensilvania, en donde, en una escuela 

distrital se aplica un progama desde 1979, que induce a volver 

a los alumnos unos escuchadores activos y que aprendan a dar 

razón de sus creencias, por medio de diálogos propiciadores. 

( Derrico, 1988) • 

Un estudiante graduado en Ciencias políticas de la 

Universidad de California se expres6 así: " ••. en el campo 

de la ciencia y de la técnica los cursos son aburridos y des-

tructivamente rigurosos ••• los estudiantes se impacientan 

frente a esas tonterías en ciencias sociales y en humanidades •• 

cumplimos con nuestras obligaciones, pero lcuándo se piensa?. 

(Scott, 1974, p6g. 94). 

Hay poca oportunidad, por lo que se percibe, en muchas 
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escuelas, de expresarse, de criticar, pues hay temor a la 

represión. Es lo que se consigue cuando de niños, el alumnado 

es castigado o premiado. Existen investigaciones que sefialan 

lo negativo de esa forma de 11 producir 11 conductas, lo que ya 

hemos visto cuando se habló de los descubrimientos sobre el 

castigo y el premia. 

Aunque también existen resultados que hablan en .favor 

de las recompensas y de lo negativo de los castigos, como 

la investigación que realizó Briggs. (citado en Freeman, 

1947). 

Alabó a un grupo de alumnos de escuela secundaria 

y censuró a otro grupo por mala actuación, teniendo por resul

tado que el 87% de los alumnos hicieron mejores trabajos des

puis del elogio y el estimulo que despuis de las reprimendas 

y las amenazas de castigo. Hurlok investigó el mismo problema 

con 408 niños y nifias de 3o., So., y Bo., grados. Después 

de haber sido sometidos a los test de inteligencia Natianal 

y Otls, se dijo a un grupo que había realizado una labor exce-

lente y fueron inci tactos a mejorar su actuación. El otro 

grupo, comparable al anterior respecto a cociente intelectual 

inicial y edad cronológica fue reprendido por su labor defi

ciente y se expresó la duda de si realizaría otras mejor en 

el test próximo. Los grupos que fueron alabados o censurados 

aumentaron su escala de actuación en la misma proporción, 
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mientras que el grupo que no fue aplaudido ni reprendido no 

hizo prácticamente ningun progreso. (Freeman, 1947). 

Otros in.vestigadores han encontrado igualmente que 

es más eficiente alguna motivación que no hacer ninguna 1 pero 

registraron resultados contradictorios encuanto a la relativa 

eficacia del aplauso y la censura. 

Esto que sucede en la conducta individual también 

ocurre a nivel social. Hay sociedades que imponen al individuo 

sus reglas en forma obliga to ria sin hacerlo participar y hay 

otras en donde es más frecuente observar relaciones de coopera

ción y que se caracterizan por crear una conciencia de las 

normas ideales al margen de todas las reglas. (Piaget 1 citado 

en Nach, 1966). O sea, que sólo por esas relaciones de coope

ración se puede desarrollar, si desea llamársela así, una 

diaciplina externa, la cunl sólo tiene efecto en el niño cuando 

engenda autodisciplina, y esto ocurre en un ambiente en donde 

se permita la libertad. Rogers expresa que por un s iatema 

de enseñanza en liberta (sin presión externa artificial) habría 

más alumnos creativos. 11 Hoy día actúan tremendas presiones 

culturales y políticas que propenden al conformismo, la docili

dad y la rigidez". (Rogers, 1980, pág. 56). Se piden estudian

tes técnicamente preparados pero no se interesan en una educa

ción que mejore las relaciones interpersonales. Esas presiones 

piden pericia científica, inventiva para fabricar mejores 
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máquinas, poco importa la creatividad tomada en un sentido 

más amplio. "Podemos observar durante una hora un aula sin 

registrar entre los alumnos ningún ejemplo de creatividad 

o elección libre, salvo cuando el maestro les vuelve la espal

da''. (Rogers, 1980, pág. 57). 

Holmes (Freeman, 1947) ha descrito una escuela Monte

ssori en la que los niños estaban en libertad para ocuparse 

como desearan, no había un orden regular y no existía sin 

embargo desorden. 

Hay otro punto que seha mencionado como característica 

del método Montessori, el de la falta de calificaciones. 

Muchas personas, preocupadas por saber con precisión su rendi

miento, se empeñan en etiquetarlo con un número... y bueno 1 

es que también en la historia de la psicología y la pedagogía 

hubo una época en la que se dió énfasis a las mediciones. 

Fue cuando comenzó el uso de los tests mentales 1 que median 

habilidades, y el cociente intelectual. No se desdeña la 

importancia de tales hechos, pues gracias a ellos se dió impul

so al método científico en el estudio del hombre. Sin embargo 

no podemos regirnos por un númer para saberlo todo de un 

alumno, y es lo que desgraciadamente ha llegado a suceder. 

Free man ( 1947) habla de lo importante que es evaluar 

con presición al alumno, de la preocupación que existe por 
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hacer más confiables las notas escolares¡ en lo que no estamos 

de acuerdo, es en la obsesión de algunos maestros y pad1•es 

porque el niño obtenga la nota más alta. 

Poateriormonte, para que no fuera tan duro para un 

niño que obtiene bajas notas se pensó en utilizar letras final

mente, como si el niño con una D no se sintiera tan mal como 

con un 5. 

Textualmente, Glasser (1969, plg. 6J), dijo: "Parece 

ser que, en nuestro actual sistema, sobretodo en la educación 

superior, un estudiante tenga dos caminos para escoger: concen

trarse en las calificaciones y renunciar a pensar, o concen

trarse en la reflexión y renunciar a las calificaciones. 

Desgraciadamente, si renuncia por completo a éstas, nunca 

podrá ingresar donde se enseñan materias importantes, pero 

si concentra todos sus esfuerzos para los promedios, puede 

graduarse sin comprender muy bien .cómo puede utilizar los 

conocimientos que supuestamente ha adquirido". 

Con todo lo expuesto, no se intenta dar la impresión 

de que el método de Montessori sea la panacea, ni la Única 

forma efectiva, pero consideramos que es una alternativa, 

cuyos resultados hablan por sí mismos. Hay buenas y malas 

escuelas, como maestros, independientemente de la moda en 

la educación. El dar ejemplos de escuelas donde los métodos 
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modernos son pobremente usados, no significa que los métodos 

modernos sean inefec~ivos. Pueden encontrarse en todos los 

sitios, alumnos seguros de si mismos, con espíritu de coopera

ción y simpatía y con rendimiento en sus trabajos que hablan 

bien de esos métodos. Esos chicos son alertas y aprenden 

con rapidez, lo que los sitúa en excelentes niveles de rendi

miento educativo. (Rubinstein, 1972). 

Habrá personas que concedan mayor o menor importancia 

al método educativo que se utilice. Goodell (1973) por ejem

plo, no piensa como Neill, que poca importancia concede al 

método de enseñar, pues él expresa que el niño que quiere 

aprender lo hará, no importa cómo. A Goodell sí le importa 

el método, es decir, para ella, no es tan importante lo que 

enseña un maestro sino cómo lo enseña, no. son las palabras 

que usa lo más importante, "sino la música. con que transmite 

su mensej e 11 • (Goodell, 1973, pág. 94), y por ello, el mejor 

regalo que un educador puede dar a un alumno, es su propia 

personalidad. 
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2. 4. ESQUEMA COMPARATIVO DEL SISTEMA TRADICIONAL Y EL 

MONTESSORI 

MONTESSORI 

La motivación principal es la 

autoformación del niño. 

No existe la división en gra

dos (loa lapsos son de 2 a 3-

años 

Los alumnos trabajan en mesas 

en el piso, hay libertad de -

movimiento 

Los niños se dedican a su -

plan de estudios, graduados -

según su propio ritmo, indivl 

dualmente o en pequeños gru

pos, en distintas partea del 

ambiente educativo 

Los niños están en contacto -

directo con el ambiente, es -

decir con las experiencias n~ 

turales, sensoriales y cultu

rales. 

TRADICIONAL 

Se da gran importancia a los 

grados, calificaciones, com

petencia. 

Los niños se agrupan cronoló

gicamente, de una sola edad 

por clase. 

Los alumnos se hallan senta

dos en sus pupit·res la mayor 

parte del tiempo para atender 

las lecciones del grupo. 

La clase, en grupo, estudia 

una sola materia a la vez 

Los maestros son los interme

diarios del niño con el medio 

ambiente, con los valores 

culturales, etc. 



Largas extensiones de tiempo 

permiten desarrollar a los ni 

ños una concentración inapre

ciable. Hay relativamente PQ 

cas interrupciones. 

Se desarrollan aptitudes cog

noscitivas decisivas antes de 

los seis años 

Se proporcionan oportunidades 

más flexibles, multisensoria

lea para leer y escribir. 

Los niños aprenden de sus -

iguales, con materiales que 

contienen control de errores, 

la función del educador es la 

de un gula 
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Los horarios de clase limitan 

el desarrollo de la concentr.!!_ 

ción en el niño. 

Las interrupciones son rela

tivamente frecuentes: timbres 

intervenciones del adulto. 

Se pospone el desarrollo 

cognoscitivo hasta el primer 

grado de la escuela primaria. 

Se forman lectores básicos 

El educador corrige los "err.Q. 

res" de los alumnos. 

(Orem, 1974) 
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Incluimos también la didáctica diferencial que presenta Luis 

H. Méndes de Campos, director del Centro de Investigaciones 

de Florianápolis, Brasil (1983). 

DIDACTICA DE LA ESCUELA ACTIVA DIDACTICA DE LA ESCUELA TRADICIONAL 

Características 

En término de orientación de 

aprendizaje 

Sesiones de estudio con posi

bilidades de experiencias múl 

tiples y variadas 

Aula 

En términos de reglas de 

enseñanza 

11 Dar y tomar la lecciÓn 11 

Profesor 

El que dirige el aprendizaje 

Orientador de las experiencias 

de pensamiento. Democracia 

Centro. El que sabe 

Transmisor de conocimientos 

Autoritarismo 

Consecuencias en la escuela 

Disciplina basada en el inte

rés y la participación activa 

y efectiva del alumno 

Acción cooperativa, participª 

ción 

Apreciación de la materia en

términos de desarrollo total 

del individuo. 

Disciplina confundida con: 

inmovilidad y silencio 

Individualismo en la acción 

Competencia 

Apreciación de la materia en 

términos de cantidad de 

teria retenida. 

ma-
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2. 5. INVESTIGACIONES SOBRE LOS SISTEMAS TRADICIONALES Y 

MONTESSORI 

Presentaremos, en primer lugar, algunas investigacio

nes que, sin tener como objetivos.confrontar el sistema educa

tivo tradicional con el Montessori o con otra escuela activa, 

muestran la influencia que tienen, sobre el aprendizaje 

factores que la escuela activa propone como fundamentales 

en toda experiencia educativa. 

Raviv A., Raviv A. y Reisel E., (1990), realizaron 

un estudio en la Universidad de Tel Aviv, en donde se comparan 

las percepciones que alumnos y maestros tienen del clima social 

que hay en su clase y el deseable, tomando en cuenta caracte

rísticas como relaciones entre los alumnos, interés de los 

mismos en sus actividades, su participación en discusiones, 

la ayuda que el maestro da al alumno, qué tan abiertamente 

se muestra el maestro con el alumno, el orden y organización 

de las actividades, el énfasis en esclarecer reglas y las 

consecuencias al no seguirlas, el uso de nuevas técnicas, 

el reconomiento que pueden tener en su desempeño escolar. 

Se encontró diferencias significativas en los test que para 

el efecto se aplicaron: los maestros se perciben a ellos mismos 

más eficaces de lo que sus alumnos piensan que son, pero lo 

que nos interesa señalar ea la consistencia con que desean 

los alumnos en general, de no estar tan controlados en las 
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clases, que las reglas sean menas severas, que tengan mayor 

libertad para actuar, y les disgusta la competitividad (los 

estudiantes expresaron que no quieren sentir que tienen que 

probar que pueden obtener mejores y más altos reconocimientos). 

En un avance de estudio hecho en el D.F., en Otoño 

de 1985, se encontró también que el clima favorable del salón 

de clase depende mucho del maestro. (Garduño, 1985). 

Se realizó en la cd. de México una investigación 

exploratoria con 130 alumnos de 26 carreras de la Universidad 

Iberoamericana, que tuvo como objetivo principal identificar 

cuáles son, de acuerdo con las experiencias de los estudiantes, 

las características del método de enseñanza y de personalidad 

que hacen que un maestro sea motivante o desmotivante. Presen

tamos sintéticamente el avance de la investigación. La pobla

ción constó de 35 sujetos, entre 19 y 20 años de ambos sexos 

(25 hombres y 10 mujeres) de las carreras de ingeniería: biomé

dica, eléctrica y de comunicaciones, mecánica y química. 

El instrumento de medición fue un cuestionario semiabierto 

de carácter anónimo, en donde se pidió a los estudiantes que 

describieron al maestro de la Universidad Iberoamericana que 

más hubiera despertado su interés por la materia y en el otro 

extremo se les pidió señalar al más aburrido. Podían señalar 

métodos de enseñanza y factores de personalidad. En los resul

tados tuvo más peso la personalidad del maestro y la relación 
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afectiva de éste con el alumno que el conocimiento que el 

maestro tuviera de la materia. Llama la atención también 

que el maestro motivan te ejemplifica con situaciones de la 

vida diaria, lo que se subraya tanto en las escuelas activas. 

Arango M. 1 Herrera R. , ( 1988) , realizaron en la cd. 

de México un estudio cuyo propósito fue el de encontrar la 

relación existente entre el tipo de escuela (privada o pública) 

el nivel de inteligencia y las respuestas ante la frustración. 

Para ello, seleccionaron a niños de 9 a 10 años de edad (JO) 

de una escuela pública y JO de una privada). Utilizaron en 

sus mediciones de inteligencia el test de Raven y el de 

Rosenzweig, para hacer la medición de la respuesta ante la 

frustración. Sus resultados revelaron que se presentó mayor 

nivel de inteligencia en la escuela privada y sus respuestas 

a la frustración fueron del tipo de persistencia de la necesi

dad (2, , 1, m)* tal y como se esperaba, y los de la escuela 

pública obtuvieron menor puntaje en la medición del coeficiente 

intelectual y mayor tipo de respuestas clasificadas dentro 

del "Predominio del obsticulo 11
• 

Hart C., Sheehan R., (1986) examinaron las conductas 

La explicación de esta terminología se presenta en esta 
investigación, en la sección de Instrumento, capítulo 3. 
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de juego de los preescolares en ambientes al aire libre, (en 

patios de Juego). Su objetivo fue examinar la influencia 

diferencial de un patio de juegos tradicional y contemporáneo 

en niños de edad preescolar, en sus conductas social, cognosci-

tiva y de juego o actividad física. Hayward (1974, citado 

en este documento) define patios de juego 11 contemporáneos 11 

a aquellos cuyos apara tos se esculpen en arena o concreto, 

hay pilares de madera, se enfatizan formas novedosas y texturas 

hay menor espacio y poco equipo movible. Tiene también resba

ladillas, cajas de arena -y columpios. Los patios 11 tradiciona

les11 enfatizan menos lo estructurado, hay más equipo movible, 

como cuerdas, cables, jaulas de madera, tablas, troncos, más 

espacios abiertos, mayor número de barras para trepar, resbala

dillas, columpios y cajas de arena.* 

Este estudio se desarrolló en respuesta a la preocupa-

Nota del autor: el patio tradicional defiido en esta 
investigación corresponde al patio de juegos observables 
en la mayor parte de las escuelas Montessori. Los patios 
de las escuelas Montessari intentan recrear ambientes 
campiranas muchas veces, y, aunque sí incluyen algunos 
elementos fabricados, coma resbaladillas y columpios, 
como troncos de árboles sueltos, maderas, piedras, 
arena y espacios amplios, abiertos y ventilados. 
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ci6n de que, aunque lo estético de algunos parques que loa 

hacen atractivos a los adultos, la estructura. tan prepara.da 

de algunas, puede influir en la inactividad de los niños. 

Una escuela de enfermería dió una valiosa oportunidad para 

observar, por medio de videograbaciones, las conductas de 

juego que ocurrían en esos diferentes tipos de patio. De 

80 niños, 40 fueran seleccionados al azar, igual número de 

mujeres y hombres (20 y 20). Se manejaron dos grupos de edad: 

de J a 4 años y de 4 a 5 años, y las filmaciones de sus juegos 

se hicieron por cámaras a las que primeramente tuvieron que 

habituarse. 

En las resultados se observa que NO se encontró dife

rencias significativas en la categoría de cognición en las 

actividades realizadas en ambos patios. Es de particular 

interés el hecho de que hubo más conducta inactiva social 

en la parte contemporánea que en la tradicional, cuando los 

niños eran del grupo de pequeilos (J a 4 años) y no de los 

grandes (4 a 5 años). Los niños en general jugaron más tiempo 

solos que las niñas. En el patio tradicional se dió menos 

la expectación, es decir 1 los niños con menor frecuencia se 

dedicaban a observar y se involucraban activamente más en 

las actividades, que en el patio contemporáneo. En éste, 

se dió más la conducta de tipo estático, como quedarse parado, 

o sentado. En el tradicional se dió más la acción de trepar. 

El correr se dió en ambos patios por igual. No se detectaron 
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diferencias significativas en la conducta verbal, de cognición 

y juego social. 

Como se refleja en este estudio, el niño es un ser 

activo, que lo que ne ce si ta solamente es un ambiente que le 

permita desarrollar por completo sus habilidades. 

Se mencionará otro estudio que se interesó por los 

efectos de la participación activa en la enseñanza. Esta 

investigación se basó, a su vez, en otras, cuyos autores consi-

deramos importante señalar: Bloom, 1976, Dunkin y Briddle, 

1974, Glasear, 1966, Hunter, 1966, Rosenshine, 1976. Ellos 

han indicada que algunos métodos de enseñanza son los que 

hacen la gran diferencia en los procesos de enseñanza - apren-

dizaje. 

Silvernail (1986), resumiendo varios estudios, encon

tró que los siguientes factores tienen efecto directo positivo 

en el aprendizaje de los estudiantes: retroalimentación, estilo 

flexible de enseñanza, estrategias al interrogar, actividades 

estructuradas, claridad de presentación, entusiasmo del maestro 

y clima del salón de clase, así como la participación activa. 

El estudio del que hablamos propiamente se realizó 

en Oregón. Los sujetas fueron alumnos de 5o. grado escuela. 

Los maestros participantes fueron seleccionados por su expe-
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riencia. Se les entrenó 6 horas en técnicas de participación 

activa. A algunos grupos se les dió la clase de probabilidad 

con el método activo, y a otros, con método no activo de parti

cipación. 

La investigación confirma que la participación activa 

sí hace la diferencia en un aprendizaje efectivo, si se hace 

una medición inmediata. Se recalca que la participación activa 

por sí sola no ayuda al éxito en el aprendizaje, también influ

ye la habilidad y personalidad del maestro y el uso adecuado 

de material. Siguiendo el pensamiento de Deci (1985), afirma

mos también que si la intención de los maestros es impulsar 

a los estudiantes para aprender a trabajar independientemente, 

usar su tiempo productivamente, así como para aplicar sus 

habilidades básicas en la resolución de sus problemas en la 

vida real, ellos tienen que aprender a compartir la responsa

bilidad y 111 autoridad. Como nota personal, diremos que, 

al guía Montesaori se le exige, no sólo una especialización 

dentro de la filosofía de Montessori, sino una revisión conti

nua de sus actitudes dentro de la clase hacia los niños y 

respeto hacia ellos. 

Shaps E., Saloman D. '/ Watson (1986), comenzaron 

un proyecto en San Ramón California, con el permiso de la 

Fundación de los Hewlett. Desarrollaron un programa cuyo 

propósito era aumentar la sociabilidad de los niños en activi-
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dadas como: de cooperación, de compartir, experimentarían 

vivencias que les permitirían ver ejemplos de conductas de 

ayudam y que les permitieran en·tender los sentimientos ajenos, 

se enfatizarla la autodisciplina. En el programa participarían 

los maestros de las seis escuelas seleccionadas (por su interés 

para participar), los administradores y los padres de familia 

desde sus hogares. Tres de las escuelas serían del grupo 

experimental. Se hicieron visitas periódicamente para hacer 

un seguimiento en los niños, desde el grado de kinder al terce

ro. Después del primer año, no se encontraron diferencias 

significativas en las medidas de comprensión sobial, de ayuda, 

o generosidad, entre los grupos control y experimental. Al 

siguiente año, sí se encontraron diferencias significativas 

en empatia, aceptación de diferencias individuales y habilidad 

de solucionar problemas sociales. Los niños compartían con 

más paciencia sus juguetes y eran menos agresivos cuando se 

les frustraba. Se continuó el seguimiento del estudio, sólo 

que el reporte habla del avance de los resultados. Pero los 

maestros que participaron en el programa, reportaron que los 

niños confiabnn ya más en sus compañeros, y desarrollaron 

nuevas estrategias, al compartir con otros, de aprendizaje 

sobre todo los estudiantes menos aventajados. 

Poppenhagen B., Schuttenberg E., Gallagher J. (1982), 

mencionan en una investigación que aún se sigue viendo a los 

estudiantes como consumidores del conocimiento más que como 
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productores del mismo, aún tratándose de alumnos mayores de 

edad. 

El citado estudio tiene como objetivo comparar las 

percepciones de los participantes de la calidad de sus expe

riencias de aprendizaje, bajo un modelo de trabajo de campo 

que se realizó en 1971 y el actualizado de 1978, por medio 

de un cuestionario. 

En el primer modelo, ofrecido en la Universidad de 

Cleveland, el programa de instrucción y orientación que se 

ofrecía así como la prictica, eran inestructurados y el redi

señado se basaba en las ideas de los modelos de aprendizaje 

que ayudan a desarrollar la honestidad, reciprocidad, pensa

miento holístico y sentido de la competencia. Por medio de 

un instrumento, el IPP (Intership Perception Profile) de 44 

preguntas, se medirían las anteriores características. Se 

envió ese cuestionario a 63 personas que habían participado 

en el internado, en el primero y en el actualizado. La edad 

promedio de los participantes era de 34 años. Según los resul

tados, se observó lo que se esperaba: más al ta puntuación 

en los estudiantes que participaron en el trabajo de práctica 

o campo, actualizado. Podemos decir entonces, que ciertas 

características de personalidad, si son puestas en práctica 

durante el programa escolar, pueden ser observables en loa 

alumnos posteriormente concluido el mismo programa. 
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Owens L., y Barnes J., (1980) realizaron una investi

gación en Sydney, Australia. El propósito fue examinar las 

conexiones entre las preferencias de aprendizaje cooperativo, 

competitivo e individualizado, de estudiantes de la secundaria 

y las percepciones de las atmósferas de las clases en dos 

materias: inglés y matemáticas. La escala de preferencias 

de aprendizaje se administró a 279 estudiantes en los grados 

7 y 11 en dos colegios de Sydney. Cada estudiante contestó 

las preguntas dos veces, una vez respecto al inglés y otra 

con respecto a matemáticas; cada estudiante también acompletó 

la escala de atmósfera de aprendizaje de clases, dos veces, 

para describir las atmósferas de clases en inglés y matemáticas 

Con estos datos, se intenta conectar las preferencias de aprcn

dizaj e, las percepciones de la atmósfera (si son de énfasis 

en las relaciones interpersonales o de desarrollo personal) 

contrastando con las materias. 

Se encontró que los estudiantes del grado 11 prefieren 

mayor cooperación y competitividad que los del grado 7. Las 

preferencias del aprendizaje cooperativo se relacionaron clara

mente con las percepciones de 6nfasis en las relaciones inter

personales. 

Un reciente análisis de varios estudios parece demos

trar que la cooperación promueve más la productividad del 

alumno que el aprendizaje por compet.encia e individualizado. 
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Este estudio propone que la preferencia de los estudiantes 

por una forma de aprendizaje sí depende del clima que percibe 

en su clase. Apoyamos la sugerencia de que si un estudiante 

percibe en la clase un clima de relaciones sociales de respeto 

e interis por los otros, preferir& un aprendizaje coopeTativo 

más que competitivo o individualizado. 

Williams V., ( 1981) hace una comparación entre J 

programas de educación experimental, en la Universidad de 

Nebraska. En un grupo (no se especifica el número de sujetos), 

se aplicó un programa con énfasis en el desarrollo intelectual 

basado en las nociones piagetianas. 

enfatiza el servicio comunitario y 

que es el grupo comparativo, los 

curso introductorio de educación. 

En otro grupo, el programa 

social, y en el tercero, 

estudiantes seguirían un 

Se relacionarían estos 

programas con eld esarrollo del pensamiento lógico, el del 

sentido de com.unidad y social, y la habilidad para solucionar 

problemas de la profesión. Los resultados concluyen que los 

del primer grupo obtuvieron m&s alta puntuación en el pensa

miento operacional y crítico, lo que no significa que tuvieran 

mayor habilidad académica. Los del segundo grupo obtuvier·on 

mayor puntuación en un test (de Perry) que media el desarrollo 

ético e intelectual, y el empeño para reexaminar ideas y valo

res. En un inventario, que se diseñó para apreciar la forma 

en que los alumnos resolvían sus problemas profesionales, 

se encontró que obtuvieron mejor resultado los del segundo 
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grupo que los del primero. Y los del tercer grupo tuvieron, 

a fin de cuentas, pero en forma. poco significativa, mejor 

puntuación en el test que media la habilidad para solucionar 

problemas profesionales. Resumiendo, loa estudiantes de cada 

grupo experimental tuvieron mejor resultado en las áreas que 

se enfatizaron en el programa determinado. De este resultado, 

podría desprenderse la idea de que, si al alumno se le dan 

las herramientas las facilidades para desarrollar algún 

aspecto de su personalidad, lo realiza con un programa adecuado 

para la determinada finalidad. 

Estamos a favor de la escuela activa en su interés 

porque ·al alumno, por su propio esfuerzo, y aprovechando lo 

que su entorno le brinda, trabaje por su propio desarrollo. 

A continuación, reportamos investigaciones basadas 

en el método Montessori. 

Lamentablemente se han hecho pocas evaluaciones de 

la práctica Montessori 1 lo que puede observarse en los pocos 

informes que al respecto se hallan en las revistas profesiona

les de psicología. Lo que sí se encuentran son informes subje

tivos de autores como Standing y Rambusch y, obviamente en 

las publicaciones de las Asociaciones Montessori, como la 

Asociación Internacional Montessori y la Sociedad Norteamerica

na Monteasori. 
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Naumann (1967, citado en Evans, 1987) realizó un 

estudio longitudinal que se refiere a avances en l·a lectura 

y ortografía de niños de 3 a 5 años de edad que asistieron 

durante un año a clases bajo el sistema Montessori. Se aplicó 

la prueba de aprovechamiento general a esos niños y se observó 

que se logró un mayor avance en niños de lento aprendizaje 

que en niños sobresalientes. Ni los niños de lento aprendizaje 

ni los de rápido aprendizaje mostraron un avance importante 

en aritmética. 

Es importante decir qué tan buena o mala fue la expe

riencia con el método Montessori ·para estos niños pues no 

hubo grupo control, es decir algún grupo no Montessori de 

niños. Además hubo otras variables que pudieron r~percutir 

en los resultados como que los sujetos de este estudio fueron 

voluntarios y en su mayoría hijos de personal universitario 1 

por lo que no puede saberse hasta qué punto esos niños tienen 

mayor o menor disposición a responder favorablemente a la 

experiencia en Montessori. Como se observa, existen muchas 

limitaciones en este estudio, por lo que cuando mucho podría 

decirse que este estudio longitudinal indica que los niños 

pequeños pueden desarrollar habilidades académicas en un am

biente que propicie la autoenseñanza. 

Naumann y Parsons (1965, citado en Evans, 1987), 

diseñaron un proyecto de un mes y medio de duración, cuya 
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finalidad era demostrar que en el ambiente Montessori pueden 

aprender "efectivamente 11 niños con ligero retardo mental, 

junto con niños normales, en lo que se refiere a la adquisición 

de habilidades, como el autocuidado, selección y empleo autóno

mo de materiales, cortesía, el contar. Se observó progreso 

en las habilidades mencioandaa. Pero sí se incluyeron más 

experiencias de grupo que lo normal. 

Banta (1967, citado en Evana, 1987) realizó el proyec

to de la Sands School que se enfoca a una amplia gama de 

efectos atribuibles a la experiencia Monteasori, en comparación 

con clases de primaria sin grados y la experiencia convencional 

en el j ardin de niños y primaria con grados Las variables 

que se midieron fuern: control de impulsos, pensamiento analí

tico, conducta innovadora y curiosidad en favor de los niños 

Montessori, pero se equipara este grupo con el de nifios que 

tuviern experiencias preescolar y que siguieron un programa 

de primaria sin grados. Las ejecuciones mis bajas se dieron 

entre el grupo que no había tenido experiencia preescolar 

J que habían asistido a clases de primaria convencional con 

grados. Estos datos revelan la ventaja de la educación prima

ria sin grados. 

Dreyer y Rigler (1969, citado en Evana, 1987) investi

garon la influencia del programa Montessori en el desarrollo 

cognoscitivo. A niños Montessori se les igualó en edad, sexo, 
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clase social y medidas _de inteligencia con niños de una guarde

ría tradicional. Se observaron diferencias significativas 

en la conducta: los niños Montessori eran menos sociables 

y ceativos, pero más orientados a la tarea que los niños de 

la guardería. Ademis se observ6 dibujos realizados de ambos 

grupos y así se encontró que los niños Montessori ca.si no 

dibujan gente y en cambio hacen más representaciones de figuras 

geométricas. Por esto, parece que se revela la función de 

los materiales Montessori: sensibilizar a los niños a caracte

rísticas particulares del medio físico. 

Por los resultados obtenidos se apoyaría la idea 

de que el método Montessori no se preocupa del desarrollo 

social y creativo. Mas no debe olvidarse que las técnicas 

para mediar tal desarrollo durante los primeros años de vida 

no son confiables, como tampoco lo es el test que se utilizó 

para medir la creatividad. Dreyer y Rigler (1966, citado 

en Evans, 1987), utilizaron una sección de figuras de las 

Pruebas de pensamiento creativo de Rorrance. 

Kohlberg (1968, citado en Evans, 1987) realizó un 

programa Montessori de un año de duración en niños negros 

con desventajas sociales. En estos niños aumentó la capacidad 

intelectual y disminuyó la distractibilidad. Se halló corre

lación alta positiva entre el aumento del coeficiente intelec

tual y el aumento de la atención. Kohlberg sugiere entonces 
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que quizá la contribución más valiosa de.un programa Montesaori 

es un potencial para promover el desarrollo de la atención, 

básica en el aprendizaje de habilidades cognoscitivas. 

Berger (1969, citado en Eans, 1987) comparó dos grupos 

independientes con niños afroamericanos contra puertorriqueños. 

Los grupos eran de niños de 3 y 4 años y a cada grupo se le 

asignó un tratamiento (uno fue de Montessori, y el otro, uno 

convencional) preescrito por el Consejo de Educación de la 

ciudad de Nueva York. Los datos obtenidos en ambas grupos 

de niños después de un tratamiento de un año mostraron una 

ventaja en los niños Montesaori en la habilidad para resolver 

de manera autónoma, problemas y discriminación perceptual. 

En este estudio, igual que en el de Nauman ( 1967, citado en 

Evans, 1987), ya mencionado, esta ventaja fue más notoria 

entre aquellos niños cuyo nivel inic~al era inferior al prome

dio. También los niños Montessori se vieron favorecidos en 

las me.didas del control del impulso motor, la independencia 

de campo y la perseverancia en tareas. 

Johnson (1965, citado en Evans, ,1987) informe de 

resultados favorables de tipo académico - intelectual y emocio

nal, obtenidos con niños deficientes sometidos a experiencia 

Montessori. McCormick y Schnobrick (1970, citado en Evana 

1987), encontró que niños con experiencia preescolar Montessori 

presentan mejor control de impulsos. 
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Concannon (1970, citado en Evans, 1987) comprob6 

que loa niños Montessori 1 en comparación con los niños no 

Montessori, presentan ventajas en la percepción táctil. 

Pero Taminen (1967, citado en Evans 1987) indica 

que cuando en un programa escolar se introdujeron juguetes 

Montessori, se obtuvieron entre los niños, avances menores 

que entre sus compañeros sometidos al programa regular. ¿Qué 

puede decirse de esto? Se pueden ofrecer varias posibles expli

caciones: no hubo cuidado en la presentación de los materiales 

Montesaori o bien tal vez el papel de la guía Montessori es 

de mayor importancia que la que se le ha dado, es decir, habría 

que investigar más sobre la interacción de los niños y las 

guías. 

Lo que sucede con el caso del método Montessori ea 

que no se han hecho investigaciones sistemáticas sobre las 

variables que puede influir en los cambios de los alumnos. 

Kohlberg (1968, citado en Evans, 1987) ob~erva que 

la educación Montessori es, a la vez, una filosofía con matices 

ideol6gicos, un c6mulo de conceptos acerca del desarrollo, 

el aprendizaje y la enseñanza, y un paquete de materiales 

específicos y la guía representa importante papel. 

Evans, ( 1987), dice que los da tos de investigación 
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que existen tienden a .forzar la idea de que la educación 

Montessori beneficia a los niños para que desarrollen sus 

habilidades de manipular, la curiosidad y la inventiva, además 

de un progreso en la tenacidad, el aprendizaje de discrimina

ción y la atención, pero mucho depende del nivel inicial del 

nifios. Lo que sí ha podido comprobarse es que los niños que 

presentan ciertas deficiencias específicas se ven más favoreci

dos que los niños normales o superiores al promedio. 

Queremos indicar seguidamente• cuál es la situación 

de la educación activa en nuestro país. 

A partir de los años 50's en México sehan hecho inten

tos por educar, partiendo de la motivación intrínseca del 

estudiante, per se presentaron varios problemas, como que 

había que enfrentarse a los programas educativos, tantas veces 

ajeno~ a la realidad. Se trataba de programas impuestos para 

la mayoría de los alumnos, sin tomar en cuenta la heterogenei

dad de los nifios a quienes se dirigían (Argudin, 1985). Pon

dremos un ejemplo: en el 5o. año de primaria sepide al niño 

que resuelva un problema de matemáticas acerca de cuántos 

acres de tierra tendrían que ararse para sembrarla. ;,.cómo 

va a ser del interés de un niño urbajo, que sólo y probablemen

te cuenta con un pequeño jardincitoque sólo mira al pasar 

para entrar a su casa o departamento? 
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Se ha intentado en México adecuar los programas al 

estudiante y a hacer que los niños participen en la i'ijación 

de sus normas, a elegir a sus representantes, pero falta mucho 

aún por hacer, en realidad. 

2.6. CRITICAS A LOS METODOS TRADICIONALES Y MONTESSORI 

Según algunos autores que mencionaremos, la crítica 

más fuerte al sistema tradicional, es su fomento a lo intelec

tual y verbal. 

V alero ( 1975) apoya a Freira (representante de una 

de las escuelas activas, cuando dice que ya o se quiere ver 

al alumno como un traspaso de conocimientos. 11 La escuela, 

si se quiere educar, debe atender primero a la formación del 

juicio, fomentar la reflexión, la s!ntesis, el análisis y 

la creatividad: abarcar a la persona ent.era, con todas sus 

facultades. El educador procurará que, en vez de que el alumno 

se preocupe en retener da tos, aprenda a resolver situaciones 

concretas de la vida, que desarrolle hábitos y adquiera actitu

des. 

Montessori (1971) dice, acerca de la educación de 

la mente que, aunque la educación sea reconocida como uno 

de los medios máo aptos para elevar la humanidad, aún se le 

considera sólo como educación de la mente, basada en v~ejos 
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conceptos, sin pensar sacar de ella una fuerza renovadora 

y constructiva. 

Se relac~ona a lo anterior, otro punto a tacado: la 

repetición de ideas. Por mucho que se hable de la actualiza-

ción de técnicas educativas, 

de ideas, no hay renovación, 

si persiste sólo la transmisión 

todo queda en la repetición y 

el hombre evoluciona con mucha lentitud. 

En cambio, el despliegue integral de las facultades 

del hombre se da cuando se considera al ser humano como un 

organismo que acciona, no sólo que reacciona ante los estímulos 

cuando se le permite explorar el mundo que lo rodea (Valero, 

1975). 

Se rechaza, asimismo, las lecciones de memoria, repe

tición de lo leído Únicamente. Fenelón, francés ( 1651-1715) 

ya hablaba de aprovechar la curiosidad natural del niño, de 

emplear la instrucción directa, es decir, un procedimiento 

de enseñanza donde el alumno no sienta el peso de la lección. 

Este mismo autor dijo: "en un receptAculo tan pequefto y tan 

precioso como la mente de un nifio no deben verterse mAs que 

cosas exquisitas" (Larroyo, 1982, pág. 376). 

La autoridad prepotente del maestro dentro del aula 

de clase es otro elemento que el sistema activo de enseñanza 
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rechaza. Le pide, en cambio, al maestro, un cambio de mentali

dad, una valoración nueva, una adaptaci.Ón observación·, un 

conocimiento psicológico del alumno y un acercamiento.al alumno· 

individual, concreto, como persona, no al alumnado como colec

tividad. La educación no es lo que el maestro imparte, aino 

un proceso natural que se desarrolla espontáneamente en el 

individuo humano, que la educación no se adquiere escuchando 

palabras, sino por virtud de experiencias efectuadas en el 

ambiente. 

Kershensteiner (citado por Chateau, 1959) dice: •cuida 

de que en todo trabajo que puedas confiar a la libre actividad 

da tu discípulo, teniendo en cuenta su estructura espiritual, 

sean sometidas, no sólo la marcha del trabajo mismo, ~ino 

también la obra terminada, al examen atento del propio alumno, 

en la.medida en que la forma y la materia del trabajo personal 

lo permitan 11 • 

La función del maestro no es hablar, sino preparar 

y· disponer una serie de motivos de actividad cultural en un 

ambiente especialmente preparado (Montessori, 1971). 

Se apoya la idea de que el niño debería encontrar 

el amor al trabajo dentro de la escuela. El maestro es una 

digura influyente en esto. Ya no se trata de un ser que modela 

inteligencias, sino que estimula intereses, y despierta necesi-
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dades intelectuales y morales. Es más un colaborador entusias

ta, alegre y no un erudito. Hasta se ha valorado el sentido 

del humor como factor facilitador del aprendizaje. Apenas 

ahora se investiga sobre el tema. A la fecha, no dudamos 

que existirán maestros que piensen que las materias por sí 

solas, interesan al alumno, que entretener no es educar, que 

así se le quita seriedad a la "noble experiencia educativa 11 

(Wandersee, 1982, citado en Korobkin D., 1988). Pero se ha 

visto que el sentido del humor ayuda a la creatividad y reduce 

las distancias sociales (Bryant, Comyski y Zillman, 1972, 

citados por Korobkin, 1988). Además, se retiene mucho mejor 

lo que con humor se escuchó (Ka plan y Pascoe, 1977, citados 

en Korobkin, 1988). 

Pretender que el niño se calle o esté sentado en 

el aula de clase por mucho tiempo, es misión casi imposible 

como podrán constatar muchos maestros. Entonces, lpor qué 

en algunas aulas de escuelas tradicionales se encuentra ese 

afán? 

Claparede dice que "la escuela debe proteger el perio

do de infancia. A menudo lo abrevia quemando etapas que debe

rían ser respetadas. La escuela debe MOVILIZAR la actividad 

d-el niño. Debe ser un laboratorio mis que un auditorio 11 

(Chateau, 1959, pág. 269). 
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Neill ( 1980) critica lo que él llama la ley de la 

escuela tradicional: la obediencia, en un ambiente restringido. 

Dice: 11 la ;>rincipal ~ey en la escuela es: obedece. Pero la 

principal de la vida es: rehusa obedecer. La Única obediencia 

con auténtico valor ea la que tiene un hombre para consigo 

mismo. Toda obediencia es una maldición para su desarrollo 11 

(pág. 59). 

La autora de est_e trabajo aclara que, fuera de contex

to, estas frases pudieran parecer drásticas, sin embargo, 

Neill se refiere al comportamiento sin espiritu crítico, el 

que se hace sólo para adaptarse. 

Ginger de los Ríos F, (1969, pág. 197) exacta un 

cambio en la escuela tradicional: "transformar las antigÜas 

aulas, suprimir el estrado y la cátedra del maestro, barrera 

que lo aisla y hace imposible toda intimidad con el discípulo •• 

Romped esas enormes masas de alumnos, por necesidad constreñi

das a oír pasivamente una lección o a alterar en un interroga

torio de memoria ... Sustituid en torno al profesor todos estos 

elementos clásicos, por un circulo poco numeroso de escolares 

activos que piensan, que hablan que discuten, que están vivos, 

en suma, cuya fantasía se ennoblece con la idea de una colabo

ración en la obra del maestro. Vedlos excitados por su propia 

espontánea iniciativa, por la consciencia de sí mismos, porque 

sienten que son algo en el mundo y que no es pecado tener 
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individualidad y ser hombres. Hacerles medir, pesar, descompo

ner y crear, y entonces, la cátedra es un taller y el maestro 

un guía en el trabajo". 

A continuación presentamos las críticas al sistema 

Hontessori. 

Cuando aparece la pedagogía Hontessori, Kilparick 

(1914) y Horgan (1912, citados en Evans, 1987), desalientan 

el entusiasmo inicial. Horgan, por ejemplo, crítica la filoso

fía de Montessori acerca del aprendizaje, dice que se enfatiza 

exclusivamente en el dominio del medio físico por parte del 

niño lo que deja a un lado la parte afectiva. El autor de 

este documento ubica este comentario dentro del context~ histó

rico, era aquella una época en que si Montesaori propugnó 

el desarrollo cognoscitivo desde temprana edad, no quería 

significar que la parte afectiva no fuera también importante, 

aunque por lo que desencadenó en críticas fue probablemente 

mal interpretado; esto, a manera de juicio personal. De hecho, 

se puede involucrar cualquier persona en una escuale Montessori 

para darse cuenta de la falsedad de tales aseveraciones.· 

Morgan sostenía también que Montessori tenía un pro

blema en cuanto al concepto de la libertad, pues al exponer 

la ley de la libertad, Montessori observaba que una maestra 

debe ejercer suficiente autoridad para que el niño distinga. 
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entre la libertad individual y el bien de los demás, entonces 

tqué sucede por fin con la libertad? Este es un aspecto siempre 

criticado. 

Kilpatrick (1914, citado en Evans, 1987) se opuso 

fuertemente a Montessori. Cuestion& las suposiciones de 

Montessori respecto a la transferencia del aprendizaje. Decía 

que los materiales Montessori desarrollaban habilidades dema

siado específicas como para poder generalizarse a otras clases 

de conducta. Kilpatrick influyó enormemente en los educadores, 

incluyendo a los seguidores de Montessori, a tal grado, que 

le dieron la espalda al sistema Montessori. Aparecieron en 

su lugar, otras corrientes: freudiana, (que aportó conocimien

tos psicoanalíticos al estudio del desarrollo del niño), la 

teoría del aprendizaje, con Thorndike, y la gestalt. Pero 

se reconoce que muchos materiales, equipo e innovaciones que 

se presentan en algunos jardines de niños, se vieron influen

ciados por la filosofía de Montessori. 

Podría decirse que hubo un adormecimiento de la escue

la Montessori después, que desapareció en una segunda corriente 

de interés, dada por condiciones sociales e históricas. 

Hunt ( 1964, citado en Evans, 1987) señala que Monte-

9Sori no fue aceptada en un principio, porque la psicología 

norteamericana aún no aceptaba la importancia del desarrollo 
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mental desde etapa temprana. Tal vez por ello, opinión perso

nal del autor de este trabajo, se le acusa a Montessori de 

no hacer caso de la parte afectiva¡ y no era esto asi en reali

dad, aunque para algunos lo pareciera, sino realizó un señala

miento de algo que no se tomaba en cuenta, sin dejar de lado 

otros factores; no se considera que en la escuela Montessori 

no se dé cabida al desarrollo afectivo del niño. 

Señala también Hunt (1964, citado en Evans, 1987) 

que no debería existir tanta rigidez en el uso de los materia

les Montessori para dar paso a innovaciones y al aspecto esté

tico. 

También seria deseable, y acordamos con Hunt, mayor 

apertura de parte de los maestros y administradores de escuelas 

de Montessori para hacer una revisión de la validez de los 

procedimientos metodológicos implicados. A veces se obstaculi

za o se ha impedido que agentes externos realicen investigacio

nes acerca del método, especialmente si la investigación impli

ca entrar al aula. 

El doctor Gardner (1966, citado en Evans, 1987) de 

la Menniager Founda tion, en Kansas, comenta la valiosa aporta

ción de Montessori al desarrollo cognoscitivo del niño, y 

sus técnicas de observación. Montessori ha ejercido la in

fluencia más importante en la educación del niño, más que 
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Piaget y otro educador actual (Evans, 1987). 

Se reconoce, por 6ltimo, que faltan estudios objeti

vos que eval6en el ixito que reportan los planteles educati

vos de Montesaori. 
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CAPITULO 3 

LA AGRESION 

J.1. EL APRENDIZAJE SOCIAL Y LA AGRESION 

El estudio de la agresión se conecta con el de la 

naturaleza humana, pues se ha especulado si el hombre "nace" 

o se 11 hace 11 malo. Se ha considerado que ºla agresión es un 

proceso conductual" (Johnson 1976, pág. J}. Pero no hay acuer

do. Formularemos algunos ej emplea. Freud habla del instinto 

de la agresión, el de la muete y destrucción o tanates. Ardrey 

(1961, 1966 y 1971) y Loren (1965 y 1966), citados en Johnson, 

1976) popularizaron el punto de viste de que la agresión es 

una especie de 11 instinto 11 heredado, que se encuentra tanto 

en el hombre como en otros animales y que tiene que ser libera

do. Los científicos rechazan lo anterior por carecer de funda

mento. Muechos sociologos y criminólogos se concentran exclu

sivamente en las influencias cul turalee y ambientales. Lo 

difícil es lelgar a un acuerdo sobre el concepto de agresión. 

Se manifiesta el analizar algunos ejemplos: les lo mismo 

agredir para provocar deliberadamente una lesión, a hacerlo 

involuntariamente? Un sujeto peude enfrascarse en una conducta 

agresiva que e sinatrumento para el logro de una meta no agre

siva. As! su meta es conseguirlo en lugar de leslonar a su 

victima. Pero si una persona ataca a otra porque quiere ver 
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a su víctima lesionada, esto implica un impulso agresivo que 

s claramente diferente a la agresión como un medio. Podemos 

percibir lo dificil que es aclarar el concepto agresión. 

De hechos: lpor qué se llegó a dar entre los seres? Parece 

que la clave está en el proceso de la evolución, en la lucha 

por sobrevivir en el mundo tan cambiante, sin embargo hasta 

en esta idea hay discrepancias, pues no sólo por la lucha 

sobrevivieron algunas especies, 11 recurrieron 11 a otras conductas 

como la huida, el mimetismo, o adaptación conductual. Leakey 

(1967, citado por Johson, 1976) afirma que el hombre primitivo 
.., 

sobrevivió, no por su fuerza ni eStudio, sino porque los carni-

varas lo consideraron poco apetitoso. Llegar a una única 

conceptualización de la agresión es tarea difícil. Dentro 

del marco de esta investigación utilizaremos la definición 

de Rosenzweig~ es una defensa del organismo, motivada por 

alguna frustración. 

3.1.1. Teoría de la agresión - frustración. 

En medio de tantos enfoques sobre la agresión 1 no 

sorprende que la mayoría de los análisis teóricos de la agre

sión humana hagan énfasis especial en el aprendizaje pues 

los psicólogos experimentales han encontrado este enfoque 

muy frue tifero. 

La teoria del aprendizaje puede explicar algunos 
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tipos de agresión, pero no todos. Cuando la agresión es consi

derada como un hábito aprendido, es posible someterla a un 

análisis conductual lo mismo que cualquier otro hábito.. Bues 

(1961, citado en Johnson, 1976), describe la fuerza del hábito 

de la agresión en términos de: 

a) Antecedentes de la agresión, tales como el número 

previo de lucha o provocaciones, 

b) La historia del reforzamiento de la agresión, 

esto es, la frecuencia e intensidad de la recompensa o el 

castigo, que siguieron a las respuestas agresivas. 

c) La facilitación social, incluyendo las normas 

culturales acerca de la expresión de la hostilidad y la agre

sión, 

d) Las características temperamentales o de la per

sonalidad tales como la permisividad, independencia, la resis

tencia a la frustración. Las formulaciones contemporáneas 

recurren a conceptos del condicionamiento clásico e instrumen

tal de lá teoría del reforzamiento y de la teoría del aprendi

zaje social, ideas que fueron utilizadas primero por los teóri

cos del aprendizaje en la hipótesis de la agresión - frustra

ción. 
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El análisis psicosocial de la agresión empezó formal

mente con la publicación de la monografía clásica Frustration 

and Aggresion (Dollard y cola., 1939, citados en Johnson, 

1976). 

Los autores tomaron algunas ideas de Freud pero rech~

zaron la idea del instinto de muerte o impulso agresivo, y 

en cambio relacionaron la conducta agresiva con antecedentes 

motivacionales, principalmente con las respuestas de frustra

ción. 

El autor del libro "Historia Natural de la Agresión", 

Carthy (1970) concluye que la agresividad ea el resultado 

de la frustración y de que la Última es fundamental para la 

vida humana. 

Maier (1979) por ejemplo, dice que la frustración 

es siempre el producto de una interferencia anticipada o sufri

da previamente en la realización de un objetivo o en un acto 

instrumental conducente a la realización de un objetivo. 

"La frustración crea un impulso itnerno hacia la agresión, 

que eventualmente exige una expresión exterior. Por consi-

guiente los sentimientos agr.esivos arraigan en un poderoso 

sistema motivacional dentro de cada individuen (Maier, 1979, 

pág. 174). 
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Por mucho tiempo, este hipótesis diÓ fundamento a 

estudios psicológicos sobre la agresión, pero en le. misma, 

habia problemas de definición. Se cona id eró la respuesta 

de agresión, para indicar que la respuesta subsecuente tendía 

a ser agresiva y la respuesta de agresión como señal de que 

la respuesta precedente había sido de frustración. 

En esta investigación, se apoya la idea de que no 

sólo la frustración precede a la agresión, como ya se mencionó, 

sino que existen otras causas, como señala también Buss (1961, 

citado en Johnson, 1976). Influye también antecedentes famili~ 

res que han socializado las respuestas de agresión, la presen

cia de señales ambientales inducentes a la agresión (Berkowitz, 

1970), las historias individuales de reforzamiento de la agre

sión, el temperamento, una previa· excitación interna (Brow 

y Ferber, 1951, citado en Johnson, 1976) y la ausencia de 

rcompensa (Pastore, 1952, citado en Johnson, 1976), o bien, 

el dolor, puede provocar una co~ducta agresiva. Se asocia 

también la agresión con practicas de crianza infantil. En 

este estudio, precisamente, se pretende investigar la influen

cia de ~atas prácticas de crianza dentro del ámbito escolar, 

sin perder de vista el factor familiar; en efecto, en una 

escuela de tipo Montessori, hay una relación sumamente estrecha 

entre familia y escuela, y se intenta que entre ambas haya 

una continuidad entre las prácticas de crianza del alumno 1 

lo que da un marco de referencia estable y seguro al niño 
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para conducirse, y aquí. se incluye las formas de exteriorizar 

sus sentimei tos, teniendo presente el respeto del otro. Los 

desacuerdos frecuentes entre los padres puede ser factores 

que se relacionen con la agresión (Sears, Macoby y Levin, 

1957, citados en Johnson, 1976), junto con otros como: 

a) el uso del castigo físico, 

b) La permisividad paternal en la expresi6n de la 

agresión. 

c) La insatisíacci6n general de la madre, por su 

rol de vida y 

d) especialmente, la baja estima de eu esposo. 

Además, Sears (citado en Maier, 1979), sugiere c¡ue 

los padres del mismo sexo que el niño originan una frustración 

mayor mediante un control más rigido, y, por consiguiente, 

son los instigadora sy los destinatarios de un mayor caudal 

agresivo. 

El factor Cultura también desempeña un papel fundamen

tal en la agresión; lo que es una conducto agresivo en una. 

socedad determinada, e n otra no lo es. Para ej amplificar, 

hay tribus en las que se mata como costumbre a los dos primeros 

hijos, otras en que los hijos roa tan a sus padres cuando son 
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viejos; esto nos indica cómo la socialización de la agresión 

depende, inicalmente de la familia y después del ambiente 

del sujeto. En nuestra propia sociedad, la violencia intra

familiar no es aprobada, peroe s común (Bard, 1971, Shah y 

Weber, 1968, citados en Johnson, 1976). 

Nadie podría decir con absoluta certeza cuál es el 

mejor modelo a seguir para las prácticas de crianza infantil; 

para empezar, los padres, sin saberlo, pueden reforzar la 

conducta agresiva, castigar excesivamente la conducta agresiva, 

llegar a sermodelos agresivos, etc. Pdoemos concluir que 

la experiencia del desarrollo influye en la conducta del adulto 

tal como Wordsworth lo señaló al decir que el niño es el padre 

del hombre (Johnson, 1976). 

En este trabajo, no se intenta situar a la frustración 

como causa de la agresión, sino indicar que la presencia de 

situaciones frustrantes puede facilitar la conducta agresiva, 

mas no la produce necesariamente, en sus formas de reaccionar 

ante ciertas situaciones frustrantes. Se tiene la postura 

de que, además de los factores previamente mencionado~, importa 

el historial de frustraciones relacionado con prácticas de 

crianza infantil en la escuela y en el hogar. Se considera 

que, mientras más acuerdo y continuidad haya en estas prácticas 

entre escuela y hogar, se da al niño un ambiente estable, 

lo que le da confianza. en cambio, si no hay estabilidad 
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en el hogar, y además existe mucha divergencia entre hogar 

-escuela, puede crearse en el niño confusion, y paralizarse 

su madurez emocional . en general, incluyendo su tolerancia 

a la frustración. Puede observarse que hay niños que tienen 

conductas regresivas en situaciones de frustración. No somos 

de la opinión de que lo mejor seria vivir sin frustraciones, 

lo que, además de imposible, seria indeseable para el desarro

llo. Al reapecto, Erikson (citado en Maier, 1979, pág. 49) 

afirma que 11 el niño debe incorporar la experiencia de la frus

tración como una realidad de su vida y concebirla como un 

aspecto natural de los hechos concretos, más que como una 

amenaza total a su propia existencia. Aai, es importante 

que el niño comprende 1 en este periodo, que un a taque a su 

autonomía (por ejemplo, la frustración) en un área dada, no 

lo reduce a la impotencia a todas las demás áreasº. 

3.2,. INVESTIGACIONES SOBRE LA AGRESION. 

Ha podido descubrirse que, mientras los niños crecen 

la agresión se hace menos física y más verbal. Por ejemplo, 

·a los 4 años es más probable que el niño diga algo como 11 eres 

un tonto 11 a un niño que le ha tumbado su torre de cubos, que 

atacarlo físicamente (Bee H., l986). 

El pa tr6n de juego es un factor que influye mucho 

en la cantidad de la agresión. Los niños pequeños no se agra-
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den mucho entre si cuando juegan porque su juego es paralelo, 

es decir, aún estando juntos, cada uno se concentra sólo 

en su propia actividad, en cambio, en los niños mayores ocurren 

más fricciones por el juego e operativo que realizan. O sea 

que el niño de años no ea más agresivo por ejemplo que el 

de 2, sino que su tipo de juego lo propicia. Algunas investi

gacioens se dirigen a las diferencias individuales de la agre

sión, pero se. han centrado en el hecho de que los niños son 

más agresivos que las niñas, diferencia que aparece al menos 

desde los dos años y parece persistir. Se habla de que hay 

una edad más agresiva en los niños entre los 3 y medio años 

y los 4, tratándose de los varones, pues quieren probar su 

virilidad (Dolte, 1987, citado en Bee, H., 1986). 

Sears (citado en Maier, 1979), por medio de sus inves

tigaciones comprue·ba que a esta edad ya están bien desarrolla

das las diferencias sexuales en las esferas de la conducta 

agresiva. 

Pollack, Gilmore y Stewart (1989) realizaron un segui

miento en niños de 8 y 9 años para saber si la conduc~a agresi

va que presentaban perduraría los 13 años. Aplicarod un test 

a los mi.amos sujetos 4 años, después, pero no encontraron que 

la agresión fuera un rasgo estable, lo que de lugar a contro

versia, pues existen autores que sugieren lo contrario. 
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Lo que sí se observa es que, consistentemente, después 

de cualquier clase de frustración, se presenta una conducta 

agresiva. 

Según Maier (1979), la agresión aparece temprano 

en un niño, pues hay frustración desde que el niño experimenta 

incomodidad, dolor o demora en hallar alivio cuando sufre 

una experiencia in gr a ta. La agresión expresada por cólera, 

llanto es una expresión de la frustración. Sin embargo, seria 

más acertado considerar que los niños pueden aprender a dar 

otro tipo de respuestas a la frustración 1 como la cooperación. 

Además, no sólo la frustración produce la agresión, sino tam

bién el dolor. La frustración, resultante con frecuencia 

de castigos, insultos y temores, no lleva necesariam~nte a 

la agresividad, pero un niño frustrado con mayor probabilidad 

actuará agesivamente que uno satisfecho (Bandura, Rose y Roas, 

1961, citado en Pepelia, 1985). 

Existen experimentos que pretenden analizar la agre

sión como el de Walters y Brown (Bee H., 1986) que sacó a 

relucir que si un niño es recompensado por su respuesta agresi

va, aumentará su agresividad. 

Geen, 1972 (citado en Kemper, 1978) Plg. 260 observ6 

que: "una vez que la respuesta de agresión ya llege. a ser 

una parte característica es difícil moderarla por los usuales 
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mecanismos de control social. En dos experimentos, Parten 

(1964) y Peterson (1971) hallaron que los chicos muy agesivos 

lea gustaba ser más agresivos cuando sus conductas producíari 

respuestas agresivas de otros que cuando la respuesta de los 

otros era más pasiva 11 • 

Existen también buenos testimonios, al menos en situa

ciones experimentales, de que el simple hecho de observar 

a alguien ser agresiva y de ser recompensado por su agresividad 

aumenta la posibilidad de que el observador se vuelva también 

agresivo. 

1985). 

(Bandura, Rosa y Rosa, 1961, citado en Papalia, 

Esto podría sugerir que si un niño crece en un ambien

te agresivo, por imitación también actuará en esa forma agresi-

va. 

Fry D., (1988) realizó una investigación comparando 

la agresión entre niños zapotacas de comunidades diferentes 

aunque vecinas. Se midió la conducta agresiva en niños entre 

3 y 8 años (N~48) de dos comunidades, una de las cuales era 

reconocida por su actitud guerrillera. Loa resultados que 

se obtuvieron demostraron que los niños de la comunidad más 

guerrillera jugaban más agresivamente y con duros contactos 

físicos y los de la comunidad menos guerrillera utilizaron 

más la amenaza verbal que el pleito de contacto. Por lo que 
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podría éoncluirse que los niños imitan la violencia de los 

adultos. 

Se observa también que los niños que se rechazan 

son susceptibles de ser muy agresivos. Si aparte, se les 

castiga físicamente, estamos creando un historial de delincuen

cia. 

Un articulo publicado en un periódico ofrecía una 

fórmula segura para criar a un niño violento: ignórele, grítele 

animele a pelear, pelée delante de él, péguele, y si esto 

no da resultado, déjele ver programas violentos (Kramer, 1973, 

citado en Papalia, 1985) • 

Hay que señalar que castigar la agresión, no la reduce 

y puede aumentarla; este resultado se ha obtenido ene xperi

mentos también. "Los ~iños que han sido más comúnmente casti

gados, pueden, en efecto, ser más agresivos que aquellos que 

no fueron castigados, ya sea porque el castigo es una forma 

de frustración que provoca más agresión es en sí, una forma 

de agresión• (Bee, H., 1986, plg. 221). 

Sears (citado en bee H., 1986) por medio de investiga

ciones ha podido encontrar que: mediante la fantasía, el niño 

libera sin inhibiciones su agresión contra un sus ti tu to dél 

verdadero causante de su frustración. Para que el niño sepa 
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eencauzar su agresividad debe haber un equilibrio entre su 

permisividad y su restricción. La permisividad excesiva frente 

a la agresión hace que el niño atribuya un valor positivo 

a dicha conducta. 

Por otra parte, la limitación excesiva de la agresión 

puede ser igualmente perjudicial, pues el niño tiene que sopor

tar su frustración y sus· sentimientos de agresión. Podemos 

ver que tanto el exceso de permisividad como de restricción 

fomentan sentimientos agresivos. "Más aún, la tolerancia 

ante la. agresión agudiza la agresividad hacia el progenitor, 

pero la atenúa fuera del hogar¡ en cambio, la falta de permisi

vidad hacia la agresión la mitiga en el hogar, pero determina 

que sus manifestaciones tomen cuerpo en la escuela y en otras 

experiencias realizadas fuera del círculo de la vida íntima" 

(Maier, 1979, pig. 195). 

Cuando se castiga severamente por una agresión, se 

hace una nueva frustración, aumenta la agresión y ésta no 

puede salir, entonces esto puede conducir a una búsqueda nega

tiva de atención, y a. una agresión que se prolo~ga. Eato 

crea un estado ansioso, pues el niño no puede eliminar las 

condiciones frustrantes por medio de la agresión, y trata 

de evitar el castigo, pero la agresión no se raduce, se despla

za. 
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En un experimento, Barker, dembo y Lewin (1941, citado 

en Johnson) se llevó a unos niños a un salón de juegos en 

el que había muchos juguetes atractivos y deseables. Pero 

no se les permitió entrar al cuarto y en cambio sólo podían 

mirar los juguetes a través de una ventana ( se les frustró). 

A un grupo control no frustrado se le permitió el acceso inme

diato a los juguetes y finalmente ambos grupos pudieron jugar 

dentro del salón de juegos. Los observadores evaluaron el 

caracter constructivo del juego en ambos grupos y notaron 

que el grupó frustrado destruía frecuentemente los juguetes, 

siendo mucho más destructivo. Por comparación, el grupo con

trol, no frustrado, era mucho más tranquilo y constructivo 

en su juego. (Johnson, 1976). 

Se hizo otro estudio en 1955, por Haner y Brown (cita

dos en'Johnson, 1976) quienes manipularon la frustración prome

tiendo a los niños un premio al tirar acertadamente unas cani

cas en unos agujeros de un tablero. Si los sujetos fallaban 

en un tiempo deterinado, tenian que presionar un émbolo y 

comenzar. La fuerza de la presión Sobre el émbolo podría 

medirse fácilmente y esta respuesta sirvió como variable depen

diente para medir la agresión. Resultados~ mientras más cerca 

estaban .para. determinar y obtener el premio y fracasaban, 

oprimían el émbolo con mayor fuerza. 

También el prejuicio puede ser una forma de agresión 
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causada por la frustración. en un exporimentd realizado por 

Millar y Bugelsi, en 1948 (citado en Johnson, 1976) esto se 

manifestaba. Les hicieron una broma a unos jóvenes que traba

jaban en un campamento. Se les prometió qu13 tendr{an una -

noche divertida en el pueblo, y en vez de ello, tuvieron que 

resolver una prueba difícil. Se construyó una escala para 

emdir las actitudes hacia los mexicanos y loa japoneses tanto 

antes como después de ser frustrados. Se encontró que los 

sujetos mostraron menos rasgos deseables después de la prueba, 

lo cual indicó que esta situación, la frustración incrementaba 

la hostilidad hacia los extraños, que no tenían que ver con 

el problema. 

Se reporta un último estudio, que señala que la agre

sión pue1e faciltiarse si hay estimulo a favorecedores, como 

ya vimos por medios como la televisión, por presenciar escenas 

reales, o como el que se ·expone, por asociación de estimules. 

Berkowitz y Le Page (1967, citado en Jonhson, 1976) 

crearon una situación en la que se ·instruía a los sujetos 

para que desempeñaran el papel de un experimentador que enseña 

a otros a aprender una tarea. Cuando sus sujetas cometían 

errores, el experimentador (el sujeto) administraba castigos 

en forma de choques eléctricos. en la condición experimental, 

se colocó una mesa o un rifle en una mesa cercana, y en la 

situación de control estas armas no estuvieron presentes. 
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E~ arma como se puede ver, servia como señal sitacional y se 

descubrió que los experimentadores castigaban a sus sujetos 

más severamente {aplicando descargas eleétricas máa intensas) 

cuando las armas estaban a la vista, en comparación a la situa

ción en la que no habii armas. En el caso anterior, las armas 

facilitaron la conduct8: agresiva por su asociación anterior 

con violencia. 

3.3, EL ENFOQUE DE ROSENZWEIG SOBRE LA AGRESION Y LA 

FRUSTRACION. 

De acuerdo can Rosenzweig, la teoría de la frustración 

es un ensayo para expresar en forma concreta el punto de vista 

organismico en psicobiología. Según esta teoría, el organismo 

se defiende a tres niveles (Manual del P.F.T.): 

a) Nivel celular o inmunológico, defensa realizada 

por los fagocitos, los anticuerpos, ante agentes infecciosos. 

b) Nivel autónomo, agresión fÍsica general. Psicoló

gicamente se experimenta miedo, dolor, rabia; fisiológicamente, 

ocurren modificaciones biológicas de la tensión o 11 stress 11 • 

c) Nivel cortical, o de defensa del yo, que defiende 

la personalidad contra agresiones pscológicas. A este nivel 

principalemnte se refiere la teoría de la frustración, aunque 
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si a.barca todas. 

DEFINICION DE FRUSTRACION 

Según Rosenzweig. Existe frustración cada vez que 

el organismo encuentra un obstáculo o una obstrucción más 

o menos inouperable en la vía que lo conduce a la satisfacción 

de una necesidad vital cualquiera. 

tipos de frustración: 

Peude distinguirse dos 

a) frustración primaria o privación. se caracteriza 

por la tensión y la insatisfacción subjetivas que se deben 

a la ausencia de una situación final necesaria para el apaci

guamiento de una necesidad activa. Por ejemplo el hombre. 

b) Frustración secundaria. Se caracteriza por la 

presencia de obstáculos en la vía que conduce a la satisfacción 

de una necesidad. 

Como pueie verse, esencialmente es a la frustración 

secundaria a ~a que se aplica la definición de frustración 

dada previamente, y el instrumento que se utiliza en esta 

investigación explora también este tipo de frustración. 

Rosenzweig también define la tolerancia a la frustra-

ción como: "la ·aptitud de un individuo para soportar una 



118 

frustración sin pérdida de su adaptación psicobiológica, es 

decir, sin recurrir a tipos de respuesta inadecuadas (Rosenzwig 

1972, pág. 15). 

El concepto de tolerancia a la frustración peude 

compararse con dos principios psicoanalíticos: 

1 • - EJ. principio del placer y de la realidad. en 

el niño, el principio del placer implica la satisfacción inme

diata de todo deseo, pero poco a poco el individuo tomo contac

to con la realidad y su conducta tiene en cuenta también las 

consecuencias más lejanas posibles además de la satisfacción 

inmediata. 

2.- El principio de la debilidad del yo. Según 

el psicoanálisis, el principio del placer entre en juego cuando 

el sujeto adopta reacciones inadecuadas de la defensa del 

yo, pues éstas son los medios para proteger la personalidad 

del displacer asociado con la frustración. Rosenzweig también 

sugiere la participación de dos factores en la tolerancia 

a la frustración: 

a) Factores somáticos: diferencias biológicas innatas 

adquiridas (variaciones nerviosas, endocrinas, enfermedades 

risicas, fatiga, etc.). 
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b) Factores psicológicos genéticos: tan dañino 

puede ser que el niño viva en la primera infancia sin frustra

ciones (pues más tarde no responderá a ellas adecuadamente) 

como que tenga demasiadas (pues por tantas defensas del yo, 

seinhibe su madurez). 

A continuación se mencionará los fundamentos del 

test que se utilizó, el P.F.T. o de Rosenzweig. 

3,4, INSTRUMENTO 

El tst P. F. T. revela los tipos de reacción a las 

presiones de la vida cotidiana, y explora las respuestas de 

tolerancia a intolerancia frente a uria situación frustrante. 

La prueba de P.F.T. o de Rosenzweig es considerada 

como una prueba proyectiva, debido a que el sujeto expresa 

su personalidad, al pedírsele que reaccione frente un estimulo 

ambiguo. 

Fué creada, en 1914, como un método para: 

a) explorar los conceptos de la teoría de la frustra

ción (los que hemos mencionado en el capitulo presente) y 

b) examinar algunas de las dimensiones de la metodo-
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logia proyectiva (Rosenzweig, 1972). 

o de constructo deriva de este origen. 

La validez conceptual 

Existen dos versiones del test, la primera, la infan

til, dirigida a niños de 4 a 13 años, y otra, a adultas. 

Se presentan dos clases de estímulos (versión infantil 

1. Situaciones 

en 16 de las 24 láminas: 

15, 18, 20, 22, 23 y 24), 

de 11 bloqueo del Yo 11 , representadas 

(1, 3, 4, 6, a, 9, 11, 12, 13, 14, 

2. Situaciones de 11 bloqueo al Super Yo 11
1 representa

das en 8 de las 24 láminas; (2, 5, 7, 10, 17, 19, y 21). 

En la misma versión, se incluyó una muestra de necesi

dades frustradas con mayor o menor frecuencia en la vida del 

nifio promedio, como las necesidades de libertad y aprobación. 

El mismo rosenzweig dice que la prueba se parece al test de 

asociación de Jung. Por la restricción misma del estímulo, 

que exige al suej to una asociación inmediata a la situación 

expresada en el estímulo. 

Tipos de reacción que maneja la prueba: 

a) Dominancia del obstáculo (0-D), se hace hincapii 
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en la respuesta, sobre el objeto frustrante. el examinado 

menciona el obstáculo que es la causa de la frustración. 

b) Persistencia de la necesidad (N-P): la tendencia 

de la respuesta se halla dirigida a la solución del problema 

inherente a la situación frustrante y la reacción consiste 

en pedir ayuda a otra persona para contribuir a la solución, 

en colocar al examinado mismo en la obligación de hacer la 

corrección necesaria o en esperar que el tiempo aporte la 

solución. 

c) Defensa del yo (E-D), el examinado, o bien proyec

ta la falta contra algún otro o bien acepta la responsabildiad 

o declara que la responsabilidad por la situación no le incumbe 

a nadie. 

DIRECCION DE LA AGRESION QEU MANEJA LA PRUEBA. 

a) Agresión extrapunitiva (E) -dirigida hacia el 

exterior, sobre un objeto o sujeto. 

b) Agresión intrapunitiva (I) -se dirige hacia el 

propl.o sujeto. 

c) Agresión impunitiva (M) - se desvía, por un inten

to de pelea o por evadirse de la situación (situación carente 
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de importancia). 

A continuación se mencionan loa 11 factores que inter

vienen en la calificación de la prueba. 

PREDOMINIO DEL OBSTACULO ( O - D ) 

1. E 1 se subraya con insistencia la presencia del 

obstáculo frustrante. 

2. I 1 el individuo no considera el obstáculo como 

el principal factor de la frustración o, en algunos casos, 

señala cuanto siente estar implicado en una s~tuación que 

frustra a otra persona. 

3. M' el obstáculo se minimiza hasta el punto que 

el examinado llega casi a negar su presencia. 

RESPUESTA DE DEFENSA DEL YO ( E- D) 

4. E la hostildiad, el reproche se dirigen contra 

un objeto o persona del medio. 

Ee el examinado 11iega, en forma agresiva, 

ser responsable de lo que se acusa. 
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6. 1. o Ii el examinado admite su culpabildiad, pero 

niega que ésta sea total, invocando circunstancias inevitables. 

6. M la culpabilidad por la frustración se evita 

porque la situación se considera inevitable por lo que el 

individuo es absuelto por completo. 

PERSISTENCIA DE LA NECESIDAD ( N - P ) 

9. se espera con insistencia que otra persona 

aporte la solución para la situación frustrante. 

10. i el examinado de solucioens para resolver el 

problema con un sentimiento de culpabilidad por lo general. 

11. m el examinado espera que el tiempo y otras 

circunstancias traerán la solución al problema. La paciencia 

y la sumisión son las características de este tipo de respues

tas. 

El test P.F.T. o de Rosenzweig se basa en .la teoria 

general de la frustración que desarrolló Rosenzweig, en 1934, 

que se ubica dentro del Psicoanálisis experimental. Par. ello, 

lo consideramos útil para el objetivo de esta investigación. 
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3,5 ESTUDIOS EN QUE SE UTILIZO EL TEST DE ROSENZWEIG 

Baranda y de Moraes (1988) reportan de algunos estu

dios, como el de Flores M., en 1968, el de Bueno M., en 1974 1 

de Man R., en 1966 1 Berrum M., en 1966 y Cuevas o. y Navy 

E., en 1980; además realizaron un estudio que tuvo como objeti

vo conocer las diferencias en las respuestas de agresión de 

los niños,.. dependiendo de la. edad de su abandono. Encontraron 

que sí existen diferencias significativas en las respuestas 

de agresión dependiendo de la edad de su abandono. 

Arango y Herrera (1988) realizaron un estudio de 

correlación entre inteligencia y el tipo de respuesta ante 

la frustración en niños de 9 a 10 años de dos diferentes tipos 

de escuela. 

Relacionan la conducta inteligente de alumnos de 

9 y 10 años, de escuelas pública y privada, con la tolerancia 

a la frustración. Se encontró que los alumnos con mayor 

cociente intelectual 1 que fueron los de la escuela privada, 

tuvieron mayor tolerancia a la frustración. 

En la presente investigación, el interés se centra 

en conocer si un niño de una escuela Montessori, ante situacio

nes que lo frustran, actúa en diferente f'"orma que un niño 

de escuela tradicional. 
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Por supuesto que alrededor del método Montessori 

surgen muchas preguntas que siguen sin resolverse a la fecha: 

por ej amplo, exactamente, en que forma y en qué forma y en 

que niños produce el método Montessori resultados superiores 

a los que producen Otros enfoque en educación preescolar? 

Lproduce la experiencia Montessori efectos duraderos en los 

estilos de aprendizaje y las caracteristicas motivacionales 

de los niños? lQué efectos produce en los niños el paso de 

una escuela Monteasori a una tradicional? 

Y entre tantas interrogan~es, se eligió una, que 

es la que aquí se presenta, y de la que se parte para realizar 

el experimento. 
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CAPITULO 4 

METO DO LOGIA 

4.1 PROBLEMA DE INVESTIGACION 

oExisten diferencias entre los niños de 60. grado 

o quivalente, de las escuelas tradicionales y Montessori en 

sus respuestas al test P.F.T. (Picture Frustation Test)? 

4.2. OBJETIVOS GENERALES 

Identificar si existen diferencias entre los niños 

de 60. grado o equivalente de las escuelas tradicionales y 

Montessori del sur de la ciudad de México, en sus respuestas 

al test P.F.T.? 

4.3. OBJETIVOS ESPECIFICOS 

Identificar el tipo de respuesta de agresión más 

frecuente ante situaciones frustrantes presentadas por el 

test P.F.T. que proporcionan los niños de 60. grado o equivalen 

te de las escuelas tradicionales y Montessori del sur de la 

cd. de México. 

Identificar si. existen diferencias significativas 
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en la dirección de la agresión, ya sea extrapunitiva, intrapu

nitiva e impunitiva en las respuestas de predominancia del 

obstáculo presentadas en el test P. F. T., en los niños de 60. 

grado o equivalente de las escuelas tradicionales y Montessori 

del sur de la cd. de México. 

Identificar si existen diferencias significativas 

en la .dirección da la agresión, ya sea extrapunitiva, intrapu

nitiva e impunitiva, en las respuestas de defensa del Yo presa~ 

tadas en el test P.F.T. en los niños de 60. grado o equivalente 

de las escuelas tradicionales y Montessori del sur de la cd. 

de México. 

Identificar si existen diferencias significativas 

en la dirección de la agresión, ya sea extrapunitiva, intrapu

ni ti va e impuni ti va en las respuestas de persistencia de la 

necesidad presentadas en el test P.F.T. en los niños de 60. 

grado o equivalente de las escuelas tradicionales· y Montessori 

del sur de la cd. de México. 

4.4. HIPOTESIS 

Existen diferencias significativas en las respuestas 

al test P.F.T. en niños que estudian en escuelas tradicionales 

y los que estudien en las escuelas Montessori. 
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4.5 HIPOTESIS ALTERNAS 

H1 Existen diferencias significativas entre los 

niños que estudian en escuelas tradicionale sy los que estudian 

en l.as Montessori, en la dirección de la agresión, ya sea 

extrapunitiva, intrapunitiva e impunitiva, en las respuestas 

de predominancia del obstáculo presentadas en el test P.F.T. 

Ho No existen diferencias significativas entre los 

niños que estudian en las escuelas tradicionales y los que 

estudian en las escuelas Montessori, en la dirección de la 

agresión, ya sea extrapunitiva, intrapunltiva e impunitiva, 

en las respuest·as de predominancia del obstáculo prese~tadas 

en el test P.F.T. 

H2 Existen diferencias significativas entre los 

niños estudiantes de escuelas tradicionales y de escuelas 

Montesnori, en la dirección de la agresión, ya sea extrapuniti

va, intrapunitiva e impunitiva en las respuestas de defensa 

del Yo, presentadas en el test P.F.T. 

Ha no existen diferencias significativas entre los 

niños estudiantes de escuelas tradicionales y los de escuelas 

Montessori en la dirección de la agresión, ya sea extrapunitiva 

intrapunitiva e impunitiva en las respuestas de defensa del 

Yo, presentadas en el test P.F.T. 
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R3 Existen diferencias significativas entre los 

niños que estudian en escuelas tradicionales y los que estu

dien en escuelas Montessori en la dirección de la agresión 

ya sea extrapunitiva, intrepunitiva e impunitiva en las res

puestas de persistencia de la necesidad, presentadas en el 

test P.F.T. 

Ho No existen diferencias significativas entre los 

niños que estudian en escuelas tradicionales y los que estudian 

en escuelas Montessori, en la dirección de la agresión ya 

sea extrapunitiva, intrapunitiva e impunitiva en las respuestas 

de persistencia de la necesidad, presentadas en test P.F.T. 

4.6. VARIABLES 

INDEPENDIENTE 

Tipo de escuela, la tradicional y la Montessori. 

DEPENDIENTE 

Respuestas de agresión extrapunitivas, intrapunitivas 

e impunitivas de predominancia .del obstáculo. 

Respuestas de agresión extrapunitivas, intrapunitivas 

o impunitivas de defensa del yo. 
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Respuestas de agresión extrapunitivas, intrapunitivas 

e impunitivas de persistencia de la necesidad. 

CONTROLADAS 

GRADO ESCOLAR 

Nivel socioecon6mico. Por la zona muy cercana entre 

ambas e.scuelas y los pagos de mensualidades semejante, se 

intenta igualar este factor en ambos grupos de niños. 

4,7, DEFINICION DE TERMINOS 

ESCUELA TRADICIONAL 

Se relaciona a las prácticas educacionales vigentes 

en una escuela, comunidad y/o nación, dirigidas principalmente 

por la autoridad del maestro, a través de una determinada 

secuencia de materiales que principalemnte se transmiten median 

te lecciones y explicaciones verbales y esfuerzos para que 

todos los estudiantes cubran esencialmente los mismos puntos 

del programa, así como el empleo de un texto como medio básico 

de i.nstrucción (Ginsburg y Opper, 1982). Se enfatizó en la 

disciplina, en la 'memorización y en el desarrollo de la inteli

gencia principalmente. 
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ESCUELA ACTIVA. 

Bajo este nombre agruparemos al conjunto de escuelas 

cuyos métodos educativos se derivan de prácticas pedagógicas 

propias al nivel de maduración del niño. Cada una enfatiza 

algún aspecto más que otro, y de ahí la diferencia. subraya 

la integración del ser humano que, en vez de fomentar la disci

plina impuesta, favorece la autodisciplina. el desarrollo 

de la inteligencia es igualmente importante al de los oentidos 

y a la maduración emocional y física. El. me.estro no es un 

símbolo de autoridad sino guía, en un ambiente diseñado para 

que el niño se autoeduque con libertad (Lillard, 1977). 

ESCUELA MONTESSORI. 

Aquella, cuyo método educativo se baso en los princi

pios de la filosofía Montessori, que tiene como piedra angular, 

la disposición de un ambiente preparado, un conjunto organizado 

de materiales y equipo que propician realizar el potencial 

del niño. 

AGRESIVIDAD 

Defensa del organismo, motivada por alguna frustración 

(Rosenzweig, 1972). 
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SITUACION FRUSTRANTE 

Obstáculo y obstrucción más o menos insuperable que 

impide la satisfacción de una necesidad vital cualquiera. 

4.8. CARACTERISTICAS DE LA POBLACION Y DE LAS MEUSTRAS. 

de 

SELECCION DE SUJETOS. 

La población del diseño 

ambos sexos de 60. grado o 

está compuesto 

equivalente (en 

por niños 

el método· 

Montessori se agrupan en diferente forma: el taller 2 1 compren

de niños de 11 y 12 años de edad, como si fueran el 5o. y 

60. grados de la tradicional). 

Son sujetos de nivel económico medio y medio alto 

que ahbitan en su mayoría en la Col. Vergel de Coyoacán, de 

la cd. de México, en donde se sitúan ambas escuelas, una a 

tres cuadras de la ot.ra. 

Para obtener las muestras correspondientes a la pobla

ción de la escuela tradicional y la de Montessori, se eligió 

a dos escuelas el rumbo sur de la cd. de México, D.F., como 

ya se mencionó. 

El muestreo utilizado fue NO probabiliatico, y por 

cuota, pues se plantearon los requisitos determinados como 
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la edad de loe niños y el número de ellos que participaría 

en el estudio. Participaron 18 niños de la escuela tradicional 

y 17 de la Montessori. 

Se aplicó el teet a niños de 60. grado o equivalente 

con el propósito de asegurar que hubieran tenido contacto 

suficiente con el sistema educativo en cuestión. Incialmente 

ee pretendió que participarían sólo los niños que hubieran 

cursado en esos planteles cuando menos 5 años (por el mismo 

propósito de asegurar el apego a los métodos), pero, por cir=

cunstancias no previstos, como la dificultad en obtener siquie

ra el permiso de la. aplicación, no pudo realizarse este pro

pósito. 

4.9. DESCRIPCION DEL INSTRUMENTO 

El test de Roeenzweig o Picture Frustration Test 

consta de un Manual, que explica los fundamentos de la prueba, 

la conceptualización de rosenzweig sobre la agresión y la 

prueba propiamente dicha, ee decir, lae láminas y hojas de 

reepueeta, aei como la explicación de ia forma de calificarlas. 

Las 24 láminas que se presentan, son en blanco y 

negro, de 21 x 21 eme. Cada una. cada lámina representa 

eituacionee de frustración en lae que la figura del lado 

izquierdo ee la persona frustradora '/ la del lado derecho 
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es la receptora de la acción. 

En cada lámina puede observarse a las personas h&blan

do pero sin· que sugieran algún tipo de respuesta, peus están 

inexpresivas. Hay unos espacios en blanco en el lado derecho 

de cada lámina, donde el alumno escribirá lo que desee o bien, 

ee usará la hoja de respuestas. 

El test incluye palabras que no son de uso común 

en México por lo que se ofrece el equivalen te, para la me.1 ar 

comprensión del niño: 

Sos 

Tejo 

nado .. 

Eres 

canica 

Monopatín 

Hamacarme 

patin del diablo 

colu.mpiarme 

Se incluyen las hojas de respuesta, como se ha mencio-

Rosenzweig, autor del instrumento, utilizó la confia

bilidad por test - re test, llamado coeficiente de estabilidad 

temporal. Se ha comprobado repetidamente que ea confiable 

cuando califican dos personas, con un acuerdo del 85%. 

Además se ha verificado su validez comparándolo con 

el inventario mul tifásico de la personaldiad 1 con el T. A.T. 1 

con el inventario de valorea de Allport - Vernon, entre otros, 
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··además de relacionarlo con la conducta manifiesta y se ha 

concluido que si es válido. 

4 .1 O MATERIAL 

Se utilizó el test de Rosenzweig, las hojas de respue~ 

ta que contiene y un lápiz para las respuestas. Además se 

requerió un pizarrón para anotar las palabras extrañas al 

idioma. 

4.11. DISERO DE INVESTIGACION 

Se utilizó el estudio expostfacto, de comparación 

de dos grupos. este diseño evalúa variables que el sujeta 

ya posee, como en este caso en que el niño ya está estudiando 

en una escuela tradicional o en una Montessori, en el momento 

en el que se le está evaluando. Además, el estudio es de 

tipo explora torio Únicamente, lo que limita severamente la 

generalización de sus resultados. 

4.12. AMBIENTE DE INVESTIGACION 

La aplicación de los tests se realizó en los centros 

de estudio de los niños, en una escuela tradicional y en una 

Montessori del sur de la cd. de México. 
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Las instalaciones de la escuela tradicional constan 

de un edificio de grandes dimensiones, dividido en aulas, 

y secciones de áreas verdes y patios de juego y deportes. 

En la escuela Motnessori, se observa un edificio 

tipo hacienda, en un terreno muy extenso con árboles alrededor 

y un huerto, apare de la sección de jeugos consruidos de made-

ra. 

4.13. PROCEDIMIENTOS 

En la escuela de .Montessori, la aplicación del test 

se realizó al aire libre y los niños separados aentre si, 

formando un círculo. 

Los niños de la escuela tradicional permanecieron 

en su salón, con la distribución de los bancos, en filas, 

permaneciendo la maestra en turno, en su escritorio. 

En ambos casos, se dieron las instrucciones en igual 

forma, ea decir, se dió una explicación de la manera .de resol

ver el test. 

Las instrucciones fuero las siguientes: 
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11 Les he entregado un manual y una hoja de respuestas. 

Abran ese manual en la primera página y observen. Aparecen-

dos personas platicando, escriban lo que uno de ellos dice, 

el que tiene el espacio en blanco a su lado y anótenlo en 

la hoja separada que les ha repartido, en renglón que corres-

ponde. Na piensen demasiado en la respuesta t sino e o criban 

lo primero que se les ocurra. eviten contestar sólo 11 sítt 

o 11 no 11 • 

Se dió a conocer el significado de las palabras poco 

usuales en nueotro id.ioma t y se procedio a la contestación 

del test, que fue aplicado en forma colectiva, finalizando 

a los JO minutos. 

El aplicador permaneció junto a los niños durante 

la contestación del test. En el caso de la aplicación en 

la escuela tradicional, donde hubo cierta dificultad para 

introducirse al salón por desconfianza de loa directores, perma

neció dentro del aula el maestro en turno. cuadro la aplica

ción se realizó en la escuela Manteasori, los alumnos permane

cieron solos con el examinador. 

4.14. TRATAMIENTO ESTADISTICO 

El tratamiento de datos se realizó en computadora. 
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Las pruebas estadísticas aplicadas fueron las siguien-

tea: 

12 (chi cuadrada), prueba no paramétrica y una correc

ción de Yates, para uno de los valores de ]¡ (o Ee) que fue 

de 2, es decir, que fue menos de 10. 

Fórmula de x2 : 

Observado esperado o - 2 
2 

esperado e 

Se estableció un nivel de significancia estadística 

menor o igual de 0.05 (menor o igual de 5:t de probabilidades 

que las diferencias son debidas al azar; o bien, 95% de proba

bilidades de que las diferencias sean atribuidas a variables 

propias de los sujetos de estudio. (Young y Veldman, 1981). 

En esta investigación, se encuentra 1 grado de liber

tad, pue3 sólo se comparan dos variables (o tipos de escuela, 

tradicional y la Montessori). 

Los factores ! y ~ fueron manejados en la computadora 

como Ii y Ee. Se omite el factor I 1 dado que ninguno de los 

sujetos lo seleccionó, por lo que se trabaj6 con 10 factores 

en vez de los 11. 
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CAPITULO 5 

RESULTADOS 

5.1. DESCRIPCION DE RESULTADOS 

A continuación, se muestra la frecuencia con que 

se respondió a cada uno de los factores del test, en forma 

global, es decir, independientemente de si se trata de la 

escuela tradicional o la Montessori.. Así se conoce cuál factor 

se eligió con mayor frecuencia y la j erarquia de los demás 

hasta terminar con el elegido menos frecuentemente. 

Observamos que el factor E (respuesta de defensa 

del yo) Obtuvo una frecuencia de 161. 

El factor M1 (predominio del obstáculo, tuvo una 

frecuencia de 154: 

El factor e (persistenci~ de la necesidad), una frs

cuencia de 123; 

El factor m (persistencia de la necesidad), una fre

cuencia de 106 ¡ 

El factor M {defensa del yo), una frecuencia de 101; 
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El factor E1 (predominio del obetáculo), una frecuen

cia de 79; 

El factor I (defensa del Yo), una frecuencia de 56. 

El factor Ii (defensa del Yo), una frecuencia de 

29; 

El factor i (persistencia de la necesidad), una fre

cuencia. de 18; 

El factor ee (defensa del Yo), una frecuencia de 9. 

Estos resultados no señalan las defirencias significa

tivas ni la escuela. a que pertenec~n los niños. (Ver tabla 

2). 

También se señala la frecuencia que se observó, del 

tipo de respuesta, en la escuela tradicional y la Montessori. 

En éste, sí se presentan por separado las respuestas 

más freceuntes, dependiendo de la escuela: Montessori y tradi

cional, sin informar de diferencias sign icativas. (Ver 

tabla 3) 

Vemos que en la escuela tradicional (Aztlán): 

El factor E se eligió 63 veces; 

El factor e'' 46 veces¡ 

El factor ee, se eligió sóio 2 veces 
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El factor I, 27 veces; 

El factor Ii, se señaló 20 veces; 

El factor M, se éligió 64 veces; 

El factor M' se eligió 85 veces; 

El factor e' se señaló 60 veces¡ 

El factor i, fue elegido 11 veces; 

y el factor m, se éligió en 51 ocasiOnes. 

En la escuela Montessori, se observa que: 

El factor E, se escogió 98 veces; 

El factor E' 
' 

se señaló en 33 ocasiones; 

El factor Ee, se escogió 7 veces; 

El factor I, se señaló 29 veces; 

El factor Ii, fue señalado 9 veces; 

El factor M, se eligió en 37 ocasiones; 

El factor M•' se escogió 69 veces; 

El factor e se eligió en 63 ocasiones; 

El factor i fue señalado 7 veces; 

El factor m se eligió 55 veces. 

Las frecuencias observadas -que se requieren para 

utilizar la prueba estadística x', que hará posible decir 

cuáles diferencias son realmente significativas¡ se muestran en 

la tabla 4 y en la gráfica 1 (en forma global}. En ésta, se se

ñala la frecuencia con que cada una de las escuelas: tradicio

nal (Aztlán) y Montessori, en forma separada, eligieron cada factor 
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del test P.F.T. 

Así, loa factores E, 

por los niños de la escuela 

Ee, I, e 1 m, fueron más elegidos 

Monteesori, y los factores 

Ii, M, M1 , i, por los niños de la escuela tradicional. 

E' . 

Con respecto a la frecuencia de respuestas de. la.. 

categoría de defensa del yo, en cada sistema educativo: 

Montessori y tradicional, vemos que: (grafica 2) 

En los factores E, Ee, I, los niños Motnessori obtu

vieron mayor puntuación, y en las factores Ii y M, los niños 

de la escuela tradicional presentaron mayor frecuencia en 

sus respuestas. 

Refiriéndonos a la frecuencia de respuestas de la 

categoria de predominio del obstáculo, en cada sistema: tradi

cional (Actlán) y Montessori, se señala que: (ver gráfica 

J), en los factores E 1 , y M, la escuela tradicional presentó 

mayor puntuación que la Montessori. 

Sobre la frecuencia de respuestas de persistencia 

de la necesidad, de cada uno de los sistemas educativos: tradi

cional y Montessori, se prsentó lo siguiente: 

En los factores e, m, Montessori obtuvo mayor frecuen-
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cia; en el factor i, la escuela tradicional tuvo mayor puntua

ción (ver gráfica 4). 

Para cada uno de los factores que maneja el Test 

de Rosenzweig, se obtuvo un valor resultante de la ~omparaci6n 

de los sistemas educativos tradicionales y Monteasori. Estos 

valores se señalan en la Tabla 1, bajo el tí tul o de 11 xª con 

l gl". El valor de contraste para l gl con un nivel de signi

ficancia del 0.05 es de 3.a41. 

Se utilizó el ni val del significancia del O. 05 de 

probabilidad, es decir, que, si el valor encontrado en la 

comparación de los dos sistemas era mayor que el de x 1 con 

1 gl, la hipótesis se aceptaba o se rechazaba, segdn el ~aso. 

Se encontró que: 

En el f"actor E, respuesta de defensa de yo, en 

que la hostilidad se dirige contra un objeto o persona del 

medio sí hubo diferencia significativa, pues el valor de a.1443 

fue mayor que el de x 1 con 1 gl. 

En el factor Ee, respuesta de defensa del yo, 

en que el examinado niega en forma agresiva ser resp~;inaable 

de lo que se le acusa, no hubo diferencia significativa, pues 

el valor de J.OJ48 es menor que el de x' con l gl. 
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En el factor E', respuesta con predomin_io del 

obstáculo," en que se subraya con insistencia la ·presencia 

del obstáculo frustrante, tampoco se encontró diferencia signi

ficativa, pues el valor de 2.2106 es menor el de x' con 1 gl. 

En el factor M, respuesta de defensa del yo, en 

que la culpabilidad por la frustracci6n se evita porque la 

situaci6n se considera inevitable y el individuo es absuelto 

por completo, si se encontr6 diferencia significativa pues 

el valor de.7.5981 es mayor que el de x' con 1 gl. 

En el factor M1 , respuesta de predominio del obstá

culo, en que el obstáculo se minimiza hasta el punto en que 

el examinado niega su presencia, no se encontró diferencia 

significativa, pues el valor de 1.7739 es menor que el de 

x' con 1 gl. 

En el factor I, respuesta de defensa del yo, en 

que el sujeto se culpa a si mismo, no se encontró diferencia 

significativa, pues el valor de 0.0731 es menor que el de 

x 1 con 1 gl. 

En el factor Ii, respuesta de defensa del yo, 

en que el examinado ad mi te su culpabilidad, pero niega que 

ésta sea total invocando circunstancias inevitables, SI se 

encontr6 diferencia significativa, pues el valor de 4.2224 
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es mayor que el de xs con 1 gl. 

En el factor e, de persistencia de la necesidad, 

en que se espera que otra persona aporte la solución para 

la situación frustrante, no se encontró diferencia significati

va, pues el valor de 0.0770 es menor que el de xJ con 1 gl. 

En el factor i, de persistencia de la necesidad, 

en que el examina.do sa soluciones para resolver el problema 

con un sentimiento de culpabilidad por lo gen:ral, no se encon

tró diferencia significativa, pues el valor de 0.8955 es menor 

que el de x' con 1 gl. 

En el factor m, de persistencia de la necesi.dad, 

en que el examinado espera que el tiempo u otras circunstan

cias traerán la solución al problema, tampoco se encontró 

diferencia significa ti va, pues el valor de O .1578 es menor 

que el de x' con 1 gl. 

Así, podemos decir que: 

l. 8
0

(1): No se encontró diferencias significativas

en la dirección, ya sea extra.punitiva, intrapunitiva e impuni

tiva, en las respuestas de predominio del obstáculo, presenta

das por el test P.F.T. entre alumnos de la escuela tradicional 

y la Montessori. 
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2. H (2): Si existen diferencias significativas, 

en un nivel de significancia al .05 entre los niños estudiantes 

de escuelas tradicionales y Montessori, en la categoría de 

respuestas de defensa del yo: E (extrapunitiva), M (impunitiva) 

e Ii (intrapunitiva). 

J. H0 (J): No se encontró diferencias significativas -

entre los niños de escuelas tradicionales y Montessori, en 

la dirección de la agresión, ya sea, extrapunitiva, intrapuni

tiva e impunitiva, en las respuestas de persistencia de la 

necesidad, presentadas por el test P.F.T. 

5.2. DISCUSIONES 

Al principio de este trabajo, se presenta una revi

sión documental de hallazgos referidos a la relación existente 

entre la participación activa de los estudiantes y su mejor 

desarrollo, en sentido integral. ''Sin actividad, dice Piaget, 

no hay inteligencia" (Méndes de Campos, 1983). 

Los métodos activos llevan implicita la idea de que, 

asi como para el desarrollo fisico hay todo un trabajo constru~ 

tivo, el desarrollo del espíritu también implica un gran ~sfue~ 

za de construcción, porque la vida mental es una realidad 

dinámica y la inteligencia una actividad real que se construye. 
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No se encontró trabajos anteriores en donde se mencio

nara una relación como la que aquí se presentó. Autores como 

María Montessori (Méndes de Campos, 1983) sostienen que en 

un ambiente de libertad se fomenta la autodisciplina, la libre 

elecc~Ón y se suprime la pasividad escolar¡ Cousinet se funda 

en la libre actividad de la personalidad r en el cultivo de 

la iniciativa, lo que deja obrar naturalmente al alumno, por 

lo que éste está siempre ocupado r motivado¡ Winnetka (E.U.) 

busca individualizar el aprendizaje, basándose en el interés 

personal de cada alumno para que puedan desenvolverse los 

impulsos creadores y el sentimiento de responsabilidad. 

En este trabajo se partió de la idea de que los niños 

que son respetadas en sus necesidades naturale~ (como la escue

la activa apoya) y crecen en forma más armónica, responden 

con maror estabilidad ante los acontecimientos. 

Whittaker (1981) dice que la estabilidad emocional 

o pereoi:ial se relaciona con la tolerancia a la frustración. 

En general, el individuo con una historia de inestabilidad 

emocional es menos probable que soporte los efectos de la 

frustración que uno con una historia de buena salud mental. 

En otras palabras, la persona inestable tiene potencial para 

reaccionar a cualquier situación de frustración con mayor 

intensidad que el individuo emocionalmente estable. 
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Con el apoyo de lo antes mencionado, se rormulÓ la 

hipótesis de que un niño que se desarrolla en un ambiente 

educativo que se interesa realmente en él, puede ser más esta

ble emocionalmente que el que se vé privado de la satisfacción 

de sus necesidades naturales, inhibiendo así. su maduración 

risica, emocional y psiquica. Ahora bien, según los resulta

dos obtenidos, pareciera que los niños del Montessori reaccio

nan ante la frustración dirigiendo sus reproches contra el 

exterior, y no orientándose hacia la realidad o sea, ajustándo

se para tratar directamente con el problema, lo que resultaria 

contrario a lo que se hubiera esperado. En efecto, el resulta

do de la presente investigación, muestra que los niños del 

Montessori, responden con mayor frecuencia, ante situaciones 

de frustracci6n, defendien~o a su "yo 11 y culpando a agentes 

externos a ellos. Los niños de la escuela tradicional también 

salieron en defensa de su "yon, mas reaccionaron sin agredir 

& agentes externos. 

Cabe preguntarse si, en efecto, es el método Montease-

ri el que produjo tal diferencia. Habría que recordar las 

variables que no se pudieron controlar, como los antecedentes 

familiares de cada niño. 

En realidad, no se diÓ ninguna dirección a la hipóte

sis que se plante6, es decir, no se mencion6 que se esperaba 

que loa niños de Montesaori obtuvieran determinada (a) respues-
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ta (:i), sólo que diferirían de las de los niños de la eS<J•1ela 

tradicional. Por tanto, se puede afirmar, que el objetivo 

de este estudio se alcanzó, y que sí ae comprob6 la hipótesis 

de que· existen diferencias significativas entre los niños 

de la escuela Montessori y la tradicional, en sus respuestas 

al test P.F.T. 

En forma diferente, Arango y Herrera (1988) plantea

ron que las respuestas e, i, m, (clasificadas dentro de Persis

tencia de la necesidad), se correlacionan con un m•• . .;'or grado 

de inteligencia, lo que ~ar sus resultados, se confirma, pero 

en este documento no se quiso afirmar algo parecido, por no 

querer incurrir en afirmaciones que ni siquiera en el mismo 

test de Rosenzweig se plantean. Tal vez pudiera realizarse 

otra investigación cuyo objetivo fuera encontrar cuál respues

ta es má.s frecuente en niños con mayor estabilidad, p .. n·o no 

fue el de la presente, que oólo pretendió buscar una compara

ción. 

No se piensa concluir, por los resultados obtenidos, 

que los niños de la escuela Montessori actúan para defenderse 

del "yo'' que se siente amenazado, con agreai6n hacia objetos 

o personas del exterior. Para esto, tendría que realizarse 

mayor control de variables extrañas y un muestreo mis repre

sentativo. 
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5.4. ALCANCES Y LIMITACIONES 

Loa reaul tados de e ata investigación no pueden ser 

generalizados a una población diferente a la utilizada, pues 

la mtlestra no f te repreuentattva de los niños de 60 .. grado 

de primaria o equivalente, ni de la escuela tradicional. 

Las conclusiones son válidas Únicamente para los niñoa de 

ese grado de las escuelas participantes. 

Por falta de recursos humanos y económicos, no se 

realizó un estudio experimental, con control de variables 

extrañas. En efecto, hubo variables que no se pudieron contro

lar, como; 

a) En la aplicación del programa, dadas las facilida

des y condiciones diferentes en los ambientea escolares donj,, 

se llevaron a cabo la aplicación de los testa; 

b) El nivel de estimulación del medio familiar¡ 

aunque ya se mencionó el empeño que las i~stituciones Montesso

ri ponen en la participación activa de los padres, en la educa

ción, por medio de constantes cursos y talleres, no puede 

valorarse una homogeneidad entre ellos. Así como t~mbién 

se reconoce la existencia de padres interesados en la educa

ción integral de sus hijos, que están en la escuela tradicio

nal. Se tomó en cuenta principalmente, la estimulación en 
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el ambiente escolar. 

e) La valoración del nivel de salud psicológica, 

risica e intelectual de los participantes. 

Todo lo anteriormente expuesto podría haber afectado 

los resultados concluyentes. 

El tiempo fue otra limitación, pues podría hacerse 

un estudio transversal para observar lns diferencias en el 

tipo de respuestas ante la frustración en loa otros g1"1dos 

escolares. 

5.5. SUGERENCIAS Y RECOMENDACIONES 

Se está consciente de las limitaciones de este ~odesto 

trabajo que deja abierto un amplio campo a futuras investiga

ciones. 

Seria, ·por ejemplo, convenienb.a extender la muestra 

a otras regiones de la República, buscar el equivalente de 

un grupo de control, establecer un contraste C'1n otros tipos 

de escuelas activas, como Freire, Freinet, Summerhill (Neill) 

y extenderse a otros grupo3 de edad. 



152 

También podrían hacerse correlaciones del test Rosenz

weig con otros que midieran estabilidad emocional (pueo en 

esta investigación se parte del concepto de que los niños 

de Montessori son estables emocionalmente, pero no hubo un 

estudio previo que lo confirmara totalmente, sólo la suposi

ción, lo que limita su generalizabilidad también). 

Se espera que este experiencia anime a otros investi

gadores a realizar trabajos que redunden en beneficio de una 

mejor atención a las necesidades del niño en su ambiente esco

lar. 
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A N E X O 



TABLA 1 

COMPARACIONES DE RESPUESTAS EN LAS DOS ESCUELAS 

FACTOR x· con 1 gl Prob. X' 

E 8.1443 0.0043 

Ee 3 .0348 0.0815 

E' 2.2106 0.1371 

M 7.5981 o .0058 

M' 1.7739 0.1829 

I 0.0731 0.7869 

Ii 4.2224 0.0399 

e 0.0770 0.7813 

i 0.8955 0.3440 

m 0.1578 0.6912 



TABLA 2 

FRECUENCIA CLOBAL DE RESPUESTAS INDEPENDIENTE 

DEL TIPO DE ESCUELA 

Respuesta OD ED NP 

E 161 

E' 79 

Ee 9 

I 56 

Ii 29 

M 101 

M' 154 

e 123 

i 18 

m 106 

Total 233 356 247 



TABLA 3 

FRECUENCIA DEL TIPO DE RESPUESTA EN CADA ESCUELA 

Escuela Respuesta OD ED NP 

* E 63 

* E' 46 
A Ee 2 
z I 27 
T Ii 20 
L M 64 
A M' 85 
N e 60 

* i ll 

* m 51 

Total 131 176 122 

M E 98 
o E' 33 
N Ee 7 
T 29 
E Ii 9 
s M 37 
s M' 69 
o 63 

R i 7 

I m 55 

Total 102 180 122 



TABLA 4 
FRECUENCIA DE RESPUESTAS 

COMPRACION Y CALCULO DE RESPUESTAS ESPERADAS 

1124 

Respuesta E Re e puesta E' 

Si No Total Si No Total 
Aztlán 63 1061 1124 Aztlán 46 1078 1124 
Montessori 98 1026 1124 Montessori 33 1091 1124 

Total 161 2087 2248 Total 79 2169 2248 

Respuesta Ee Respuesta 

Si No Total Si No Total 
Aztlán 2 1122 1124 Aztlán 27 1097 1124 
Montessori 7 1117 1124 Montessori 29 1095 1124 

Total 9 2239 2248 Total 56 2192 2248 

Respuesta I1 Respuesta M 

Si No Total Si No Total 
Aztlán 20 1104 1124 Aztlán 64 1060 1124 
Montessori 9 1115 1124 Montessori 37 1087 1124 

Total 29 2219 2248 Total 101 2147 2248 

Respuesta M' Respuesta 

Si No Total Si No Total 
Aztlán 85 1039 1124 Aztlán 60 1064 1124 
Montessor-i 69 1055 1124 Montessori 63 1061 1124 

Total 154 2094 2248 Total 123 2125 2248 

Respuesta i Respuesta m 

Si No Total Si No Total 
Aztlán 11 1113 1124 Aztlán 51 1073 1124 
Montessori 7 1117 1124 Montessori 55 1069 1124 

Tótal 18 2230 2248 Total 106 2142 2248 



G/IAFICA 1 

FRECUENCIA CON ClUE CA~ ESCUELA, TRADICIOllAL (mutl) Y llONTESSORI, 
EllGIO CA~ FACTOR DEL TEST P.F.T. 

NUMERO DE BESPUESJAS 

FREWENCIA TIPO RfSP/JfSTA 
GLOUAL 

::: [ _;_- --------·=~~-----·------ ·--------
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60 
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0 LU .. '-· _ J_~j_@U¡.jl_ .. _u ,ÍL ~·"-'·· _@,_, __ 
E E' Ee 1 11 11 11' 

55 .... 

Mil/JI llCNIES:SOFi l\lil.WM~~TESsoru ~nlftN WNIESSORI A2rt·VJMO!HESSCRI AzrtA'UlOOTESSOF.I 

l\Ii!..AN MJroiESSOB AZaNJMONTFSSa=u hZll.AM-M:nTFSSO!l AZllMIMlNIESSOíll AnLAN-&OVJE.c;soru 

TIPO DE RESPUESTAS 
AZTl.AN VS UONTESSORI EJ AZTLAN [] MONTFSSOíll 



GRAF/CA2 

FRECUENC"- DE RESPUESrAS DE DEFENSA DEL YO DE CACW. UNO DELOS 
SISTEMAS EDUCATIVOS: TRADICIONAL (AZTLAN) Y MOllTESSORI 

ff!ECIJENCIA TJPO RESPUESTA 
m 

NUMHIO DE RESP\JESTJ\S 
120 .....:.:.::.::::::.~~~~~~~~~~~~~~ 
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GRAFICA3 

FRECUENCIA DE RESPUESTAS CE PREDOlllNANCIA DEL CBSTACULO CECAOA UNO 
CE LOS METOOOS CE EOUCACION; TRAOICIO.'IM íAZTIAN) Y MONTESSORI 

NUMrno DE RESPUESTAS 

FRECUENCIA llE RESPUESTAS 
CD 

----·----------·------ .. , 
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GJW/CA4 

FRACUENCIA DE RESPUESTAS DE PERSISTENCIA DE !A NE<:ESIOO>, DE CADA 
UNO DE LOS SISTEMAS EDUCATIVOS: TRADICIONAL [AZT!AN) Y MOHíESSORI 

Nll.IEllO DE RESPUESTAS 

63 
60 .l7T./ ,T,i / r> 
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TEST DE ROSENZWEIG 

No.br• 'I Apellldo ------ &colarldad------·-------- -· ---·--· ·--·-

Edad----------- Motlvo1 del uam1n---· .. 

Praf•ldn------ Eaamlnador -- . ·- ----- ·--····-. --·- .. 

Wgar_. _____ ---·----·-

Re1puesta1 

.1 13 

1• 

H 
16 

1-1-----------------!--l--------------
17 

181 
l-f-----'----'-----------1--!----------·-- -- .... --

H 7 

20 

l-f.---------------'----.+-µ1.---------- -----
10 ~; 22 ':: .. , 

lt' 
11 '!}f"' 

l--!-12 ----Fi'------- ·---- -·----
'-'----------------'--'-----------------



HlfGllAl PAIDOI 

IVALUACION 

Pl.,IUS -' ___ ,_, __ ,_, __ ,_, _,_, ---
~--L_!.l -1.L _J_L·--.--

---'-' _1_1 __ LL_l_I ·--·--

ISQUl!MAI 

UHDIHCIAS 

"' 
IHUIU••ETACIOH 

IUINOI AllU lllllOUCA DI PllCOMUllA Y HICODIAONOIJICO 



FE DE ERRA'rAS 

1. (pág. 37). En vez de 1a palabra 
"Inductivo" debería decir "Deductivo" 

2. (pág. 50). llil lugar de la frase 
11 .- •• su muerte 11 , debería decir "la muerte 

de 1a Dra. Montessori". 
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