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INTRODUCCION

La educacidén ha tenido diversos enfogque a través
de los tiempos; en vna época se did énfasis a la sola practica
del ordenamiento 1ld¢ico del pansaslento, sin iuportar wvcho
el contenido; en otra, a la wera repeticlén de lo eacuchado
por el uwdestro, a3f, hdasta yue el interés 3e centra ea las
necesidades del nifio, considerado entonces cowo vn ser diferen-

te al adulto, fisica, wental, social y emocionaluente hablandc.

Coulenzan los inteptos de la escuela nveva o activa,
comwo le l1llasan algunos avtores. El intento de la escuvela
nveva es el de centrar la edvcacibébn en la persona; pretende
yve el estudiante perciba que el aprendizaje tiene significado
para 5i porque 8l contenido es importante para sus propésitos
personales. Esto rompe con el esquema tradicional de la educa-
¢ién. Hablauos de aobtodos tradicionales de edvcacibn, cvando
noa referiwea « la enseflanza que parte de las idea de que
vn vifioc es vn houwbre en winiatura, correspondiendo a la edvca=-
cibn identificarlo lo wds rdpidawente poasible cos los uodelos
adultos. Cooc yue a la eacuela le corresponde transaitir
4 cada aueva generacidn, vna "donacidn" de los conociuwientos

dcuavlados ean el correr de los tiewpos.

En casbio, nos referimos & los aétodos activos o



de la eacuvela nveva, cuvando hablamos de aquellos que encaran
la infancia cowmo una fase del proceso general del desenvolvi-
uiento del hombre y al nifio como un ser funcionalmente idéntico
al advlto, pero radicalwente diferente en lo que se refiere
a 3v awentalidad (contenidos, intereses, estructuras). (Méndes
de GCdupos, 1983}, La escvela, entonces, ngblo® orienta al
sific pard yve lleguve, por sv groplo eafverzo y por un proceso
natural y cootinvo, a la edad adulta. Cowo dice Hubart, en
s0 Tratado de Pedagogiu, "sin iuportur la svua de conociuientos

adquiridos pero ai la wanera cdwo loa concibe y los uwaneja¥.

Esta postura sobre la libertad del aluvano esti funda-
aentada en grandes eduvcadores, en estudios serios y en expe-~

riencias vividas deade hace casi un siglo.

Dewey (citado en Argvdin, 19%5) piepsa que con el
adveniniente de las condiciones modernas 1indvstriales no se
pvede predecir con precisién lo que serd la eivilizacibn dentro
de wveinte afios y que por lo tanto, es imposible praparar
al alvunc para qua se epfrente a un orden preciso de condicio-
nes: en consscvencids, prepurdarlo para la vida futvra significa
hacerlo dvefiv de 3i, edvearlo de wodo que consiga el gobierno
couwplete de sva capacidades. Aleanzar 2ata adaptacidn ea
iuwposible si ge tiegen en cuventa las facvltades, guatos

8 intereses propios del individvo.



Marfa Montessori c¢rea un amblente de libertad en
que el alvano elegird entre avchos estimules wvno concreto,
lo que fosenta la avtodiscipline, la libre eleccidn y suprime
la pagividad eacolar: el interés del nino es lo mds importan-

te,

El propdsito de edte satudic ha aido el de comparar
d estvdiantes de una escvela tradicionel con loa de vad escvela
Montessori, en avs respvestas ante aitvaciones vprsaentadas
por un test, el ds Rosgnzweig o P.F.T. (Pictura Frustration
Teat"), que revela tipos de reaccldn frente a presiones de
la vida diaria. FEsto, con el fin de investigar si hay diferen-
clas asigoificativas entre las respuveatas de asbos grvpes de
estvdiantes, tenlendo en cvanta los factores propicios al

amplio desarrollo integral que promete la escvela Montessori.

En el ocapitulo de Resvitados, se pone de relieve
yue si hay diferenciaas aigni:icativas en las cespveatas en
algunas de lus wodalidades, las que se refieren a la expresidn
de l¢.f£uatr¢cién, eq forma de agresldn para defender al "yo©,
en s8u3s factores de agresidn extrapuvaitiva, intrapusitiva e

laponitiva,

En 2l cantenido del preseste trabaje se sefialan algy-
nos elesentos que contribuyen a vo saoco desarrollo infantil

dentro del adbiente edvcativo, como los expvestos en el capitu-



lo del ‘"sisteama de ensefianza Montessori", asi como aquellos
yue lo han restringido. Se presentan también, aspectos varlos

de la escvela tradicional y la Montessori.
Este docvuento conste de cinco capitvles.

En el capitulo 1, el tema gue ase plantea es ol del
Sistewd edvcativo tradiclonal, 3vs bases o fundauwentos filosb-,

ficos y su apoyo en la clenciaa.

A En ol segundo capitulo, se seﬁalﬁ el sistesa de ense-
flanza Montessori, sv couln denosinador con otras escuelas
activas, sus bases filosbficas y cientificas. Presentanmos
un esquema coaparativo de los slistemas pedagbgicos tradiclonal

y Montessori, asi como las criticas a ambos.

El capitvlo tercero, presenta algunos conceptos sobre
la agresidén y frustracibdn, ﬁna teoria que relaciopna a aabos,
eapecialuente el punto de vista de Rosenzweiy, creador del
lostrowmento P.F.T., vtilizado en el estuvdio y algunas investi-
gacionas gua 8e han valido del test de Rosenazweig, usl cowo

la descripeibn de éaste.

El Método de este documento se presenta en capituvlo
cuatro, es decir, lo que concierne a la definicidn del proble-

wa, sus objetivos, Hipdtesis planteades, el disefio de investi~



¢gacidn, svs variables, procedimientos, las caracteristicas
de los svjetos del experimento y la prueba estadistica viili-

zada.

f en el Gltiwo capitvlo, el quinto, se sedalan los
reavltados, la descripcibén de tablas y graficas, Discusiones,
los alcances y liwitaciones del estuvdio, y aldunas sugerencias

y recouendaciones.

Se presenta también un Anexo, en donde se inclvyen

las Tablas y gréficas, y las léaminas del test de Rosenzweig.



JUSTIFICACION

Si bien la cilencia ofrece con svs descubrisientos
grandes aportes y oportunidades de avance en todas 1las Areas,
28 o0 la educacidn en donde pareceria que ld-aplicdcién de

6303 hallazgos se realiza con lentitud.

En algunas partea del uwundo, principalwente en Europa,
la psicologia y pedagogia aplicadas invndan los planteles
edvcativos y ya el nifio es considerado como lo que realuente
es: un ser en desarrollo en que la actividad esponténea y
natural es la condieidédn para sv crecimiento fisico, emocional
e intelsctval., Y esto ocurre en todos los niveles de la vida
escolar, elesental, medio y svperior, presentando aspectos
diferentes en cada vno de ellos, ya que son diferentes las
estrocturas 1ntelectvales y worales en las distintas etapas

del proceso de desarrollo. :

En México, no ha svcedido lo aiswo, o 4l uwenos, ho
con la wiswa aplicacibdn. Podesos escuchar que algunos plante-
les ofrecen alternativas wodernas en sv sistewa eduvcativo,
o bien, que funcicnan ya otros gue sigven determirada filosofia
segbn algbn edveador, lo gue es loable, dadas las liaitaciones
«que tienen, en cuvanto a recursos econduicos y da personal

‘capacitado, falta de apoyo, de reconocimiento pleno por parte



de las avtoridades que algunas veces han pretendido winiuwizar
dus dleances y progresos; an un.af&n por defender los progranaa
y sistewmas oficiales. Afortunadauente, existen peraonas gve,
a pesar de que no hayan tenido la experieancia personal de
una edvcacibn centrada en ellas uisnas, estdn dispvestas a

brindarla a los nifios mexjcanos.

Eate trabajo no serid el primero ni el fnico que pro-
clame la necesidad de-un casbio en la.edvcacién, pero si apoya
el respeto a la avtonomfa del alumno, y estéd a favor de propor-
cionurle al wuismo, un aublente tal que encuentre estimuvlos
fuvorecedores que lo 1llevan a desarrollarse arasbnicamente
pacd readponder a laa presiones de sv vida v opatéculos que

lo frustren, con responsabilidad.



ANTECEDENTES

1. MARCO HISTORICO EN QUE HACE SU APARICION LA EDUCACION
COMO SISTEMA*

A través de la historia, se han desarrollado wsvchas
doctrinas pedagbgicas, han existido awuchos teéricos de 1la
aducacldn, cowo Séerates, Montaigne, Cousenius, Rosseav, yvienes
ya pensdbdn a la wdnera de la "educacidn activa® y svs uétodos.
Pero 0o fue sino hastea yue los estudlos de biologia couenzacon
a des:u‘.collarse, especialuente en lo que respecte al estudio
del nific como vn ser individval y sveial diferente del:advlto
y cuyo desarrollo fisico, uental, social y eascclonal estd
condicionado por la interaccidn individve - wedio, en un proce-
8o .continvo de adaptacidn y equilibrio, que fve posible funda-
wentar con bases cientificas los métodos activos de la educa-

cibn.

' Eate interés, priwero bioléglco del desarrollo hvmano,
llevd a Pilaget y a Montessori a realizar las ».ne'!.s profundas
observaciones de los nifies, que se ha visto en la historia.
Aubos piensan, basindose en svs propida investigaciones que
la hereacia dirige la capacidad weatal del nifio y la crianza
se spbordina a ella, yue las estructuraa wentales existentes

en el nifio establecen los liwites en el aprendizaje y que



existe wuna relaciébn entre la conducta repetitivh del niifio
.Y la necesidad de desarrollar alguna habilidad cognoscitiva.
(Evans, 1987).

Todas estas ideas del aprendizaje y del desarrollo
fveron el fundawmento del enfoque Montessoriano y de Piaget,
4 Juienea detualuente se ha reconocido couwo wvy aiamilares,
avayve partieron dubos de enfoques diferentes. Por ejesplo,
Piaget dlespre se ioteresd por la ciencia bésica, la episteaso-
logla y Montessori se interesbd en el cuvidado y edvcacidn del
nifio, couo wedios para alcanzar vaod wejor vida social en gene
rul, Adewds, el anfoque Montessoriano se basaba en aspectos
pr;lgmé\ticos del desarrollo del sifio. El énfasis de Monteasori
siespre ha aido el aprendizaje del nifio de atributos discrimi-
nantes de loa objetos (sus caracteristicas sensoriales), como
base del desarrollo intelectuval y en cambio, Piaget se interesa
,por‘la cavsalidad: el aprendizaje de los efectos de las accio-

nes sobre los objetos y eventos,
2. [IMPORTANCIA DEL INTERES SOBRE EL DESARROLLO DEL NIRO

A la édl‘ que los edvcadores se interesaron por el
desdarrollo del nifio, y se credaban sisteuas de edvcacidn, couen=
26 a infiltrarse la inflvencia de tedbricos que defendieron
alglo aspecto del ser hvuano uds que otro, y explicaron el

desarrollo del nifio bajo ese aspecto., Ejemplos de esas teorias
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son los siguientes: la del aprendizaje social, representada
por Sears, que svgiere que las diferencias individuvales resvl-
tan de ambientes diferentes y propone que es la crianza de
los hijos lo gque hace que el nifio se desarrolle. Lé. tegrie.
del psicoandlisis, representada por Fxleud, que explica (ve
el aifio nace con inatintos yve trata de gratificar durante
su vida en diferentes etapas reguladas por ¢l sistewa nervieso.
I la teoriua cognoscitiva, representada principaluente por
Piaget, cvyo interés se centréd bisicauwente en loa easfuerzos
que hace el nifio por entender sv wundo y en la calidad del

pen3ddaaiento del nifio. (Bee H., 1986).

Cada vuna de eastas teorias tuvo a sus defensores y
criticos apasionados pero la mayor parte de quienes estudian
reflexivamente el desarrollo humano puveden encontrar, en cada
vna de dichas teorias, verdad suficiente como para explicar
86lo una parte del desarrollo de las personas en un mouento
detersinado, sin sentir que cvalquiera de ellas constituye

la explicacidn total (Papalia y Wendkes, 1985).

Y4 desde Aristdteles existfa vuna forwa de edvcar.
Couwo se pensaba que habia que actvalizar las potencialidades
latenotes del nifio, la educacidén era un ejercicio de facuvltades
cowo la weuworia, razdn, volvntad, imaginaciée y otras del
wisuo género, lo que aln persiste en algunos planteles edvcati-

vos que llagsaremos tradicionales. Esto explica por qué 1la
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eleccibén de algunas waterias dificiles, pves entrenan y reali-
ian algupa disciplina wental y woral. Las uwaterias de los
progranas se elegian (y se eligen hoy en dfia, coao ya heaos
mencionado) en fuscidn da av valor disciplinario, wds que
en reldcidn con la vida prdctica {Chateav, 1959). BEste wétodo
sentd las bases para el de principios de siglo, poatulado
por Herbart, representante del enfoque tradicional de educacidn

dentro del asarco tebdrico de este trabajo.

Pero no todos los avtores favorecen esta iaportancia

al desarrollo de un sisteuwa edvcativo alrededor del nifio.

skiera E., (1988), trata en vun artfculo sobre el
tewna. Dice que Aries, vun investigador aleuwdn, afirmaba Qque
el nifio era wlda feliz antes, cvando ado pno existia la inatitu-
¢idn escvela, cuando afn ni se habla creado el téruino "infan-
cia", cvando el nifio era libre y crecis con 5u3 Aareas de vida

integradas.

El dinvestigador Lloyd de Mauvase defiende lu tesis
contraria, pues dice que es ahora, en la sociedad wnoderna,
cvando se counprenden las neceaidades e intereses de los nifios.
Afirwa de Mavse que, cvanto mAs nos remontamos en la historia
tanto wAs insvficiente es el cvidado y la asistencia a los.
ninos, tanto mayor es la probabilidad de que los nifios fveron

azotados, torturados y objeto de abvasos sexvalas y expvestos
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a lad actividades adultas sin consideracibdn de sus neceslidades

infantiles.

De Mause acepta que aln hoy ase dan los cesos anterlo-
res, pero se observa en general una tendencia hacia la capaci-
dad paterna de reconocer y satisfacer las necesidades infanti-

les.

La tesis de Aries va en direccidén opvesta. Con nos-
tulgla afiora la vida polifacética y directa en el viejo mundo,
contraponiéndola a la del "nveve uundo" donde los nifics van

giendo souwetidos a vn alslawmiento y represidn progresivos.

Aubos pyntos de vista sor el resvltado de serios
estudios y podrian representacr uvna visidn de la historia de
un casnblo de perspectiva sobre la infancia y el desdarrollo

del interés hacia el niiie.
3. EDUCADORES SOBRESALIENTES

Muchos avtores, a través de siglos posteriores a
Aristboteles 1llamaron 1la a.tencién hacia algunos aspectos que
hoy son fundamento de la escuela activa, pero no tenian enton-
ces, ni el apoyo cientifico, ni el ambiente 'ni el momento
eran lo3 apropiados para el pleno desarrollo de esas ideas

aisladus. Asi, Victorino de Feltre (1378-1446) ya se preocupa=-
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ba por la foruwacidn 'integcal del houbre. El decia: "Quiero
ensefier a los jdvenes a pensar, no 4 delirar", Subraya tambiéon
que la ensehanza ha de aser gradval y de acverdo con el desa~
rrollo psiquico del alvano, y discurrir en vun aasbieste de
alegria y satisfaccién., Fundd la Casa Giocosa (Casa alegre)
para distinguvirla de 1las escvelas rigidas. Una leyenda de
esa casa decia: "Venid nifios, aqui se instruye, no se atormen-

tav (Larroyo, 1982).

A continvacidén, se nombrarfi a algunos pedagogos,
psicdlogos y educadores que destacaron por sv interés pedagbgi-

co en el nific y su awbiente escolar.

Juan Luds Vives (1492-1540), espafiol, considerado
el priuwer pedagogo sistemdtico de los tieupos wodernvs, percibe
la diaensiba psicoldgica del aprender, pondera el conociamiento
del s4lwa infantil en las tareas edvcabtivas. Luis Vives declara
tauwblén gque la ensefianza debe adaptarse a la naturaleza del
aluwa; hablando del uétodo de ensefianza, Vives recoanienda,
por las aismas razonea de orden psicolbdbgico, que se adapte
al desarrollo natvral del edvcande. "En el inicial periodo
de instruccibn tomard como recurso la experiencia del nific
y del joven y acudird en lo posible a la observacion directa
de 1lda paturaleza. La juventud encontrard el estudio de 1la
naturaleza w&s f&eil que wn aaunto abstracto, porque sdlo

necesdits la aplicacibn de los gsentidos, uientras gque para
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la &tica nacesita experiepcia de la vida, conociaiento de
los sucesos hlatbricos y vna buena uwemoria. Lo‘que conocewos
de . la naturaleza 1o heuwos obtenido, en parte por los santidos,
en parte por la iluaginacidn, aunque la razbdn haya intervenido

couo guvia para los sentidos®. {Larroyo, 1982, pig. 314).

Rabslais {(1483-1555)}, francés, twvo el uwérite de
haber e¢riticado la educacibn forualiste y libresce y en vislum-
brar wn tipo de edvcacién resl y practico. Gracias & vna
novela "GargantDa y Pantagrvel®, demvestra con ironia los
defectos de la ensefianza de su tleapo e hizo ver la necesidad
de vincvlar la diddctica a la observacidn de los hechoa y

al estvdio de la naturaleza.

Mostaigne (1533-1592), ecritica taubién la escuela
tradicional, weaorista, y Libresca. Bl ideal edvcativo es formar
el houbre couwpleto, en cverpo y alua. Para ello hay que edu-
car 8l juicio del alvano, ais que llepar sv cabeza de palabras.
Taubién Montaigne augiere que el uaestro aliente al alvane
pars que se abra caaino por si aismo. "Los discipulos deben
recoger ideas y conocimientos de los demés... no para reprodu-
¢irlos coao los reciben, sino para transformarlos y fundirlos

en obra propia” (Larroyo, 1982, pag. 320).

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

en razdn de av principio intelectvalista y por aplicarse a



15

cvltivar en el nifio lo gque hay en &l de mepos perasonal, deberia
condvucir al conformisso. Habiendo dado al nifio ciertu castidad
de conociwientos, le deja al cuidado de vtilizarlos y de reali-

zar por 3l aiswmo sv integracién en el uwedio social. -

Ep general, se aproxima a las tareas educatiéas de
nvestro tieampo, reprocha por ejemplo, que los edvcadores consi-
deren a sva discipulos, sujetos pasivos a quienes, en el acto
del aprendizaje, haya que transmitir los conocimientos como
"ideas ya hechas'. Recoamienda excitar la sctividad esponténea
de los nifies y jbvenes por la observacién directa de la natura-

-leza y el juicio autdpoao de 1la ruzbn., En las escvalas activas
3e pone énfasis eun el cuidado de jardines y hvertos, por ejeu-
plo, y en la confeccién de sua jugvetes. (Rolff, 1982, citado
por Skiera, 1988). Esto puede observarde en la3 escuelas

de Montessori.

Coumenio (1592-1670), en sv &poca hubo un fuerte movi-
niento intelectual. El carlcter integral de av pedagogla
lo hacen uno de los reformadores sociales mis importantes

de la época.

Advierte que las aptitudes del nifio deben ser desen-
vveltaa en sv orden natural y en pecmanente contacto con las
cosas. (Larroyo, 1982). Y es que se ha couprobado que los

nifios valoran wucho la actividad propia (pese a laa wodernas
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sedvcciones a la pasividad) y reaponden cvando se les estiuvla
a con3trvir manvelidades, independientemente del reconocisiento

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

Gowenio quiere llevar a sus alumnos & no preguntar
nada 3sin reflexionar primero, & no creer na&a sin pensar,
& po hacer nada sin Jjuzgar. "Que nadie agote svus deseos,
sva sentidos y svs fuverzas, que no ceda a los deseos de otro;
yve 0o Jouweta svus seotiwlentos a loa de otro y que no se deje
gobernar deade afuera. Que todos cosprendan la wapera de
ser dichosos, que radicda en ellos wiswoa. (Ghateau, 1959,

pag. 117).

Segln GCouenio, es aveamente i1uportante dirigic la
edvcacibn de loa sentidoes, y desarrollar sus relaciones wvtvas,
porque los sentidos se gvian y couwpletan entre sfi. Si los
nifics ven vuna canpana, tendrin un conocimiento mds preciso
de ella si la tocan, la repican y escuchan sv sonido. Seghn
el wismo avtor, la edvcacidn no es llenar de ideas la cabeza
de un ser hvnano, sino gviarle para que piense por si mismo.
Exige que los libros sean ilustrades, y que los alvanos manipu-
len aparatos y visiten talleres. Coumenio advierte que 1la
eficacia de su wétodo pedagdgico se basa en el principio del
orden, yve se percibe en la organizacién de vn ambiente, de
vn horario, de vn calendario, Colpcide agui con la Dra. Honte-

ssori. ©Esta, observd el orden como priumer pariodo sensible
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en aparecer, dvrante 1 o 2 afies. El amor del nifio por el
orden esté basado en le necesidad vital de un medio ambiente
preciso y determinado. (Pollack G., 1989). Recounienda Comenic
no ensefiar japds a;go seramente escolar, que no tenga relacibn
con la vida, "saber no es conocer uvchas cosas, sipno conocer

lo yve es Otil...* (ChAiteav, 1959, plg. 122).

Rovsseav, (1712-1778), fve 4rande sv inflvencia peda-
gbgica. El decia que el aprendizaje 3serd atractive, y literal-
uente, que 2l "juego deba ser obligatorio, el estuvdlo, libre'.
(Larroyo, 1982, pdg. 374).

Los principios principales que considera Rousseav

en 8v doctrina pedagbgica son:

- La paturaleza ha fijado las etapas necesarias
del desenvolvimiento corporal y animico del educando (lo que
s3e relaciona también con loa perfodos sensibles de los que

habla Monteasori).

= La accidn natvral es aguella yve tiende a satisfa-

car el interéds o la necesidad del wouwento.

- Todos loa individuos son diferentes. "Cada houbre
tiene sv forsa propia, segin la cval necesita ser dipigido,

y para el &xito de los cvidados que se le den, importa wvcho



que se haga de clerta manera y no de otra®. (Larroyo, 1982,

phg. 431).

El es el primero que proclama el valor de la infapncia,
descubre los derechos del pnlfio. Desde Rousseap, la doctrina
edvcativa iwpuso la exigencia de “partir del aific®, de ver
en &1, el centro y fin de la edvcacidbn. Sv pedagogia no es
del todo vn "dsjar hacer®, porque, s3egidn Roussedv, la libertad
¢3 la obediencla a una ley aceptada. Rouvaseav expresa que
ser libre ea conservar av pvesto en el wvundo, cowo sv puesto
natural; es segvir el orden, es esplear solamente las fuerzas
naturales. Postvla la educacldén progresiva, es decir que
el edvcador debe esperar con alegre confianza la sarcha natural
de la edvcacidn e intervenir lc manos posible en el proceso
de la formacidn. Habla sobre la libertad bien entendida en
en la que el pifio debe actvar, Un especialista en lecto-escri-
t\;ra, André Inizan, escribibd: "La personalizacién exige que
el wasstro disponga de entrada del conjunto de dispositivos
diddeticos necesarioa, prograuwado, coordinado y en que cada
uno de lo.; alvanoa, sio presidén ni cortapisas, puveda cauinar

4 3v rituo y gratificindose" (Carbonell, 1982, pig. 84).

Rousseav habla en av libro Euwilio, de las edades
y dus correspondientes edvceciones, del ejercicio de los senti-

'dos, de lo indtil gve es ensefiar sédlo con palabras.
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Pestalozzi (L1746—1827). propagador de una educacidn
integral, "que forme el corazén, 1la cabeza y la mano".
(Chateau, 1959, pdg. 204). Expresa del educador que Iél no
le da nuevos poderes al nifio al educarlo, sino que cuida sdélo
de que la influencia externa no distraigas ls marcha natural
del desarrollo. El mecanismo de la ensefianza se funda en
la capacidad intuitiva del nifio. Este, tiene la aptitud de
percibir en clerto orden, cosas ¥y hechos del mundo alrededor
y para ello, aplica energia psiquica conforme a determinada
disposicién de su ser. Su conciencia no es pasiva, receptiva,
como una tabula rasa como se venia diciendo desde Aristételes,

sino que es actividad permanente, esponteneidad y creacidn.

£l concepto del trabajo manual se profundizd en él.
Y este trabajo es fundamental en ls escuela interesada en
el desarrollo del nific. De hecho, la significacién de 1la
escuela activa (Abeitsschule: trabajo) se puede prestar a
errores, pues en otros idiomas, para denominarla, se usa la
palabra trabajo manual, de ahi que se haya: prefe;'ido este nombre
que el de '"escuels de trabajo". En realidad, toda escuela
basada en les egpontaneldad del nifio es una escuela activa.

{Chateau, 1959).

Guillermo Von Humboldt {1767-1835), seguidor de Pesta-
lozzi, llevd & cabo la reforma educativa en Prusia. Did impor-

tancia a la plena realizacién del principio de la sautoactivi-
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dad, se subraya la individualidad del alumno. Su accidén méds
importante fue la creacidén de la "nueva universidad®, se dotd
a la universidad de Berlin de medios abundantes, a pesar de
1a pobreza del Estado, y la creatividad en el alumno se alenta-~

ria principalmente.

Herbart (1776-1841), *#filésofo =alemian, sentd las
bases para la elaboracién de una pedagogia cientifica y cons-
truye el primer sistema formal de la teoria educative. Se
atribuye a é1, la importancia que se da al masatro como autori-

dad en el aula.

A fin del siglo XIX ya existen muchos métodos pedagd-
gicos. Cobran fuerza las escuelas nuevas o activas, que forman
parte de la Pedagogia de la accidén. Con esta palabra “"accidn',
no se decia 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 enfogque: se habla de una actividad
que no exige al nifio desde afuera, sino de la que surge espon-
téineamente o autoactividad. Se rechsza la mera transmisién
del conocimiento. Entre los representantes de la Pedagogia

de la accidn, estdn:
Kerschensteiner (1854-1932), aleman, sostuvo que

(*) Ampliacidn de su sistema educativo en el capitule 1,
del sistema educativo tradicional.
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toda ensefianza debe adaptarse a los grados de desarrollo del
ospiritu, "pues la educacién verdadera sdlo se realiza mediante
el‘encuentro fecundo de un espiritu receptivo" (Chateau,
1959, pég. 234). Se did a conocer como promotor de la escuela
activa. Introdujo en la escuela el trabajo manual. Sostiene
que el objeto de la educacidén es preparar al individuo para
a su vez, educarse autdénomamente, de forma individualizada,
o sea, de acuerdo & sus intereses. De estos Gltimos valora
los intereses interiores y a los exteriores le da importancia
en cuanto conducen a los primeros. Por ejemplo, el escolar
que estudia la gramidtice para tener buenas notas y recibir
ur premio de sua padres, no tiene mAs que un interés exterior

por esos estudios. (Chateau, 1959, pdg. 243).

Kerschensteiner divide en 4 periodos el desarrollo

.

de loa intereses:

&) Periodo de la primera infancia o edad del adies-
. tramiento {1 y 2 afios). La actividad del nific es impulsiva,
solamente pare satisfacer hambre, sed, calor, movimiento,

no hay intereses pfopiamente.

b) Pericdo de la edad del juego (3 e 7 afios}. Se
despierta la conciencia del fin que hay que alcanzar. Se
progresa del juego infantil al juego reglamentado y después

al trabajo. Al nific le importa no sélo lo que hace, sino



22

cémo lo hace.

c¢) Perfodo de los intereses egocéntricos del trabajo
{8 a 14 afios). Intereses de actividades pricticas manuales
¥ se desarrolla la facultad de aplicar la atencidn de manera

sostenida a los fines propuestos.

d) Perfodoc de los interesss objetivos del trabajo

o edad de la adolescencia y de la madurez.

El ser humano se siente portador de valores, se acre-

cienta el sentido del valor espiritual.. (Chateau, 1959).

Dewey (1859-1952), de Estados Unidos. Para é1, el
primer eriterio para establecer una meta valida para la educa-
cion es que debe nacer de las neceasidades actuales del niio,
no ecn miras a desarrollar sus capacidades para un futuro.
Resaltd la importancia de experimentar, el nific debe hacer

y probar, sélo asi se conmprometerd en sus actividades.

El profesor William Kilpatrick fue posteriormente

su prineipal exponente.

Maria Montessori (1870-1952), italiana, estudid medi=-
cina y se iniecidé en el tratamiento de los enfermos nmentales.

En sus estudios influyeron los medicos franceses Itard y Séguin
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quienes fueron los primeros en llamar la atencién acerca de
los débiles menteles. Sus léxitos educativos con estos nifios
acrecentaron su interéds por 1la pedagogia. Fue llamada a cuidar
en Roma una guarderia y asi surgié la primera casa infantil
Montessori. Descubrid, en su contacto con los nifios, que
por el ejercicio manual, de los sentidos, se beneficiaba la
educacidén global. Concluyé que habfa que’ preparar el ambiente
con criterioc pedagdgico, doténdolo de condiciones que contri-

buyeran a estimular la formacién del nifo.

"El mérito de Montessori, consiste en haber respondido
peaagégicamente a la realidad del nifioc y en haber ideado un
nuevo tipo de casa infantil o de escusla que allane el camino
a la iniciativa y a 1la autocupacién del nifo". {Helming,
1972, pég. 19).
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MARCO TEORICO

CAPITULO 1
SISTEMA EDUCATIVO TRADICIONAL

La préctica pedagbgica actual estd militando bajo
las banderas de la reforma, en todas partes se plantea 1la
cuestién de si la organizacién y sistema de nuestras escuelas
sus finalidades y planes de ensefianza, los principios metédicos
de la misma, la conducta de los discipulos, el espiritu ético
de la ensefianza y la educacién 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 educacién, que no por el
hecho de ser antiguos son ineficaces, sino porque muchas veces
desdefian lo que la pedagogla actual les brinda. Previamente
a la descripcién de esos modelos tradicionales, consideramos
importante sefialar que la educacidén no es sdélo un conjunte
de técnicas que podrian ponerse al dfa por medio de experien-
cias apropiadas. Es verdad que las técnicas significan mucho
y no cenviene descuidar las diddcticas particulares, ni la
pedagogia experimental, pero, ‘por encima de ellas existe una
blisqueda mAs dificil y més urgente: en qué consiste el fin

¥ el espiritu de la educacién. (Chateau, 1959);

Herbart (citade por Chateau, 1959}, sefiala que- un
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método educativo sélo puede evaluarse por el adulto que contri-
buyé & formar, no basta con conseguir, en cierto modo una
laboriosidad en el presente escolar, puea de qué le sirve
a un niiioc asimilar perfectamente una determinadea disciplina,

i ésta sblo consigue embotar su ingenio.

Ginsburg y Opper (1979) p. 216, definen asi el nmétodo
tradiciona'l: Hpor métodes tradicionales entendemos los casos
en que el maestro utiliza un plan lectivo para fiirigix' a los
estudiantes a través de una determinada secuencia de materia-
les, intentos para transmitir el amterial a los estudiantes
mediante lecciones y otras explicaéiones verbales, esfuerzos
para que todos los estudiantes cubran esencialmente los mismos
puntos del programe y el empleo de un texto como medio bdsico
para la instruccién. Bajo estas condiciones, los estudiantes
adoptan posiciones fijas en el aula, hablan entre si con riesgo
de castigo, se les pide que escuchen al maestro, deben estu-

diar el material que el maestro crea necesario para estudiar".

Por supuesto que no podemos ejemplificar una escuela
en que B8e observen todas las caracteristicas anteriores.
En algunas, ya no se practica tante el verbalismo, pero subsi-
ten los horarios, o los castigoes, en otras, se consic}ern a
éstos, abscletos, pero se dictan las lecciones, y, asi, hay
infinidad de casos. Ademéds, en algunas escuelas se han intro-

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

ideas.

En la presente investigacién se toma como modelo
de escuels tradicional & quella en la que predominan las cerac-
teristicas generales, que la describen (aegﬁn los eautores
que aqui se presentan), sin tomar en cuenta si hacen uso de
algin material didéctico, de algin sistema pedagogico, o si

apoyan a alglin especifico método en algin aspecto.

En general, el método de imstruccién es autoritario,
y como las actividades no son féciles y siempre' gratas, el
maestro tiene que reprender cosntantemente. El método docente
era ol de Herbart,‘ de principios del siglo XX, el centrado
en el maestro. (Chateau, 1959).

El cardcter autoritario de esta enseiianza era también
un testimonio de la atmésfera 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 alin ahora, en algunas
escuelas como virtudes escol;res, la sumisidn y la obediencia
nés que la inicietiva y la independencia del alumnoc. Existe
una Jerarquia en el salén de clases y también en la adminis%ra—

cién 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 metodologia educativa surgidé de la consideracidn
del hombre en una época, como "animal racional®, se despreciaba
la parte animal como algo enemigo del mismo hombre, como la
raiz de todo desorden, a la que teniamos que dominar. Por
tanto, 8e exalté la parte racional hasta identificarla con
los conceptos d_e intelecto, mente y pensamiento. Se considerd
al hombre sélo inteligencia. Asi "se cultivée la educacién
de la mente- que en ocasivnes se identificé con la memoria-
hasta reducir la educacidn al culti\ro de la facultad de recor-
dar, desculdando los otros factores de la educacién'. (Valero

d., 1975, pag. 17).

Con frecuencia se ha enfatizado mnucho el que los
alumnos posean una serie de conocimientos, olvidando los res-
tantes aspectos de la educacidn integral: capacitar para un-
adecuado desenvolvimiento en la vida, favorecer la adquisicién
de hébitos, actitudes, etc. En muchos planteles ain se valen
de restmenes serviles, recitaciones monétonas y estereotipadas,
vde‘ un sistemas expositive, verbal, persuasivo, que fatiga
a los alumnos covirtiéndolos en receptores. (Valero, 1975) .
Se dan extensas-y minuciosas explicaclones, en forma rutinaria
e impersonal, apoyandose en la consideracidén del hombre como

un organismo que reacciona ante log estimulos del medio.
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Predomina el trabajo tedrico del maestro y la actitud re.cept:l.va
del alumno. Todo esto hace que el alumno ya no piense por
si wismo, sometido a programas sin imaginacién, en un wmedio
en que el profesor toma todas las decisiones; lo gue hacen
es obtener un aprendizaje superficial. Muchos nifics hoy en
dia, continitan aprendiendo de memoria, contestando preguntas
estereotipadas con respuestas estereotipadas, no wutilizan
su imaginacidén ni creatividad. Es un hecho que hoy, mucha
gente joven sdlo puede hablar y pensar en abstraccicnes y
generalidades vagas. (Es culpa del nifio estar mal preparado
o el defecto radica en la estructura de nuestro sistema educati-~
ve actual y, en verdad, en los padz;es mismos, por poner dema-
aiado‘énf.‘asis en la dependencia?® (Hainstock E., 1081, pég.
24).

Algunos sutores exponen sus puntos de vista, sobresal-

tando algun aspecto particular de la escuela tradicional.

Gilbert (1977) afirma que los programes del sistema
tradicional siempre han dade mucho énfasis a la verbalizacién
La lectura, por ejemplo, y la escritura han constituido los
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 nifios lo que més. bien
requieren son situaciones concretas .. Continfla explicando que

mucho ha influido la religién para que este corriente, naciada
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de la antigiiedad, subsita. La pedagogia cristiana, especial-
mente jesuita, ha contribuido en forma importante, a partir
del siglo XVI. La ensefianza bapada en el evangelio es una
clara muestra. tDe qué modo hacer conocer 1las ensefianzas
de la Iglesia si no por la lectura? Este mismo autor, Gilbert
(1977), también expone que es en la ensefianza 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, ensefiar con claridad y método, con desarrollar al
misme tilempo en sus alumnos esas virtudes imprescindibles
para el funcionamiento del sistema que son la docilidad, obe-

diencia, confianze y atencidn.

Gilbert (1977, pédg. 40) opinando sobre la lecciédnm,
sefiala que "se perfecciond entonces el aspecto metodolégico
de la leccidén que se dictaba. Asi, se creyé haber encontrado
una solucidén feliz haciendo de las clases elementales la imagen
misza de la escuela secundaria; hasta hay que llegar a decir
que le escuela primaria, transformada de este modo con sus
clases homogéneas y su nmaestro conferenciante en un estrado,
atrincherado tras la barricada de su cdtedra como su ﬁredecesor

remoto en Roma, prefiguraba la organizacidn universitaria.

Cabe decir que hay quien expresa que "los mecanismog

escolares son extrafios s la vida social contemporédnea del

\
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mismo modo que se halla excluida con sus problemas del campo
educative. El1 mundo de la educacién es una especie de isla
donde los 1individuos separados del mundo se preparan para
la vida permaneciendo extranjeros a la migma”, {Montessori,

1971, pag. 23).

Pero hay opiniones diferentes, que subrayan el aspecto
social de la educacidén, que no estédn acordes con el divorcio
supuesto entre escuelas y comunidad. De hecho, las escuelas
piblicas o privadas, para su funcionamiento deben subordinarse
al estado, lo que asegura una conunidad de ideas y sentimientos
entre los ciudadanos, sin la cual no podria haber sociedad,
tal como dice Durkheim, toda vez que el Estado es un instrumen-

to sociel {Gomez L., 1981).

Pero aunque se diga que la educacidn es un instrumento
social y un reflejo a la vez de la sociedad, é{es, 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 TRADICIONAL DE EDUCACION

Todo sistema pedagdgico presupone cierta concepcidn
del mundo y de la vida y se funda en la filesofia. Por ello,
se expondrdn los fundamentos filosdficos de la escuela llamada

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

zat cuerpo ¥ espiritu.

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

dera que la mente es superior al cuerpo.

3. Represidn de impulsos, pues se concibe como "mala"

algunos aspectos de la humanidad.

4. La relacién del nifio con el ambiente es natural-
mente posesiva, y sus caracteristicas son el resultado del

_ambiente,

5, Sobresale la disciplina proveniente de un =zgente
externo, considerando que el nifio es un agente reactivo, no
tanto activo. Esquematizaremos la relacidén sujeto - ambiente

de este enfoque:

Ambiente

suje
to
(Bowen'y Hobson, 1986)

Esta forma de planteamiento de la naturaleza humana

proviene desde la antigiledad, es decir, podemos remontarnos
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el siglo V y IV a.d.C. y encontraremos en Platdn y Aristdteles
muchas ideas que fundamentan técnicas pedagodgicas subsistentes.
Desde entonces, se daba prioridad al intelecto y a la trasce_n-
deneia del cuerpo limitante y del espacio. Como era més impor-
tante el mundo de las ideas, se enfatizaba el aprendizaje
del lenguaje y las matemidticas (capaces de representar a las

ideas) (Bowen y Hobson, 1986).

Ya en el siglo XVI aparece el libro de texto uniforme,
y @sfi hubo una separacién de grados nuy estricta. Jacobo

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

Con respecto a la autoridad del maestro, desde >enton-
ces se consideraba absoluta. La funcidn del masstro es impar-
tir & sus alumnos el conjunto requerido de la asignatura,
se presta poca atencion & las diferencias individuales o a
los intereses de los nifios, se exige a éstos que permanezcan
quietos o pasivos, para. lo que es comin la aplicacidén de téeni-
cag coercitivas. BSe pasa por alto el desarrollo de potencieli-
dades o autorrealizacién. La escuela se separa de la vida
exterior y prepara para el future, mé_s que enriquecer el pre-
sente. OSe insiste en el conocimiento que se debe adquirir.
(Bowen y Hobson, 1986) Ademds, el conocimiento utilitario
pradctico se considera apropiado sdlo para los menos capaces.
Se perciben ciertas diferencias, aunque en ambos se resalta

el intelecto, entre los enfoques platonicos y aristotélico.



33

Platdén y la forma del conocimiento.

Para &1, conocer es recordar lo que ya se tenia den-
tro, y a ello contribuye el hablar, o que desarrclla las
ideas y acrecienta la conciencia de lo que se ha olvidado.
Plantea que la calidad del pensamiento depende de la naturaleza
existente de la mente individual, lo demds sélo auxilia, de
aqui que el maestro haga preguntas que ayuden al alumno a
ordenar sus ideas. La naturaleza de l1la sexistencia, o mejor
dicho el propdsito de la misma, es, segin Platdn, que el hombre

tiene que convertirse en lo que ya es, latentemente.

Educacién platénica. La educacidén se halla vinculada
con la presuposicién filoséfica de 1a interrelecidén total
del cosmos y de la operacidén del equilibrio en la ﬁaturaleza:
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 matemdticas porgue
el estudio de éstas libera la mente de los casos particulares
y permite 1la concentracién en los universales. Ademds, de
esta forma se piense de modo abstracto, pensamiento puro,

sin formas fisicas que engafian. (Bowen y Hobson, 1986).

Después de 1lo anteriormente expuesto, quien esto
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escribe se pregunta: iqué sucede con nuestro mundo cotidiane
de apariencias, en esta distincién entre el mundo eal de las
formas puras y abstractas? S8i el conocimiento intelectivo
es la meta suprema, &qué pasa con nuestras ocupaciones que
en su mayoria .no requieren pensar? La suposicién platénica
de que 1la gente tiene diversas capacidades y aptitudes, y
que 88lo los mds aptos tienen derecho a la educacidén del munde
de las ideas, éno alienta acaso a obtener la mayor calificaciédn
o grado? Esto conduce a una educacidn sumamente elitista,

en la que sdlo unos pueden triunfar.
Aristoteles y la naturaleza del conocimiento.

Plantea el método inductive de conocimiento, Se
abstrae a partir de casos particulares, por lo que una de
las tareas fundamentales es dar al nific las experiencias con-
cretas necesarias "para realizar ese juicio reflexivo final
que conduce al conocimiento definitivo". (Bowen y Hobson,

1986, pag. 85).

Planteamiento de la naturaleza del hombre, segin
Aristételes: Cuando el hombhre nace, es una tabula rasa, en
la que se perciben las experiencias sensoriales y luego, por
la accidén de la potenciam racional latente en la mente, se
estructuran los principios generales. Podria decirse que

Platén es més atractivo para el mistico, y Aristdteles para
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el prdctico, pero, lo mismo que Platon, da suprema importancia
" a. la capacidad de razonar, aunque también concibe al hombre
con tres funciones: razén, deseos instintives y funcidn vegeta-
tiva. Adn asi, la meta educativa de Aristoteles, al igual
que de Platén, es producir filésofos o al menos hombres que
tengan tiempo, inclinecién o capacidad de entregarse a la

vida de larazén y la contemplaciédn.
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 podia basarse
esta pedagogia? les que 8blo era sustentada por ciertos prin-
cipios provenientes de la filosofia, como hemos visto en el
apartado anterior? ¢Qué papel jugd la ciencia en el método

pedagégico tradicional?.

Mencionaremos nuevamente el trabajo de un autor ale-
min, que, a comienzos del siglo XIX, publicd algunos trabajos
pedagdgicos resonantes: Juan Federico Herbart. Su culto fana-
tico a la légica y a la matemitica fue el punto de partida
para la elaboracién de une pedagogis que conssgraba al magitro-
centrismo déndolse una especie de cimiento cientifico. . (Gil-

bert, 1977).
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‘ El método herbartiano consiste en ensefiar con légica,
en impartir en consecuencia lecciones repetitivas, para ser
aprendidas. Esta forma de ensefianza, supone vuna igualdad
de inteligencias, sefiala Dottrens, en 1936 (citado en Gilbert,
1977}, Rechaza las doctrinas de las facultades del alma;
&1 piensa que la vida psiquica es un mecanismo de representa-
ciones (filosofia mecanicista) o ideas que se forman por 1lo
que llega de los sentidos y los sentimientos se producen por
la interaccidon de esas ideas. Es decir, que si algo se¢ desea,
es porque alguna representacién hizo presiédn. Por eso dice
que "el cardcter moral, fin de la educacidn, se alcenza por
la instruccién, la disciplina y el gobierno®. (Larroyo, 1982).
La instruccién es esa construccién de ideas que se dan en
la conciencia del educando. Esas representaciones son las
que hacen actuar al hombre. La educacidén debe aduefiarse de
las ideas que preexisten en el hombre y ques le pueden dafiar,
y formar nuevas unidades de representaciones gue determinen
¢ cambien la conducta. Del intelecto depende el sentimiento,
la conducta, la voluntad. La engefianza debe ser atractiva,
gin violencis, con nuchos intereses. Lo excelente de su traba=-
jo es gque fundamenta su doctrine pedagdgica, sunque hizoc una
exéeaiva sistematizacion. (Larroyo, 1982).

El método de Herbart presenta las siguientes caracte-—
risticas, 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 anélisis de las mismas, puede descubrirse que son sdlo
eso: aparentes demejanzas. El nmétodo herbartiano es, por

tanto:

1. Intuitivo: supone que el nifioc entra a la escuela
con ideas ya generales de las cosas, y que asimilard con rapi-
dez las informaciones que se le presenten por este mismo hecho;
(puedo apreciarse una semejanza al pensamiento platénico ya
descrito). Sin .embargo, no todos los nifios han tenido les -
mismos estimulos y por tanto la percepcidn de los acontecimien-

tos difiers.
Mussen, Conger y Kagan (1983); p. 240 dicen gue:

"La percepcidén es un proceso por el cual los nifios
descubren, reconocen ¢ interpretan la informacidn procedente
del mosaico que ason los estimulos fisicos"™. 0 sea que, cada

quien registra sus estimulos previa asociacidn.

2. Inductivo! es decir, que parte de ideas generales
para luego llegar a las situaciones particulares. Esto se
conecta con la caracteristica anterior. No seria reprochable
esto si el alumno por si mismo realizara esta induceidn, pero
la realidad es que se vé forzado & particularizar determinados
hechos o ideas, dirigido por el maestro. Ocurre mas bien

lo contrario. Cuando un nifio vive algiin acontecimiento especi-
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fico, enseguida lo aparea con alglin esquema o concepto mas
general que encierre rasgos esenciales de ese acontecimiento.

(Mussen, Conger y Kagan, 1983).

3. Active: ésta, es una de las caracteristicas
que, aparentemente iguala a la de la escuela activa, sdlo
que la actividad que ha predominado es la de tipo intelectunal
y verbal, lo que no es, por supuesto, desdefiable. El mismo
Piaget (citado en Mussen, Gonger y Kagan, 1983) afirma que
el concepto de M"actividad" implica, no sblo movimiento fisico,
gino que el nifio es cognoscitivamente acktivo e inventivo,
que continuamente estd tratando de forjar una comprensidn
.mAs coherente de los acontecimientos del mundo. Pero no hay
que caer en al extremo de Ssuprimir la actividad fisica, sobre-

todo en nifios pequeiios.

4. GConcreto: aqul también podriamos pensar que se
trata de una caracteristica de la escuela activa. Se refiere
al uso de objetos tangibles. Mas es en la escuela activa,
en donde el alumno tiene una completa libertad en el uso dé
algiin material concreto, no asi en el caso de la escuela tradi-
cional, en donde si es verdad que presentan materiales concre-
tos, pero no son siempre satisfactores de necesidades. .(Gil—

bert, 1977).

5. Practico, con esta palabra, Herbart se referia
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a la utilided de lo que enseilaba. En ese punto, hay acuerdo
con la escuela activa. El método, no es del tode criticable.
Mucho se debe en realidad a Herbart; lo que le han reprochado
algunos autores como Gilbert (1977), es qué el método sea

mds lbgico que psicolégico, y también que presente como figura
central al maestro asi como una didéctica autoritaria. Adenas
Herbert fue el primer hombre que se valid de la ciencia para
hacer todo un sistema educativo, 1lo qué no habia sucedido

con anteriores autores. (Larroyo, 1982).

En esta investigacidén, se presenta al sistema herba-
tiaho como base del modelo tradicional actual, considerando
por saupuesto, que en algunos planteles se han utilizado algunas
ideas de educadores de escuelas activas, y sus mnateriales,

en forme aislada,

Durante el siglo XIX se crearon grandes escuelas
(Politécnico, Normal Superior, Facultades de medicina), 1o
que céndujo a la ensefianza de los métodos de investigacidn.
Hubo nuevos laboratorios, se requirld de cientificos para
la resolucidén de problemas. Aparece un hombre, Claude Bernard
(1803-1878), quien, con el wmétodo de la experimentacién, ya
no adlo se contentd econ observar los fendmenos, sino que se

les iba a provocar para observar los resultados producidos.

Aparece el interés por la medieidén, lo que daria
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mis rigor al métods. Esto hace nacer un eapiritu de raciona—.
lismo en todas las Areas, sdlo se creia en lo que podia compro-
barse. Sin embargo, no por ese culto a la ciencla, desapare-
_cieron las ideas de Bergson, por ejemplo, de cardcter filosofis
coo, (Gilbert, 1977), quien destacd por debajo de las fluctua-
cionea del yo superficial, la permanencia de un'yo profundo,
que escapa por la unicidad de su experiencie & las determina-

‘cliones externas.

Pﬁede apreciarse un acercamiento al psicoandlisis
corriente, que después aparece con Freud, pero & quien més
bien hemos situado dentro de la escuela activa como su antece-
dente, por su preocupacidén por el desarrolle personal y psico-

légico del nifio.

La psicologia cientifica comenzd a abrirse paso,
con autores como el inglés Galton (1822-1911), quién utilizd
por primera vez la medicidn en las investigacioﬁes antropolégi-
cas; Rieger, psiquiatra aleman de 1895, quien hizo un inventa-
rio psicolégico del comportamiento de uno de sus pacientes;
Cattel psicoldgico de E.U., quien elabora pruebas para trazar
perfiles psicoldgicos de un individuo (medicién de sensibilida-
des y tiempoa de reaccidn, etc.); Binet (1905}, introdujo
la medicién en el diagnéstico del retardo mental, y luego
ya se obtienen con los tests, las edades mentales de loa suje~

tos o cocientes intelectuales. (Gilbert, 1977).
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A esta pedagogia se le 1llama experimental, por el

afédn de la medicidn.
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CAPITULO 2
SISTEMA DE ENSERANZA MONTESSORI

2.1. FUNDAMENTOS DEL SISTEMA DE EDUCACION ACTIVA

El sistema de educacidén activa, o la educacién activa,
come se le conoce, én realidad agrupe a varias escuelas, que
comparten el interés por el desarrollo del niho y se abocan
a sus necesidades. Tienen nds semejanzas entre si estas escue-
las, que diferencias; y éstas, dadas por los diferentes enfo-
ques de sug representantes (Montessori, Piaget, escuela de
Summerhill.Ala escuela inglesa, ete.). Por lo que las agrupa-
mos para denominarlas "escuela activa", cuando no nos referimos

a alguna especificamente, en este trabajo.

La escuela activa parte de la idea de que la relacidn
del nifio con el medio es naturalmente activa, o sea, que la
realidad psicollgica procede de .su interior, los ambientes
s6lo son lugares donde se verifica su natural desarrollo.
Subraya la integracién del ser humano que, en vez de fomentar
la disciplina impuesta, favorece la autodisciplina. Podemos

esquenatizar la relacién organismo - ambiente, asi:
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Ambiente

suje
to

(Bowen y Hobson, 1986)

Concede igual importancia & la mente que al cuerpo,
no como en la pedagogia 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, 3in exagerar, tienen plena cénciencia
de su cuerpo sélo cuando éste les molesta, de ah{ que a través
de su existencia adolezcan de inexpresividad corporal, y mani-
fieaten rigidez como consecuencia de un encadenamiento de
héibitos fijados por las convenciones culturales de nuestro
medio. Con esto no se quier& decir que el hombre no sea capasz
de gentir sino que se halla coartado para manifestarlo corpo-

ralmente. {(Stokoe y Schachter, 1984).

Como los impulsos son considerados, o neutrales o
"buenos", (depende del métodoc o autor) como gufas que son

del crecimiento, se permite satisfacerlos. Aunque fue wmucho
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después, desde el siglo XVIII, Rousseau ya abogaba por 1la
abolicién completa del aprendizaje formal a base de libros
en la infancia. Propuso que el nific aprendiera conforme su
propio desarrolle, & su propie ritme y en un ambiente préctico

no verbal (Bowen y Hobson, 1986).

Los interes y necesidades del niiio se considerarcn
el factor principal para decidir qué se debe ensefiar, y en
vez de un plan de estudios se prefiere el conocimiento préctico
e instrumental. Neill (1980) pag. 62, autor del siglo presente
dice al respecto: '"piénsese en lo que acontece con el interior
del nifio que vemos sentado ante su pupitre; sabemos cémo esfa
en aritmética, pero ignoramos qué es lo que hay detrds de
esa mascara falsa que la disciplina convencional le obliga
a llevar durante todo el dia. Permitaseme suponer algunas
de las cosas que ocultan esa mascara. Le preocupan su origen
y las mentiras que cuentan acerca del mismo. Le preocupa
su sexo y se pregunta s5i se morird o ird al infierno si se
toca sus genitales, le preocupan toda clase de problemas que
confronta su hogar: su temor el padre cuando éste alza 1la

voz, sus celos hacia su hermano, ete...".

Consideramos importantes el apartado transerito pues
claramente refleja la preccupacidén por la realidad del nifo,
sus intereses, ajenos las mds de las veces a los del mnundo

adulto. Por 1lo anterior, el papel del maestro consiste en



45

fomentar el desarrocllo de potenciales individuales, no en
moldear & los nifics de acuerde & un patrén preestablecidoe.
Bl maestro es un gufa y no una figura auteritaria, por 1lo
que las técnicas coercitivas se emplean sélo como Gltimo recur-

8o y 81 es que se emplean.

Otro factor importante que interesa a las escuelas

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

La educacién se vé tanto como enriquecimiento del

presente, como preparacion para el futuro.

El cambic revolucionario fomentado por Rousseau es
que "en vez de que la educacion se centre en lo que ensefia
(la nateria) se deberia centrar en QUIEN es ensefiado" (Bowen
y Hobson, 1986, pdg. 123). Se destrona la asignatura como
elemento bAslico en el proceso educativo, y al maestro como
figura de autoridad, cuya funcién es impartir la materia del
alumno. Esto significa que la educacién se centra en 1las
necesidades del nifio. Como puede observarse, la educacién
centrada en el nifio es la caracteristica sobresaliente del

gistema activo de la educacién.

Sobre la naturaleza de la existencia, se pinntea.
que el nifio no es una tabula rasa, sino que nace, conteniendo

en si mismo las -potencialidades para el desarrollo educative
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deseable, por lo gque la funcién del maestro es permitir que
esas potencialidades se desarrollen de acuerdo a sus propias
leyes, sin patrones sxternos. Rousseau fue mas alld al afirmar
que el hombre es naturalmente bueno (Bowen y Hobson, 1986},
lo que intrinsecamente se advierte en todos los métodos educa=

tivos activos.

A principios de siglo, Dewey reacciona contra 1la
educacidén tradicional, no pod{a imaginarse un mundo con miem-
bros participantes con tales prdActicas educativas. Quiso
desterrar el plan de estudios limitante que obligs al nifio
a ver al mundo de una forma acabada, y no lo aliente a descu-
brir lo dindmico que puede ser. Seria sumamente efectivo
que, en la educacién, los alumnos pudieran abrirse a toda
clase de ideas en el mundo en que viven, especialmente a las
que desafian y amenazan los juicios propios; sdélo asi se incre-
mentaria su percepcién del mismo y se desarrollaria su creati-

vided (Echeverria 8., 1984).

Caracteristicas de un buen programa, segun Dewey,

son:

a. Estd en relacién con 1la experiencia personal

del nifio. Actividades manuales.

b. Eficacia pragmitica, o sea, si con el programa
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Dewey concibid la vida como actividad, asi que desechd
los pupitres clavados al suelo, poso bance movibles, desapare-
cié la mesa del maestro, permitid que los nifios ae levantaran,
hablaran, al tiempo que estudiaban asuntos relacionados con

su vida.

Dewey hablé también sobre 1la experimentacién que
el nific debe hacer continuamente en la resolucién de sus pro-
blemas, © sea que, usando el método cientifico, el nifio logra
dar con las respuestas mAs adecuadas para él, que si le diéra-
mos sSoluciones preestablecidas que inhiben el pensanmiento

ol cual sdlo se desarrolla ante retos (Bowen y Hobson, 1986).

Criticd la dualidad mente y cuerpo, y, por tanto,
lo liberal (idea pura) y lo aliberal, ya que considerd que
todo agquello que contribuye a la solueidén de los problemas
es potencialmente liberador y no es exclusivo de ninguna clase

especial de estudios.

La escuela activa comenzé a concretizarse ya a fines
del sigle XIX. La época era la oportuna: énfasis en la psico-
logia, publicaciones cientificas, revistas educativas,- y se
constituyen asociaciones, escuelas ¢ sociedades bajo un signo

de la educacidén cientifica, como por ejemplo, la Sociedad
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de Pedotecnia, de Decroly (1906); el Crupo Francés de Educacién
Nueva, de Cousinet (1945), en 1900, las Casas de Nifios de
Maria Montessori, en 1915, la Casa de los pequefios, de las
gefioritas Audemars, en 1923 las escuelas de Peterson, en 1925,
las escuelas de Celestin Freinet y su invencidén de la imprenta

en la escuela (Gilbert, 1977).

Deseo hacer mencién especial de la Odenwaldschule,
un internado alemén, educativo y rural, cuyos alumnos viven
como en familias y en contacto permanente con los bosques,
se les impulsa a trabajar en talleres de alfareria, carpinteria
cocina, electricided, ademis ‘de sus asignaturas base. Por
esta habilidad =a&nual que logran tan eficazmente, adquieren
un sentimiento de valoracidén y estabilidad interior, lo que
repercute en sus espiritus de ayuda y en la perseverancia
que demuestran (Becker Gec., 1988). Ya que hemos mencionado
1t que se realiza en un lugar de Alemania, cabe mencionar
quu también en Gran Bretafia, actualmente y desde 1982, se
cred una Comisidn: Manpower Services Comission, que defienden
planes curriculares que no presentan las materias tradiciona-
les, sino 8dlo las que considera utiles (preparatorias al
mundo del trabajo y al desarrolle social y emocional {Pring,

1989).

En esta investigacidn, por su objetivo, s6lo ge trata-

rd del método Montessori. Segin Gilbert (1977), éste, responde
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a8 la mayoria de los principios de la escuela activa. Es deeir,
la importancia que le asigna al ejercicio individual, concreto
y lbeido, por su concepeién liberal y serena de la disciplina,
por su fé en las posibilidades de creacidén del nifio, por el
respeto a su indivudalidad y por su concepcién del papel del
maestro - educador. Por supuesto que, también como otros

métodos ha recibido criticas, como veremos después.
2.2. EL METODO MONTESSORI. SU FILOSOFIA

El método Montessori comenz6 en Roma, a donde fueron
llegando visitantes extrajeres, pues la noticia del trabajo
de la doctora se propagd répidamente. La Dra. Montessorj
coemnzd a viajar por tode el mundo, estableciendo escuelas
y centros de capacitacidén para maestras. Asi llegd a Asia,
China, Japdn, Africa, Canadd, Latincamérica y E.U., .en donde
hizo una gira en 1912. Se abrieron ahi escuelas, y as{ como
cobré auge, surgié un torrente de criticas a sus teorias educa-
tivas, e influenciadas por el profesor Kilpatrick (1914) famoso
en el wmundo pedagégico, exponente de la filosofia de John
Dewey (y es que habia mucha semejanza entre Dewey y Montessori

en realidad).

Asi que el tremendo auge del sistema Montessori en
EU., llegd a su cuspide poco tiempo después tan réapidamente

como habia empezado; ya en 1918, algunas publicaciones sélo
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mencionaban el método. Pero 40 afios permanecid en el rechazo
el sistema Montessori. Pero en otras partes del mundo, se
siguié extendiendo (Lillard, 1977). S6lo después de cince
afios de su uuerte? renace el sistema en E.,U,, gracias a una
joven madre norteamericana llamada Nancy Rambush; 2qué sucedid
entonces, que fue aceptade? Influyeron algunos factores princi-
palmente: Estados Unidos vivia desilusionado de au sistema
educativo, viendo que los alumnos pareclan computadoras y
que desertaban, los padres, por tanto, buscaban nuevos enfo-
ques, estaban receptivos. Otro elemento que influyé fue el
envio del satélite ruso, que hizo sgentir a E.U. que estaban
en desventaja en la formacidn de sus ciudadanos. Ademds,
hubo, en 1la década de los 50's una evolucién gradusl de la
psicologia y la educacidén, que confirmaron las teorias y
prdcticas del sistema Montessori. La Dra. Montessori creila
que el nifo debe tener clertas condiciones en su medio ambiente
o no se desarrollaré normalmente, y que, ademis, cuando ocurren
periodos de comportamiento desordenado, "es porque el niiio
trata de decirnos que una gran necesidad suya no estd siendo

satisfecha®. (Lillard, 1977, pdg. 45).

En México, también fue époce oportuna la década del
40 al 50. En 19&5,.53 iba abriendo el camino de la democracia
educativa en México. BSe hacis a un lado la tendencia marxista
de afios pasados en la educacién, con la lliegada a la Secretaria

de la FEducacién Pablica de Jaime Torres Bodet; se reformd
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el articulo 3o. de la Constritucién y ys no se habla de crear
en la juventud un concepto racional de Universo y de la cida
social, come en la época de L. Cidrdenas, en 1935, sino entre

otras cosas, de la formacién integral del alumno.

El propdsito basico del método Montessori, es liberar
el potencial de cada nifioc para que autodesarrclle en un ambien-
te preparado. Se respeta la maduracidn del nifio, pues "la me-
Jor manera de preparar al nifio para el porvenir es trabajar
para satisfacer sus necesidades de desarrollo actuales". (Cha-

teau, 1959, pag. 248).

Se considera al nifio capaz de formarse a si mismo
(autodesarrollarse) y educarse (autoenseiiarse) y esto en un
ambiente libre para que él mismo realice las tareas elegidas,
pero requiere de un ambiente disefiade y equipado especialmente

para satisfacer sus necesidades, (Orem, 1974).

Caracteristicas importantes del wmétodo Montessori
son los materiales y ejercicios diddcticos seriados para desa-
rrollar la inteligencia, wmotricidad y los sentidos. Las
actividades individuales y en grupo desarrollan la capacidad
perceptiva, la coordinacién del cuerpo y las aptitudes para
el lengusje y la matemdtica. Los ejercicios llamadoé "para
la vida practica" ensefian al nifio a cuidar de si mismo {(vesti-

menta, peinado...) y del anmbiente ({barrer, limpiar, etec.)
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capacitédndolo pars lograr el dominio de si mismo y de su medio.

Se expondrd a continuacidn algunos puntos fundamenta-

les del método Montessori; (Orem, 1974).

1. Preparacidén en cuanto a la observacién para lograr

primerc capacidad perceptiva y luego, conceptualiz:dora.

2. Preparacién programada, préctica, precisién y

perfeccidn.
Ejercicios sensoriales, motrices e intelectuales.

Freire también alabz el hecho de que el alumno vaya
hacia el mundo & analizarlo, después gque lo haya percibido
con los sentidos, solo asi se llega a la razdn y al saber.

{Carbonell, 1982).

3. Autoprocesc e individualidad. El nifio, intrinse-
camente motivado, se esfuerza para lograr el dominjo de si
misme y de su ambiente, trabaja a su ritmo y con ejerciclos

seleccionados por le mismo.

4. Movimiento, actividad y trabajo. Ademas que
se educa a los misculos, se aprende haciendo, y el nifio aprende

habitos de trabajo y orden,
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5. Libertad y espontaneidad. E1l nifio aprende que
puede satisfacer tedas sus necesidades pero que también son

importantes las de los demas.

6. Anmbiente estructurado, estimulos graduados por

materiales que permiten el control de errores.

Bee H., (1986, pég. 152) indica sobre el tema: "si
el cambio de un conjunto de estrategias a otro requiere objetes
o acontecimientos que no vayan con su sistema, entonces el
anbiente que no ofrezca muchos estimulos, que no preciss de
muchas adaptaciones, hard que la secuencia sea mis lenta,
conparada con la secuencia en un ambiente rico en experiencias
nuevas y de egtimulaciones. Un nifio necegita 'comida. para
su wmente!', algunos ambientes ofrecen una slimentacidn mnas
rica que otros, asi como unas dietas alimenticias son mds

nutritivas que otras".

7. Periodos sensibles, "son bloques de tiempo en
la vida de un nifio, en los que 81 estd absorto ante una carace-
teristica de su medio ambiente, con exclusién de todas las
dends'. (Lillard, 1977, pag. 58).

Se puede hablar de los periodos sensibles del:

- Orden (1 y 2 afios), el nifio necesita un ambiente
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preciso y determinado.

- Uso de las manos y 1la lengua, si el nifio las
utiliza, desarrolla su inteligencia. El nifio debe estar

expuesto en esta etapa al lenguaje o no ge desarrollari,
~ Capinar,
- La fascinacidén con los objetos diminutos,

= Intenso interés social, el nific primero esta
de observador y después trata de tener un -contacte activo
con los demds; en genersl, se puede decir que si se pasa por
alto algin periodo sensible, aunque después se presente el
estimulo, el nifio ya no lo asimilard igual. Mussen, Conger
y Kagan (1969) explican que se han descubiertc periodos sensi-
bles o criticos en los cuales ciertos procesos se desarrollan-
mas répidamente. S1 hay problemas en ellos, el desarrollo
de determinado proceso puede afectarss. Asi{, se ha visto
que el primer afio de vida es muy critico para desarrollar
en el nifio la confianza en los otros. Si el infante no desa-
rrolla este sentimiento en este periodo, nunca lo harid. Ademés
lo que ocurre en los primercs 3 o 4 afios de vida son criticos
para el desarrollec de la esquizofrenia, asi como los afios
de la preadolescencia son criticos para la adopcion de conduc-

tas delictivas.
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El énfasis que ponia la Dra. Montessori sobre los
periodos gensibles en la vida infantil también es compatible
con la teorias de Piaget sobre el desarrolle de la inteligencia
del njfie. Piaget consideraba el desarrollo mental infantil
como una sucesién de etapas o periodos, cada uno de los cuales
surgia y se extendia del anterior, nuevas estructuras cogniti-
vas y se forman y se integran de las viejas. Freud también
sugirid el concepto de periocdos sensibles en el desarrollo
de los nifics desde 1905; en 1935 Konrad Lorenz confirmé cienti-
ficamente la existencia de periocdos sensibles en aves, lo
que abre a una investigacidén en el campo humano. (Lillard,

1977).
~ Ritmo, equilibrio y orden,

- Descubrimiento y desarrolle, la cbservacion avan-
zada de nifios que trabajan libremente en un "laboratorio educa-
tive experiemental" culminard en una ciencia del cuidado del

nifio y una pedagogia cientifica.

El Método Monteasori respeta al nifio en sus derechos
¥y se le acepta. En muchas escuelas, no hay relacién. emocional .
maestro-alumno, y es que el nifio espera hallar nuchas veces
en la escuela lo que no tiene en su hogar. Si los maestros
se acercaran afectivamente, los nifios podrian identificarse

con ellos y aliviarian la soledad de muchos, lo que motivaria
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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 nifio y programa
su desarrollo en forma crsativa. Neill (1980, pég. 58) seiiala
que; "el principal interés de un maestro deberia ser la psico-
logfa del nifio y todas las materias escolares deberfan ser

relegadas a un término inferior".

Es importante destacar que en la atmdsfera de una

escuela Montessori, no hay competencia.
2.3, BASES CIENTIFICAS DEL METODO MONTESSORI

Tal vez, algunas personas que sdlo han revisado super-
ficialmente la filosofia del métodec de Montessori pudieran
pensar que carece de fundamento cientifico, lo que estd lejano
a la realidad, pues comenzaremos disiendo que la dra. Montesso-
ri fue médico, por lo que utilizé el método cientifico. No
es criticable la actitud de muchos de los legos; existén co~
rrientes educativas que, efectivamente no poseen apoyo cienti-
fico. Bowen y Hobson (1986, pag. 17) expresan que: "la litera-
tura sobre educacidén se extiende mAs alla del reino de la
teoria pasando a convertirse en una retdérica emotiva en alto

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

tema, que comienza con una breve resefia histérica.

A fines del siglo pasado, en 1870, empiezan a aparecer
publicaciones de cientificos que proponen proyectos educativos
y critican el exceso de la intelectualidad, la nemoria y el
verbalismo. Comienzan a aparecer revistas de psicologia,
pedagogia, 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 cimentdndose en
la ciencia psicoldgica, en la medida en que se obliga a tener
una imegen justa del nific. La Dra. Montessori se basd en
la Psicologia del aprendizaje, y la del desarrollo, y realizé
sué investigaciones igual que Piaget, por la observacidén del
comportamiento natural en los nifos, inicialmente en niiios

con deficiencias.

Piaget y Montessori se encuentran entre los observado-
res mAds avanzados que ha dado la historia. Ambos autores
comparten tres ideas fundamentales, desarrclladas de manera

independiente..

1) La capacidad mental se hereda y 1la educacién
depende de ella, si bien sucede lo contrario respecto del

contenido del pensamiento.
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2) La capacidad mental determina el aprendizaje.
0 sea que, en cualquier nivel del desarrolle, la cantidad
de conocimiento adquirido por un nifioc no cambia la capacidad

cualitativa de éste para soluclonar problemas.

3) Hay relacién entre las necesidades cognoscitivas

¥ la conducta repetitiva.

Los enfoques de ambos, aun asi, son diferentes.
(Evans, 1987) Desde un principio, Plaget se interesd por la
ciencia bdsica y Teoria. Por el contrario, Montessori se
interesd por el cuidado del nifio y su educacidén (pragmatismo),

para alecanzar una mejor vida social en general.

La Dra. Montessori, con certeza ocupa su puesto junto
con Froebel, Pestalozzi, Comenio, sete. entre los grandes
educadores de la historia, pero por otre parte, también podria-
mos situarla junto a los grandes bidloges de todos los tiempos:
Darwin, Febre, Mendel, De Vries. "Su método de investigacién
es bdsicamente el mismo que el de los bibdlogos. También su
neta era muy simllar ya que, igual que ellos, su estudio se
referia a las manifestaciones espontiéneas de los organismos

(Standing, 1980, pag. 8).

Se puede decir que el triunfo de Maria Montessori

se debe a su metodologia basade en la biologia, sele compara
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en este aspecto con el gran naturalista Fabre. La Dra. Monte-
sgsori decia que Fabre no llevd 2 los insectos de su ambiente
a su estudio para experimentar con ellos, sino que los dejé
libres en el ambiente que mids les convenia, y sin que su pre-
sencia interfiriera en las funciones naturales y modo de vida
de los insectos, los observé con paciencia hasta que le revela-

ron sus secretos (Standing, 1980).

Pues eso mismo hizo Maria Montessori, con su poder
de observacidn, estudid el comportamiento libre de los nifios
en un anmbiente_adaptado a la naturaleza del nific. Basdndose
en sus conclusiones, da foma a un método pedagdgico para re-
construir los objetivos de la educacidn. "Si verdaderamente
se quiere llevar a cabo una reconstruccidn, el objete de la
educacidén debe ser el desarrolloc de las potencialidades huma-

nas". (Montessori, 1971, pég. 14).

Ademds, como resultado de investigaciones realizadas
por autores como Dewsy, Claparede, Decroly, se proponen cambios
que repercuten desde la diférenta actitud del maestro, hasta
el tipo de actividades que realizar. Asimismo, no puede pasar-
se por alto la influencia de la aparicién del psiéoanélisis,
en 1890 aproximadamente, pues por su dindmica de la personali-
dad en que se basa, abre las puertas a 1la conaideracilén del
nific en su personalidad, la influencia de sus relaciones,

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

Sefinlaremos algunas caracteristicas de la escuela

Montessori que la investigacidn cientifieca ha apoyado.

- El papel del maestro serd de ayudante o guia,
para que el nifio guie por si mismo su desarrolle. Con respecto
a este punto, el método Montessori ha recibido halagos, mds
tanbién -criticas, como veremos después. Se le ha tildado
de directiva, porque los materiales que emplea ejercen una
presidn indirecta en el nific, sin embarge el nifio no es presio~
nado para jugar con tal o cual material,.él tiene la libertad

de jugar con &1 o no (Gilbert, 1977).

La psicologia no acepta que el nifio sea como un reci-
piente vacio que haya que llenar. Por numerosas investigacio-
nes se ha demostrado que el desarrclle de un nifioc depende
tanto de factores bioldgicos como de fuerzas ambientales,
y entre los primeros se incluyen los heredados (Mussen, Conger
y Kagan, 1983). O sea, que el nific no es una tdbula rase,
como llegd & pensar Aristételes y otros. Los nifios... "deben
aprender a pensar no a recibir pensamientos, deberd guidrseles,
no llevarlos en vilo, sdlo asi aprenderan a caminar por si

soloa". -~Kant- (citado en Frankena, 1965, pdg. 337).

La maestra Montessori tiene un papel similar al que
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8¢ usa ¢n la terapia no directiva, en donde la meta no es
imponer la volunted de una persona sobre otra, sino liberar
el propio potencial del individuo para un autodesarrollo cons-
tructivo (Lillard, 1977). Bl maestro trata con cada nifio
individualmente en cada materia, y asi lo gula de acuerdo

a sus necesidades individuales {(Standing, 1980).

- Conforme &l mismo proceso de autoeducacidn, surge
la pedagogia basada en el interés; es decir que ya el nifio
no se le impondra lo que "debe" aprender, sino se ofrecera
solamente al nifio la gama de actividades y materiales, y él

se dirigird a la gque llene sus necesidades,

En efecto, la naturaleza ha dotado al nifio de una
no aprendida tendencia a prestar atencién inicialmente a algu-
nos aspectos del ambiente, y esto puede observarse desde que
el infante tiene menos de 2 mesea. (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 ajenoc a la realidad cotidiana, sino que el
alumno aprenda a disfrutar su vida comunitaria. Sélo llenando
esas necesidades socieles, el ser humanc puede volcarse a

su entorno.
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Luis Goémez (1981) seilala que si se abriera la escuela
8 la comunidad en que se encuentra, a sus necesidades y proble-
mas, a su propia historis y su propia cultura, wmientras mids
se’ relacionara la ensefianza con la vida, mé_‘]or se captaria
la atencién de los escolares y seria mas util la ensefanza.
Maria Montessori (1971, pég. 23), expresa que: "el mundo de
la educacidn es una especie de isla donde los indiciduos sepa-
rados _del wunde, Se preparan para la vida, permaneciendo ex-

tranjercs a la misma.

A manera de ejemplo, consideremos la importancia
de las relaciones interpersonales o sociales. Dentro de la
escuela, no tendria por qué dejarse en plan secundario el
afecto al nific pues cuando éste se siente deseado, querido,
desarrollard mejores relaciones interpersonales. (Gilbert,

1977).

Uno de los puntos importantes del método Montessori
o8 que prescinde del espiritu de competencia y de su tren
de resultados perniciosos. Es mas, a cade momento les ofrece
a los nifios infinitas oportunidades para una ayuda nmutua =
gue es dada con ealegria y recibida gustosamente. (Standing,

1980).

- No hay sanciones, ni reconpensas. Asi, siendo

que el nific trabaja, partiendo de su libre elecciédn, sin compe-
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tencia ni coercidén, estd libre del dafio de un exceso de tensiédn
de sentimientos de inferioridad y de otras experiencias que
son capaces de ser la causa inconsciente de desdrdenes mentales

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

-~ Unién del trabajo manual con el trabajo del espi-
ritu. Es decir, 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 inteligencla préctica, como dijo Plaget.
En muchos c¢asos, los alumnos se sienten fracasados porque
no aprendieron que nc s6lo importa leer bien o memorizar datos.
¢Qué aprenden los muchachos de las primarias? A secas, las
materias que el maestro les enseila con su mejor capacidad
pedagbgica. Lo que redunde a aprender a ganarse, si bien
les va, el acceso a las A&reas del provécho econdmico. LY
los demds, la inmensa mayoria de los que no pudieron ganidrselo,
por inadaptacidén & un sistema educativo que no los hizo parti-
cipes de un género de relaciones humanas y sociales? Esa inmen-
sa mayoria constituye la legidn de fracasades que formarin
en las files de los que, con razdén o sin ella se enfrentaran
a su nundo, violenta y agresivamente, un mundo qﬁe les es
ajeno en la medida que les es ajena su formacidn. {Glasser,

1969).

Antes de finalizar este tema, conviene aclarar cuil
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es la postura del método de Montessori en torno a la discipli-

na, las recompensas y los castigos.

Este métode, aunque precinde de la necesidad de coac-
cién mediante recompensas y castigos, logra una disciplina
mas alta. Se trata de una disciplina que tiene su origen
dentro del nific y no estd impuesta desde afuera. (Standing,

1980).

"Es muy fécil que los adultes de hoy relacionen la
disciplina con una educacién sutoritaria, en lugar de verla
con un enfoque eoducativo basado en la libertad"®. (Hanrath,
1989, péag. 151). Lo peligrosoc de usar este (ltimo término:
libertad, es que podemos caer en el error de relacionarle
con la educacién permisiva. No beneficia al nifio ninguno
de esos extremos., El nifio adlo deblers ser guiado por el
adulto, con limites, pero no restricciones innecesaias que
obstaculicen su desarrollo. S8i el nifio es respetado en su
actividad natural, cuando el aprendizaje sc basa en la vida
misma, surge una motivacién intrinseca para nctuaf, ge deja
autométicamente de memorizar para razenar, se aleja de 1la
motivacidén externa y sus estimulos: calificaciones, premios,
la "estreilita" dorada de la frente, y orejas de burro y el

rincén. ({Argudin, 1985).

Guando en los, nifios hay competencia, lo logico es
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egperar a unos ganadores solapente. Quien esto escribe esgtd
muy de acuerdo con Glasser (1969), cuando dice que es importan-
te que el nific 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 ajusténdose a rigidas normas
de tiempo, tales como afics o seestres escolares. El alumno
"debe eprender a usar el cerebro para su funcidén basica: re-

flexionar". (Glasser, 1969, pig. 37).

En pocos casos se impulse al alumne a esto, como
afortunadamente ocurre en Pensilvania, en donde, en una escuela
distrital se aplica un progama desde 1973, que induce a volver
a los alumnos unos escuchadores activos y que aprendan a dar
razén de sus creencias, por medio de didlogos propiciadores.

(Derrico, 1988).

Un estudiante graduado en Ciencias politicas de 1la
Universidad de California se expresd asi: "...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 tonterias en ciencias sociales y en humahidades..
cumplimos con nuestras obligaciones, pero Jcudndo se piensa?.

(Scott, 1974, pig. 94).

Hay poca oportunidad, por lo que se percibe, en muchas
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escuelas, de expresarse, de criticar, pues hay temor a 1la
represién. Es lo que se consigue cuando de nifios, el alumnade
es castigado o premiado. Existen investigaciones que sefialan
lo negativo de esa forma de "producir" conductas, lo que ya
hemos 'visto cuando se hablé de los descubrimientos sobre el

castipo y el premio.

Aunque también existen resultados que hablan en favor
de las recompensas y de lo negativo de los castigos, como
la investigacion que realizé Briggs. (citado en Freeman,

1947).

Alabé a ur; grupo de alumnos de escuela gecundaria
y censurd a otro grupe por mala actuacidn, teniendo por resul-
tado que el 87% de los alumnos hicieron mejores trabajos des-
pués del elogio y el estimule que después de las reprimendas
y las amenazas de castigo. Hurlok investigd el mismo problema
con 408 nifios y nifias de 3o., 50., y 80., grados. Después
de haber sido sonmetidos a los test de inteligencia Nationmal
y Otis, se dijo a un grupo que habia realizado une labor exce-
lente y <fueron incitados a mejorar su actuacidn. El otro
grupo, comparable al anterior respecto a cociente intelectual
inicial y edad cronolégica fue reprendide por su labor defi-
criente y se expresd la duda de si realizaria otras mejor en
el test préximo. Los grupeos que fueron alabados o censurados

aumentaron su escala de actuaciéon en la misma proporeidn,
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mientras que el grupo que no fue aplaudido ni reprendide no

hizo prdcticamente ningun progreso. (Freeman, 1947).

Otros investigadores han encontrado igualmente que
es més eficiente alguna motivacidén que no hacer ninguna, 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 obligatoria sin hacerlo participar y hay
otras en donde es mis frecuente observar relaciones de cocopera-
cién y que se caracterizan por crear una conciencia de las
normes ideales al margen de todas las reglas. (Piaget, citadoe
en Nach, 1966). 0 sea, que sdlo por esas relaclones de coope-
racién se puede desarrollar, si desea llamirsele asi, una
disciplina externa, la cual s6lo tiene efecto en el nifio cuando
engenda autodisciplina, y esto ocurre en un ambiente en donde
se permita la libertad. Rogers expresa que por un sistema
de ensefianza en liberta (sin presidén externa artificial)} habria
mas alumnos creativos. "Hoy dia actian tremendas presiones
culturales y politicas que propenden al conformismo, la doeili-
dad y la rigidez". (Rogers, 1980, pédg. 56). Se piden estudian-
tes técnicamente preparados pero no se interesan en una educa-
cién que mejore las relaciones interpersonales. Esas presiones

piden pericia cientifica, inventiva para fabricar mejores
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miquinas, poco importa la creatividad tomada en un sentido
mds amplio. "Podemos observar durants una hora un aula sin
registrar entre los alumnos ningin ejemplo de creatividad
o eleccién libre, salvo cuando el maestro les vuelve la espal-

da". (Rogers, 1980, pag. 57).

Holmes {Freeman, 1947) ha descrito una escuela Monte-
ssori en la que los nifios estaban en libertad para ocuparse
coms desearan, no habia un orden regular y no existia sin

embargo desorden.

Hay otro punto que seha mencionado como caracteristica
del método Montessori, el de 1la falta de calificaciones.
Muchas personas, preocupadas por saber con precisidén su rendi-
miento, se empefian en etiquetarlo con un nlmero... y bueno,
es que también en la historia de la psicologia y la pedagogia
hubo una época en la que se dié énfasis a las mediciones.
Fue cuando comenzé el uso de los tests mentales, que median
habilidades, y el cociente intelectual. No 8e desdefia la
importancia de tales hechos, pues gracias a ellos se didé impul-
8o al método cientifico en el estudio del hombre. Sin embargo
no podemos regirnos por un numer pera saberlo todo de un

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

Freeman (1947) habla de lo importante que es evaluar

con presicién al alumno, de la preocupacibén que existe por
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hacer méds confiables lae notas escolares; en lo que no estamos
de acuerdo, ©3 en la obsesaidén de algunos maestros y padres

porque el nifio obtenga la nota mds alta.

Poasteriormente, para que no fuera tan duro para un
nifio que obtiene bajas notas se pensd en utilizar letras final-
mente, como si el nifio con una D no se sintiera tan mal como

con un 5.

Textualmente, Glasser (1969, pag. 63), dijo: "“Parece
ser que, en nuestro actual sistema, sobretodo en la educacidn
superior, un estudiante tenga dﬁs caminos para escoger: concen-
trarse en las calificaciones y renunciar a pensar, o concen~
trarse en la reflexién y renunciar & las calificaciones.
Desgraciadamente, si renuncia por completo a éstas, nunca
podrd ingresar donde se ensefian materias importantes, pero
8l concentra todos sus esfuerzos para los promedios, puede
graduarse sin comprender muy bien cémo puede utilizar los

conocimientos que supuestamente ha adquirido”.

Con todo lo expuesto, no se intenta dar la impresidn
de que el método de Montessori sea la panacea, ni 1la fnica
forma efectiva, pero consideramos que es una alternativa,
cuyos resultados hablan por si mismos. Hay buenas y. malas
escuelas, como maestros, independientemente de la moda en

la educacién. El dar ejemplos de escuelas donde los métodos
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modernos son pobremente usados, no significa que los metodos
modernos sean Jinefectivos. Pueden encontrarse en todos los
sitios, alumnos segurcs de si mismos, con espiritu de coopera-
¢ién y simpatia y con rendimiento en sus trabajos que hablan
bien de esos métodos. ©Egos chicos son alertas y aprenden
con rapidez, lo que los sitlia en excelentes nivelss de rendi-

niento educativo. {Rubinstein, 1972).

Habrd 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
métoao de ensefiar, pues &l expresa que el nific que quiere
aprender lo hara, no importa cdmo. A Goodell si le importa
el método, es decir, para ella, no es tan importante lo que
engefia un meestro sino c¢émo lo enseila, no son las palabras
que usa lo mds importante, "sino la misica con que transmite
su mensaje". (Goodell, 1973, pdg. 94), y por ello, el mejor
regalo que un educador puede dar a un alumno, es su propia

personalidad.



R.4. ESQUEMA GOMPARATIVO
MONTESSORI
MONTESSORI

La motivacidn principal es la

autoformacion del nifio.

No existe la divisién en gra-
dos (los lapsos son de 2 a 3-
afios

Los alumnos trabajan en mesas
en el piso, hay libertad de -
movimiento

Los nifios se dedican & su -
plan de estudios, graduados =~
segin su propic ritmo, indivi
dualmente o Bn pequefios gru-
pos, en distintas partes del
ambiente educative

Los nifios estédn en contacto -
directo con el ambiente, ea -
decir con las experiencias na

turales, sensoriales y cultu-

rales.

7

DEL

SISTEMA TRADICIONAL Y EL

TRADICIONAL

Se da gran importancia a los
grados, calificaciones, com-~
petencia.

Los nifios se agrupan cronold-
gicamente, de una sola edad
por clase.

Los alumnos se¢ hallan senta-
dos en sus pupitres la mayor
parte del tiempo para atender
las lecciones del grupo.
estudia

La e¢lase, en grupo,

una sola materia a la vesz

Los maestros son los interme-
diarios del nifio con el medio
ambiente, los

con valores

culturales, etc.



Largas extensiones de tiempo
permiten desarrollar a los ni
flos una concentracién inapre-
clable. Hay relativamente po

cas interrupciones.

Se desarrollan aptitudes cog-
noscitivas decisivas antes de
los sels afios

Se proporcionan cportunidades
més flexibles, multisensoria-
les para leer y escribir.

Los nifios aprenden de sus -
iguales, con materiales que
contienen control de errores,
la funcidn del educador es la

de un guia

72

Los horarios de clase limitan
el desarrollo de la concentra

cioén en el nifio.

Las  interrupciones son rela=-
tivamente frecuentes: timbres
intervenciones del adulto.

Se pospone el desarrocllo
cognoscitivo hasta el primer
grado de la escuela primaria.

Se forman lectores basicos

El educador corrige los "erro

res"® de los alumnos.

(Orem, 1974)



Incluimos también la didActica diferencial que presenta Luis

H. Méndes de Campos, director del Centro de Investigaciones

de Floriandpolis, Brasil (1983).

DIDACTICA DE LA ESCUELA ACTIVA

DIDACTICA DE LA ESCUELA TRADICIONAL

Caracteristicas

En término de orientacidén de

aprendizaje

Sesiones de estudioc con posi-
bilidades de experiencias miil

tiples y variadas

En términos de

reglas de

ensefianza

"Dar y tomar la leccion”

Profesor

El que dirige )l aprendizaje
Orientador de las experiencias

de pensamiento. Denmocracia

Centro. El que sabe

Transmisor de - conocimientes

Autoritarismo

Consecuencias en la escuela

Disciplina basada en el inte-
rés y la participacién activa
y efectiva del alumno

Accidn cooperativa, participa
cién

Apreciacidén de la materia en-
términos de desarrolle total

del individuo.

Disciplina <confundida con:

inmovilidad y silencio

Individualismo en la accidn
Competencia

Apreciacidn de la materia en
términos de cantidad de. na-

teria retenida.
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2.5, INVESTIGACICNES SOBRE LOS SISTEMAS TRADICIONALES Y
MONTESSORI

Presentaremos, en primer lugar, algunas investigacio-
nes que, sin tener como objetivos'confrontar el sigtena 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 alunnos y maestros tienen del clima social
que hay en su clase y el deseable, tomando en cuenta caracte-
risticas como relaciones entre los alumnos, interés de loa
mismos en sus actividades, su participacién en discusiones,
la ayuda que el maestro da al alumno, qué tan abiertamente
se puestra el maestro con el alumno, el orden y organizacién
de las actividades, el é&nfasis en esclarecer Teglas y las
consecuencias al no seguirlas, el uso de nuevas técnicas,
el reconomiento gque pueden tener en su desempefio escolar.
Se encontré diferencias significativas en los test que para
el efecto se aplicaron: los maestros se perciben a ellos mismos
mds eficaces de lo que sus alumnos piensan que son, pero lo
que nos interesa sefialar es la conslstencia con que desean

los alumnos en general, de no estar tan controlados en las
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clases, que las reglas sean menos severas, que btengan mayor
libertad para actuar, y les disgusta la competitividad (los
estudiantes expresaron que no quieren sentir que tiepnen que

probar que pueden obtener mejores y mAs altos reconocimientos).

En un avance de estudio hecho en el D.F., en Otoific
de 1985, se encontrd también que el clima favorable del salén

de clase depende mucho del maestro. {Gardufio, 1985).

Se realizd en la cd, de México una invegtigacién
exploratoria con 130 alumnos de 26 carreras de la Universidad
Ibercamericana, que tuvo como objetivo principal identificar
cuales son, de acuerdo con las experiencias de los estudiantes,
las caracteristicas del método de ensefianza y de personalidad
que hacen que un maestro sea motivante o desmotivante. Presen-
tamos sintéticamente el avance de la investigacidn. La pobla-
cién constd de 35 sujetos, entre 19 y 20 afios de ambos sexos
(25 hombres y 10 mujeres) de las carreras de ingenieria: biomé-
dica, eléctrica y de comunicaciones, mecénica y quinmica,
El instrumento de medicién fue un cuestionario semiabierto
de cardcter andénimo, en donde se pididé a los estudiantes que
describieron al maeatro de la Universidad Iberoamericana que
mds hubiera despertado su interés por la materia y en el otro
extremo se les pidié sefialar al mis aburrido. Podian seifialar
métodos de ensefianza y factores de personalidad. En los resul-

tados tuvo méds peso la personalidad del maestro y la relacién
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afectiva de éste con el alumno que el conocimiento que el
naestro tuviera de la materia. Llama la atencién también
que el maestro motivante ejemplifica con situaciones de la

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

Arango M., Herrera R., {1988}, realizaron en la cd.
de México un estudio cuyo propésito fue el de encontrar la
relacidn existente entre el tipo de escuela (privada o piliblica)
el nivel de inteligencia y las respuestas ante la frustracién.
Para ello, seleccionaron & nifios de 9 & 10 afios de edad (30)
de una escuela publica y 30 de una privade). Utilizaron en
sus mediciones de inteligencia el teat de Raven y el de
Rosenzweig, para hacer la nedicién de la respuesta ante 1la
frustraciodn. Sus resultados revelaron que se presentd mayor
nivel de inteligencia en la escuela privada y sus respuestas
a la frustracién fueron del tipo de persistencia de la necesi-
dad (2, .1, m)*®* tal y como se esperaba, y los de la escuela
pliblica obtuvieron menor puntaje en la medicidén del coeficiente
intelectual y mayor tipo de respuestas clasificadas dentro

del "Predominio del obastdculo".

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

# Le explicacidn de esta terminologia se presenta en esta
investigacién, en la seccién de Instrumente, capitulo 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 contempordneo

en nifios de edad preescolar, en sus conductas social, cognosci-
tiva y de juego o actividad fisica. Hayward (1974, citado
en este documento) define patios de juego "contempordneos"
a aquellos cuyos aparalos se esculpen en arena o concreto,
hay pilares de madera, se enfatizan formas novedosas y texturas
hay menor espacio y poco eguipo movible. Tiene también resba-
ladillaes, cajas de arena y columpios. Loz patios "tradiciona-
les" enfatizan menos lo estructurado, hay mds equipo movible,
como cuerdas, cables, jaulas de madera, tablas, troncos, méds
espacios abiertos, mayor nlimero de barras para trepar, resbala-

dillas, columpios y cajas de arena.®

Este sstudio se desarrolld en respuesta & la preocupa-

* Nota del autor: el patio tradicional defiidoc en esta
investigacidn corresponde al patio de juegos observables
en la mayor parte de las escuelas Montessori. Los patios
de las escuelas Montessori intentan recrear ambientes
campiranos muchas veces, y, aunque si incluyen algunos
elementos fabricados, como resbaladillas y columpios,
como troncos de 4érboles sueltos, mnaderas, piedras,
arena y espacios amplios, ablertos y ventilados.
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cién de que, aunque lo estdtico de algunos parques que las
hacen atractives a los adultos, la estructura tan preparada
de algunos, puede influir en la inactividad de los nifos.
Une escuels de enfermerfa dié una valiosa oportunidad para
observar, por medio de videograbaciones, las conductas de
juego gque ocurrian en esos diferentes tipos de patio, De
80 nifios, 40 fueron seleccionados &l azar, igual nimero de
mujeres y hombres (20 y 20). Se panejaron dos grupos de edad:
de 3 a 4 afios y de 4 a 5 afios, y las filmaciones de sus juegos
se hicieron por céAmaras a las que primeramente tuvieron que

habituarse.

En los resultados se observa que W0 se encontré dife-~
rencias significativas en la categoria de cognicién en las
actividades renlizadas en ambos patios. BEBs de particular
interds el hecho de que hubo mds conducta inactiva social
en la parte contemporamea que en la tradicional, cuando los
nifios eran del grupo de pequefios (3 a 4 afios) y no de los
grandes (4 a 5 afies). Los nifios en general jugaron mds tiempo
solos que las nifas. En el patio tradicional se did menos
la expectacidn, es decir, los nifio§ con menor frecuencia 8se
dedicaban a observar y se involucraban activamente més en
las actividades, que en el patio contempordneo. BEn éste,
se dié mds la conducta de tipo estdtico, como quedarse parado,
o sentado. En 8l tradicional se dié mads la sccidn de trepar.

El correr se did en ambos patios por igual. No se detectaron



IS4 VERIS KD O
o SR B LA DIBLIVECE
diferencias significativas en la conducta verbal, de cognicién

y Juego social.

Como se refleja en este estudio, el nifioc es un ser
activo, que lo que necesita solamente es un anmbiente que le

permita desarrollar por completo sus habilidades.

Se mencionard otro estudic que se interesd por los
efectos de la participacién activa en la ensefianza. Esta
investigacidn se basd, a su vez, en otras, cuyos autores consi-
deramos importante sefialar: Bloom, 1976, Dunkin y Briddle,
1994, Glasser, 1966, Hunter, 1966, Rosenshine, 1976. Ellos
han indicado que algunos métodos de ensefianza son los que
hacen la gran diferencia en los procesos de ensefianza - apren-

dizaje.

Silvernail (1986), resumisndo varios estudios, encon-
trd que los siguientes Ffactores tienen efecto directo positivo
en el aprendizaje de los estudiantes: retroalimentacidn, estilo
flexible de ensefianza, estrategias al interrogar, actividades
estructuradas, claridad de presentacion, entusiasmo del maestro

y clima del saldn de clase, asi como la participacién.activa.

El estudio del que hablamos propiamente se realizd
en Oregdén. Los sujetos fueron alumnos de 50. grado escuela.

Los maestros participantes fueron seleccionados por su expe-
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riencia. Se les entrend 6 horas en técnicas de participacidn
activa. A algunos grupos se les dié la clase de probabilidad
con el método activo, y a otros, con método no activo de parti-

eipacion.

La investigacidén confirma que la participacidén activa
si hace la diferencia en un aprendizaje efectivo, sl se hace
una medicidn inmediata. Se recaleca que la participacién activa
por Bl 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 Decl {1985), afirma-
mos también que si la intencién de los maestros es impulsar
a los estudiantes para aprender a trabajar independientemente,
usar su tiempo productivamente, as{ como para aplicar sus
habilidades bdsicas en 1la resolucién de sus problemas en la
vida real, ellos tienen que aprender & compartir la responsa-
bilidad y la autoridad. Como nota personal, diremos que,
al puia Montessori se le exige, no sélo una especializacién
dentro de la filosoffa de Montessori, sino una revisién conti-
nua de sus actitudes dentro de la clase hacia los nifios y

respeto hacia ellos.

Shaps E., Salemon D. y Watson (1986), comenzaron
un proyecto en San Ramén California, con el permisc de 1la
Fundacién de los Hewlett. Desarrellaron un programa ¢uyo

propbsito era aumentar la sociabilidad de los nifios en activi-
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dades como: de cooperacién, de compartir, experimentarian
vivencias que les permitirian ver ejemplos de conductas de
ayudam y que les permitieran entender los sentimientos ajenos,
se enfatizaria la autodisciplina. En el programa participarian
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 serian del grupo
experipental. Se hicieron visitas periddicamente paras hacer
un seguimiento en los nifics, desde el grado de kinder al terce-
ro. Después del primer afio, no se encontraron diferencias
significativas en las medidas de comprensidn sobial, de ayuda,
o generosidad, entre los grupos control y experimental. Al
siguiente afio, si{ se encontraron diferencias significativas
en empatia, aceptacién de diferencias individuales y habilidad
de solucionar problemas sociales. Los nifios compartian con
més paclencia sus Juguetes y eran menos agresivos cuando se
les frustraba. Se continué el seguimiento del estudio, sblo
que ol reporte habla del avance de los resultados. Pero los
maeatros que participaron en el programa, reportaron que los
nifios confiaban ya mds en sus compafieros, 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 investigacidn que alin se sigue viendo a los

estudiantes como consumidores del conocimiento mAs que como
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‘productores del mismo, a&ln tratdndose de alumnos mayores de

edad.

El citado estudioc 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 realizdo 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 instruccion y orientacién que se
ofrecia asi: como la préactica, eran inestructurados y el redi-
sefiado se basaba en las ideas de los modelos de aprendizaje
que ‘ayudan a desarrollar la honestidad, reciprocidad, pensa-
miento holistico y sentido de la competencia. Por medio de
un ingtrumento, el IPP (Intership Perception Profile) de 44
. preguntas, se medirisn las anteriores caracteristicas. Se
envidé eae cuestionario a 63 personas que habian participado
en el internado, en el primero y en el actualizado. La edad
promedio de los participantes era de 34 afios. Segin los resul-
tados, se observé lo que se esperaba: mds alta puntuacidn
en los estudiantes que participaron en el trabajo de préactica
o campo, actualizado. Podemos decir entonces, que ciertas
caracteristicas de personalidad, &}i son puestas en préctica
durante el programa escolar, pueden ser observables en los

alumnos posteriormente concluido el mismo programa.
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Owens L., y Barnes J., (1980) realizaron una investi-
gacién en Sydney, Australia. E1 propdsite fue examinar las
conexiones entre las preferencias de aprendizaje cooperativo,
competitivo e individualizedo, de estudiantes de la secundaria
y las percepciones de las atmésferas de las clases en dos
materias: inglés y mnatemdticas. La escala de preferencias
de aprendizaje se administr$ a 279 estudiantes en los grados
7 y 11 en dos colegios de Sydney. Cada estudiante contestd
las preguntas dos veces, una vez respecto al inglés y otra
con respecto a matemAticas; cada estudiante también acompletd
la escala de atmésfera de aprendizaje de clases, dos veces,
para describir las atmésferas de clases en inglés y matemiticas
Con estos datos, se intenta conectar las preferencias de apren-
dizaje, lags percepciones de la atmdésfera (si son de énfasis
en las relaciones interpersonales o de desarrollo personal)

contrastando con las materias.

Se encontré que los estudiantes del grado 11 prefieren
mayor cooperacién y competitividad que los del grade 7. Las
preferencias del aprendizaje cooperativo se relacionaron clara-
mente con las percepciones de énfasis en las relaciones inter-

personales.

Un reciente andlisis de varios estudios parece demos-
trar que la cooperacidén promueve mds la productividad del

alumno que el aprendizaje por competencia e individualizado.
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Este estudio propone que la preferenciz de los estudiantes
por una forma de aprendizaje si depende del clima que percibe
en su clase, Apoyamos la sugerencia de gue si un estudiante
percibe en la clase un clima de relaciones scciales deArespeto
e interés por los otros, preferiri un aprendizaje cooperativo

mids que competitivo o individualizado.

Williams V., (1981) hace una comparacién entre 3
programas de educacion experimental, en 1la Universidad de
Nebraska. En un grupo (no se especifica el nimero de sujetos),
se aplicd un programa con énfasis en el desarrollo intelectual
basado en las nociones piagetianas., En otro grupo, el programa
enfatiza el servicio comunitario y social, y en el tercero,
que es el grups comparative, los estudiantes seguirian un
curso introducterio de educacién. Se relacionarian estos
programas con eld esarrollo del pensamiento légico, el del
sentido de comunidad y social, y 1la habilidad para solucionar
problemas de la profesién. Los resultados concluyen que los
del primer grupo obtuvieron mids alta puntuacidén en el pensa-
piento operacional y critico, lo que no significa que tuvieran
mayoer habilidad académica. Los del segundo grupo obtuvieron
mayor puntuacion en un test (de Perry) que media el desarrollo
ético e intelectual, y el empefio para reexaminar ideas y valo-
res. En un inventario, que se disefid para apreciar la forma
en que los alumnos resolvian sus problemas profesicnales,

se encontrd que obtuvieron mejor resultade los del segundo



85

grupo que loa del primero. Y los del tercer grupo tuvieron,
a fin de cuentas, pero en forma poco significativa, mejor
puntuacién en el test que media la habilidad para solucionar
problemas profesionales. Resumiendo, los estudiantes de céda
grupe experimental tuvieron mejor resultado en las Areas que
se enfatizaron en el programs determinado. De este resultado,
podria desprenderse la idea de que, si al alumno se le dan
las herramientas o las facilidades para desarrollar algin
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 el alumno, por su proplo esfuerzo, y aprovechando lo

que su entorno le brinda, trabaje por su propio desarrollo.

A continuacidén, reportamos investigaciones basadas

en el método Montessori.

Lamentablemente se han hecho pocas evaluaciones de
la préctica Montessori, lo que puede observarse en los pocos
informes que al respecto se hallan en las revistas profesiona-
les de psicologia. Lo que si se encuentran son informes subje-
tivos de autores como Standing y Rambusch y, obvianmente en
las publicaciones de las Asociaciones Montessori, como la
Asociacidén Internacional Montessori y la Sociedad Norteamerica-

na Montessori.
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Naumann {1967, citado en ‘Evans, 1987) realizé un
estudio longitudinal que se refiere a avances en la lectura
y ortografia de nifics de 3 a 5 aflos de edad que asistieron
durante un afic a clas.es bajo el sistema Montessori. Se aplicd
la prueba de aprovechamiento general a esos nifice y se observd
que se logrd un mayor avance en nifios de lento aprendizaje
que en nifios sobresalientes. Ni los nifios de lento aprendizaje
ni los de rapido aprendizaje mostréron un avance importante

en aritmética.

Es importante decir qué tan buena o mala fue la expe-
riencia con el método Montessori'para estos nifios pues no
hubo grups control, es decir alglin grupo no Montessori de
nifios. Adenés hubo otras variables que pudieron repercutir
en los resultados como que los sujetos de este estudic; fueron
voluntarios y en su mayoria hijos de personal universitario,
por lo que no puede saberse hasta qué punto esos nifios tienen
mayor o menor digposicidén a responder favorablemente a la
experiencia en Montessori. Como sge observa, existen muchas
limitaciones en este estudio, por lo gque cuando mucho podris
decirse que esate estudio longitudinal indica que los nifios
pequefios pueden desarrollar habilidades académicas en un am-

biente que propicie la autoensefianza.

Naumann y Parsons (1965, citado en Evans, 1987),

disefiaron un proyecto de un mes y medio de duracidén, cuya
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finalidad era demostrar que en el ambiente Montessori pueden
aprender "efectivamente" nifios c¢on 1ligero retardo mental,
Junto con nifios normales, en lo que se refiere a la adquisicidn
de habilidades, como el autocuidado, seleccidn y empleo autdéno-
no de wmateriales, cortesiam, el contar. Se observd progreso
en las habilidades mencioandas. Pero si se incluyeron més

experiencias de grupo que lo normal.

Banta (1967, citado en Evans, 1987) realizé el proyec-
to de la Sands School que se enfoca a una amplia gama de
efectos atribuibles a la experiencia Montessori, en comparacidn
con cleses de primaria sin grados y la experiencia convencional
en el jardin de nifios y primaria con grados Las variables
que se midieron fuern: control'de impulsos, pensamiento anali-
tico, conducta innovadora y curiecsidad en favor de los nifios
Montessori, pero se equipara este grupo con el de nifios que
tuviern experienclas preescolar y que siguleron un progranma
de primaria sin grados. Las ejecuciones mds bajas se dieron
entre el grupe que no habia tenido experiencia preescolar
¥ que habian asistido & clases de primaria convencional con
grados. Estos datos revelan la ventaja de la educacidn prima-

.ria sin grados.

Dreyer y Rigler (1969, citado en Evans, 1987) investi-
garon la influencia del programa Montessori en el desarrollo

cognoscitivo. A nifios Montessori se les iguald en edad, sexo,
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clase social y medidas de inteligencia conm nifios de una guarde-
ria tradicional. Se.observaron diferencias significativas
en la conducta: los nifios Montessori eran menos sociables
y ceatlvos, pero mAs orientados a la tarea que los nifios de
la guarderia. Ademas se observd dibujos realizados de ambos
grupos ¥y asl se encontré que los nifics Montessori casi no
dibujan éente y en cambio hacen mds representaciones de fipuras
geométricas. Por esto, parece que se revela la funcién de
los materiales Montessori: sensibilizar a los nifics a caracte~-

risticas particulares del medio fisico.

Por los resultados obtenidos se apoyaria 1la idea
de que el método Montessori -no se preocupa del desarrollo
gocial ¥ creativo. Mas no debe olvidarse que las técnicas
para medior tal desarrollo durante los primeros afios de vida
no son confiables, como tampocoe lo es el test que se ut.ilizré
para medir la creatividad. Dreyer y Rigler (1966, citado
en Evens, 1987), utilizeron una seccién de figuras de las

Pruebas de pensamiento creativo de Rorrance.

Kohlberg (1968, citado en Evans, 1987) realizd un
programe Montessori de un afic de duracién en nifios negros
con desventajas sociales. En estos nifios aumentd la capacidad
intelectual y disminuyé la distractibilidad. Se hallé corre=~
lacion alta positiva entre el aumento del coeficiente intelec-~

tual y el eumente de la atencidén. Kohlberg sugiere entonces
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que quizd la contribucidén méds valiosa de-un programa Montessori
es un potencial para promover el desarrolle de la ateneciédn,

bédsica en el aprendizaje de habilidades cognoscitivas.

Berger (1969, citado en Eans, 1987) compars dos grupos
independientes con nifios afroamericanos contra puertorriqueiios.
Los grupos éran de nifios de 3 y 4 afios y a cada grupo se le
asignd un tratamiento (uno fue de Montessori, y el otro, uno
convencional) preescrito per el Consejo de Educacién de la
ciudad- de Nueva York. Los datos obtenidos en ambos grupos
de nifios después de un tratamiento de un afio mostraron una
ventaja en los nifios Montessori en la habilidad para resclver
de wmanera auténoﬁa, problemas y discriminacidn perceptual.
En este estudio, igual que en el de Nauman (1965, citado en
Evans, 1987), ya mencionado, esta ventaja fue mdAs notoria
entre aquellos nifios cuyo nivel inicial era inferio; al prome-
dio. También los nifios Montessori se vieron favorecidos en
las medidae del control del impulsé motor, la independencia

de campo y la perseverancia en tareas.

Johnson (1965, citado en Evans, <1987) informe de
resultados favorables de tipo académico = intelectualiy emocio=-
nal, obtenidos con nifios deficientes sometidos a exper;encia
Montessori. McCormick y Schnobrick (1970, citado en BEvans
1987}, encontré que nifios con experiencia preescolar Montessori

presentan mejor control de impulsos.
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Concannon (1970, citade en Evans, 1987) coumprobd
que los nifios Montessori, en comparacidén con los nifics no

Montessori, presentan ventajas en la percepeidn tactil.

Pero Taminen (1967, citado en Evans 1987) indica
que cuando en un programa escolar sSe introdujeron juguetes
Montessori, se obtuvieron entre los nifiog, avances menores
que entre sus compafieros sometidos al programa regular. iQué
puede decirse de esto? Se pueden ofrecer varias posibles expli-
caciones: no hubo cuidado en la presentacidon de los materiales
Montessori o bien tal vez el papel de la guia Montessori es
de mayor inmportancia que la que se le ha dado, es decir, habria
que inveastigar mas sobre la interaccion de los nifios y las

guias.

Lo que sucede con el caso del método Montessori es
que no se han hecho investigaciones sistemdticas sobre las

variables que puede influir en los cambios de los alumnoa.

Kohlberg (1968, citado en Evans, 1987) obgerva que
la educacién Montessori es, a la vez, una filosofia con matices
ideolégicos, un ciimulo de conceptos acerca del desarrollo,
el aprendizaje y la ensefianza, y un paguete de mnateriales

especificos y la guia representa importante papel.

Evans, (1987), dice que los datos de investigacidn
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que existen tienden a forzar la idea de que la educacién
Monfessori beneficia a los nifios para que desarrollen sus
habilidades de manipular, la curiosidad y la inventiva, ademéis
de un progreso en la tenacidad, el aprendizaje de diserimina-
eién y la atencidn, pero mucho depende del nivel inicial del
nifics. Lo que si ha podido comprobarse es que los nifios que
presentan ciertas deficiencias especificas se ven més favoreci-

dos que los nifios normales o supericres al promedio.

Queremos indicar seguidamente, cudl es la situaeién

de la educacidén aetiva en nuestro pais.

A partir de los afios 50's en México sehan hecho inten-
tos por educar, partiendo de la motivacion intrinseca del
estudiante, per se presentaron varios problemas, como que
habia que enfrentarse a los programas educativos, tantas veces
ajeno§ a la realidad. Se trataba de programas impuestos para
la meyoria de los alumnos, sin tomar en cuenta la heterogenei-
dad de los nifios a quienes se dirigian (Argudin, 1985). Pon-
dremos un ejemplo: en el 5o0. allo de primaria sepide al nihe
que resuelva un problema de matemdticas acerca de cuadntos
acres de tierra tendrian que ararse para sembrarla. &Cémo
va a ser del interés de un nifioc urbajo, que sd6lo y probablemen-
te cuenta con un pequefio jardincitoque 8dlo mira al. pasar

para entrar a su casa o departamento?
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Se ha jintentedo en México adecuar los programas al
estudiante y a hacer que los nifios participen en la fijacién
de sus normas, & elegir a sus representantes, pero falta mucho

alin por hacer, en realidad.
2.6, CRITICAS A LOS METODOS TRADICIONALES Y MONTESSORI

Segiin algunos autores que mencionaremos, la critica
wmds fuerte al sistema tradicional, es su fomento a lo intelec-

tual y verbal.

Valero (1975) apoya a Freire (representante de una
de las escuelas activas, cuande dice que ya o se quiere ver
al alumno como un traspaso de conocimientos. "La escuela,
si se quiere educar, debe atender primeroc a la formacidn del
juicio, fomentar 1la reflexién, la sintesis, el andlisis M
la creatividad: abarcar a 1la persona entera, con todas sua
facultades. El educador procurard que, en vez de que el alumno
88 preocupe on retener datos, aprenda a resolver situaciones
concretas de la vida, que desarrolle habitos y adquiera actitu-

des.

Montessori (1971) dice, &acerca de la educacidn de
la mente que, aunque la educacién sea reconocida como  une
de los medios mas aptos pare elevar la humanidad, aln se le

considera 8dlo como educacién de la mente, basada en viejos
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conceptos, sin pensar sacar de ella una fuerza renovadora
¥y constructiva.
-

Se relaciona a lo anterior, otro punto atacado: la
repeticién de ideas. Por muecho que se hable de la actualiza-
c¢ién de técnicas educativas, si persiste sélo la transmision
de ideas, no hay renovacidén, todo queda en la repeticién y

el hombre evoluciona con mucha lentitud.

En cambio, el despliegue integral de las facultades
del hombre se¢ da cuande se considera al ser humano como un
organismo que acciona, no sdélo que reacciong ante los estimulos
cuande se le permite explorar el mundo que lo rodea (Valero,

1975).

Se rechaza, asimismo-. las lecciones de menmoria, repe-
ticién de lo leide Gnicamente. Feneldén, [rancés (1651.-1715)
ya hablaba de aprovechar la curiosidad natural del nifie, de
emplear 1la instruccién directa, es decir, un procedimiento
de enseflanza donde el alumno no sienta el peso de la leccidn.
Este mismo autor dijo: "en un receptdculoc tan pequefio y tan
precioso como la mente de un nifio no deben vertersve nis que

cosas exquisitas" (Larroyo, 1982, pdg. 376).

La autoridad prepotente del maestro dentro del aula

de class es otro elemento que el sistema activo de ensefianza
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rechaza. Le pide, en cambio, al maestro, un cambio de mentali-
dad, una valoracién nueva, una adaptacidén observacidn, dn
conocimiento psicolégico del alumno y un acercamiento al alumno-
individual, concreto, como persona, no al alumnadé como colec~
tividad. Lla educacién no es lo que el maestro imparte, eino
un proceso natural que se desarrolla espontaneamente en el
individuo humano, que la educacidén no se adquiere escuchando
palabras, sino por virtud de experiencias efectuadas en‘ el

ambiente.

Kershensteiner (éitado por Chateau, 1959) dice: "cuida
de que en todo trabajo que puedas confiar & la libre actividad
de tu discipulo, teniendo en cuenta su estructura espiritual,
sean sometidas, no sdlo la marcha del trabajo mismo, sino
tanbién la obra terminada, al examen atento del propio alumno,
en lu'meﬁida en que la forma y la materia del trabajo peréonnl

lo permitan.

La funeidén del paestro no es hablar, sino preparar
y disponer una serie de motivos de actividad cultural en un

anbiente especialmente preparado {Monteasori, 1971).

Se apoya la idea de que el nifio deberia 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 mas 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 existirdn nmaestros que piensen que las materias por si
solas, interesan sl alumno, que entretener no es educar, que
asl se le quita seriedad & la "noble experiencia educativa"
{Wandersae, 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). Ademis, se retiene muchc mejor
lo que con humor se escuchd (Kaplan y Pascoe, 1977, citados

en Korobkin, 1988).

Pretender que el nific se calle o esté sentado en
el aula de clﬁse por nucho tiempo, es aisidén casi imposible
como podrdn constatar muchos maestros. Entonces, Lpor' qué
en algunas aulas de escuelas tradicionales se encuentra esge

afan?

Claparede dice que "la escuela debe proteger el perio-
do de infancia. A menudo lo abrevia quemando etapas que debe-
rian ser respetadas. La escuela debe MOVILIZAR la actividad
del nifio. Debe ser un laboratorio més que un Buditorio"

(Chateau, 1959, pag. 269).
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Neill (1980) critica lo que &1 1llama la ley de 1a
escuela tradicional: la obediencia, en un ambiente restringido.
Dice: "la principal ley en la escuela es: obedece, FPero la
principal de la vida es: rehusa obedecer. La finica obediencia
con suténtico valor es la que tiene un hombre para consigo
mismo., Toda obediencia es una maldicidén para su desarrollo"

(pég- 59).

La autora de este trabajo aclara que, fuera de contex-
to, estas frases pudieran parecer drédsticas, sin embargo,
Neill se refiere &l comportamiento sin espiritu critico, el

que se hace sélo para adaptarse.

Ginger de los Rios F, (1969, pag. 197) exacta un
cambio en la escuela tradicional: "transformar las antigias
aulas, suprimir el estrado y la cdtedra del maestro, barrera
que lo aisla y hace imposible toda intimidad con el discipulo..
Romped esas enormes masas de alumnos, por necesidad constrefii-
das a oir pasivamente una leccién o a alterar en un interroga-
torlo de memoria...Sustituid en torno al profesor todes estos
elementos clasicos, por un circulo poco numeroso de escolares
activos que piensan, que hablan que discuten, que estan vivos,
én suma, cuya fantasia se ennoblece con la idea de una colabo-
racion en la obra del maestro. Vedlos excitados por su propia
espontdnea iniciativa, por la consciencia de si mismos, porgue

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 cdtedra es un taller y el maestro

un guia en el trabajo".

Kk continuacidén presentamos las criticas al sistema

Montessori.

Cuando aparece la pedagogia Montessori, Kilparick
(1914} y Morgan (1912, citados en Evans, 1987), desalientan
el entusiasmo inicial. Morgan, por ejemplo, critica la filoso=-
fia de Montessori acerca del aprendizaje, dice que se enfatiza
exclusivamenteven el dominio del medio fisico por parte del
nific lo que deja a un lado la parte afectiva. El autor de
esta documento ubica este comentario dentro del contexto histd-
rico, era aquella una época en que osi Montessori propugnd
el desarrollo cognoscitivo desde temprana edad, no queria
significar que la parte afectiva no fuera también importante,
aunque por lo que desencadend en criticas fue probablemente
mal interpretado; asto,.a manera deljuicio personal. De hecho,
se puede involucrar cualquier persona en una escuale Montessori

_para darse cuenta de la falsedad de tales aseveracicnes.

Morgan sostenia también que Montessori tenia un pro-
blema en cuanto al concepto de la libertad, pues al exponer
1a ley de la 1libertad, Montessori observaba que una maestra

debe ejercer suficiente autoridad para que el nifio distinga
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entre la libertad individual y el bien de los demds, entonces
tqué sucede por fin con la libertad? Este es un aspecto siempre

criticado.

Kilpatrick (1914, citado en Evans, 1987) se opuso
fueftemente a Montessori. Cuestiond las suposiciones de
Montessori reaspecte & la transferencia del aprendizaje. Decia
que los materiales Montessori desarrollaban habilidades dema-
siado especificas como para poder generalizarse a otras clases
de conducta. Kilpatrick influyé 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 aporté conocimien-
tos psicoanaliticos al estudio del desarrollo del nific), 1la
teoria del aprendizaje, con Thorndike, y la gestalt. Pero
se reconoce que muchos materiales, equipo e innovaciones que
se presentan en algunos jardines de nifos, se vieron influen~-

ciados por la filosofia de Montessori.

Podria decirse que hubo un adormecimiento de la escue-
la Montessori después, que desaparecid en una segunda corriente

de interés, dade por condiciones sociales e histéricas,

Hunt (1964, citado en Evans, 1987) sefiala que Monte-
ssori no fue aceptada en un principio, porque la psicologia

norteamericana ain no aceptaba la importancia del desarrollo
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mental desde etapa temprana. Tal vez por ello, opinién 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 realizé un seiiala-
miento de algo que no se tomaba en cuenta, sin dejar de lade
otros factores; no se considera que en la escuela Montessori

no se dé cabida al desarrollo afectivo del nifio.

Sefiala también Hunt (1964, citado en Evans, 1987)
que no deberia existir tanta rigidez en el usc de los materia-
les Montessori para dar pasc & innovaciones y al aspecto esté-

tico.

También aerié deseable, y acordamos con Hunt, mayor
apertura de parte de los maestros y administradores de escuelas
de Montessori para hacer una revisidén de la validez de los
procedimientos metodolégicps implicados, A veces se obstaculi-
za o Se ha impedido que agentes externos realicen investigacio-
nes acerca del método, especialmente si la investigaeién impli-

ca entrar al aula.

El doctor Gardner (1966, citado en Evans, 1987) de
la Menniager Foundation, en Kansas, comenta la valiosa aporta-
cién de Montessori al desarrollo cognoscitivo del niﬁo, y
gus técnicas de observacién. Montessori ha ejercido la in=-

fluencia mas importante enm la educacién del nifio, mds que
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Piaget y otro educador actual (Evans, 1987).

Se reconoce, por ultime, que faltan estudios objeti-
vos que evalflen el éxito que reportan los planteles educati-

vos de Montessori.
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CAPITULO 3
LA AGRESION

3.1. EL APRENDIZAJE SOCIAL ¥ LA AGRESION

El estudio de la agresidén se conescta con el de la
naturaleza humana, pues se ha especulado si el hombre "nace"
o se "hace" malo. Se ha considerado que "la agresidn es un
proceso conductual" (Johnson 1976, pdg. 3). Pero no hay acuer-
do. Formularemos algunos ejemplos. Freud habla del instinto
de la agresitén, el de la muete y destruccién o tanatos. Ardrey
(1961, 1966 y 1971) y Loren (1965 y 1966), citados en Johnson,
1976) popularizaron el punto de viste de que la agresién es
una especie de "instinto" heredado, que s5e encuentra tanto
en el hombre como en otros animales y que tieﬁe que ser libera-
do. Llos cientificos rechazan lo anterior por carecer de funda-
mento. Muschos sociclogos y criminblogos se concentran exclu-
sivamente en las influencias culturales y ambientales. Lo
diffcil eg lelgar a un acuerdo sobre el concepto de agresidn.
Se manifiesta el analizar algunos ejemplos: des  lo mismo
agredir para provocar deliberadamente una lesiodn, a hacerlo
involuntariamente? Un sujeto peude enfrascarse en una conducta
agresiva que e sinstrumento para el logro de una meta no agre-
siva. Asi su meta ez conseguirle en lugar de leglonar a su

victima. Pero si una persona ataca a otra porque quiere ver
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a su victima lesionada, esto implica un impulso agresivo que
s claramente diferente a la agresidn como un medio., Podemos
percibir lo dificil que es aclarar el concepto agresidn.
De hechos: épor qué se llegd a dar entre los seres? Parece
que la clave esti en el proceso de la evolucidn, en la lucha
poer sobrevivir en el mundo tan cambiante,’sin embargo hasta
en esta idea hay discrepancias, pues no sbélo por la lucha
sobrevivieron algunas especies, "recurrieron' a otras conductas
como la huida, el mimetismo, o adaptacidén conductual. Leakey
{1967, citado por Jochson, 1976) afirma que el hombre primitivo

gobrevividé, no por su fuerza ni estudio, sino porque los carni-
voros lo consideraron poco apetitoso. Ll;gar a una Gnica
conceptualizacién de la agresidn es tarea dificil. Dentro
del marco de esta investigacién utilizaremos la definicién
des Rosenzweig: es una defensa del organismo, motivada por

alguna frustracién.
3.1.1. Teoria de la agresidn - frustracioén.

En medio de tantos enfoques sobre la agresidn, no
gorprende que la mayoria de los anélisis tedéricos de la agre-
sién humana hagan énfasis especial en el aprendizaje pues
los psicdlogos experimentales han encontrade este enfoque

muy frustifero.

La teoria del aprendizaje puede explicar algunos
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tipos de agresidén, peroc no todos. Cuando la agresidn es consi-
derada como un habito aprendido, es posible someterla a un
analisis conductual lo mismo que cualquier otro hibito. Buss
(1961, citado en Johnson, 1976), describe la fuerza del hébito

de la agresidn en términos de:

a) Antecedentes de la agresidn, tales como el niimero

previo de lucha o provocaciones,

b) La historia del reforzamiento de la agresidn,
esto es, la frecuencla e intensidad de la recompensa o el

castigo, que siguleron a las respuestas agresivas.

¢} La facilitacién social, incluyendo las normas
¢ulturales acerca de la expresidén de la hostilidad y la agre-

8ibén,

d) las caracteristicas temperamentales o de la per-
sonalidad tales como la permisividad, independencia, la resis-
tencia a la' frustracién. Las formulaciones contemporineas
recurren a conceptos del condicionamiento eclédsico e instrumen-
tal de 1ld teoria del reforzamiento y de la teoria del aprendi-
zaje social, ideas que fueron utilizadas primero por los tedri-
cos del aprendizaje en 1a hipdtesis de la agresidén = frustira-

cidn.
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El anélisis psicosccial de la agresidén empezd formél-
mente con la publicacién de la monografia clésica Frustration
and Aggresion {(Dollard y cols., 1939, citados en Johnson,
1976).

Los autores tomaron algunas ideas de Freud pero rechg-
zaron la idea del instinto de Muerte o impulso agresivo, ¥y
en cambio relacicnaron la conducta agresiva con antecedentes
motivacionales, principalmente con las respuestas de frustra-

¢idn.

El sutor del libro "Historia Natural de la Agresién',
Carthy (1970) concluye que la agresividad es el resultado
de la frustracion y de que la (ltiwa es fundamental para 1la

vida humana.

Maier (1979) por ejemplo, dice que la frustracidn
es siempre el producto de una interferencia anticipada o sufri-
da previamente en la realizacibén de un objetive o en un acto
instrumental conducente a la realizacién de un objetive.
"La frustracidén crea un impulso itnerno hacia la agresiénm,
que eventualmente exlge una expresién exterior. Por consi-
guiente los sentimientos agresivos arraigan en un poderoso
sistema wotivacional dentro de cada individuo® (Maier, 1979,

pag. 174).
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Por mucho tiempo, este hipétesis did fundamento a
estudios psicoldgices asobre la agreaidén, pero en la misma,
habia problemas de definlcién. Se consideré la respuesta
de agresién, para indicar que la respuesta subsecuente tendia
s per agresiva y la respueste de agresidén como sefial de que

la respuesta precedente habia sido de frustracién.

En esta inveatigacién, se apoya la idea de que mo
sdlo la frustracidn precede a la agresidn, como ya se menc.ioné,
gino que existen otras causas, como sefiala también Buss (1961,
citado en Johnson, 1976). Influye también antecedentes familia
res que han socializado las respuestas de agresidén, la presen-
cia de sefales ambientales inducentes a la agresidén (Berkowitz,
1970), las historias individuales de reforzamiento de la agre-
8ién, el temperamento, una previa- excitacién interna (Braw
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 conducte agresiva. Se asocia
también la agresidén con practicas de crianza infantil. En
este estudio, preclsamente, se pretende investigar la influen-~
cia de estas prdcticas de crianza dentro del dmbito escolar,
sin perder de vista el factor familiar} en efecto, en una
escuela de tipo Montessori, hay una relacidén sumamente estrecha
entre familia y escuela, y se intenta que entre ambas haya
una continuidad entre las précticas de crianza del alumno,

1o que de un marco de referencia estable y seguro al nifio
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para conducirse, y aqui se incluye las formas de exteriorizar
sus sentimeitos, teniendo presente el respeto del otro. Los
desacuerdos frecuentes entre los padres puede ser factores
que se relacionen con 1la agresién (Sears, Macoby y Levin,

1957, citados en Johnson, 1976), juntoe con otros comos:

a) el uso del castigo fisico,

b) La permisividad paternal en la expresién de la

agresién.

¢) La insatisfaccidén general de la madre, por su

rol de vida y

d) especialmente, la baje estima de su esposo.

Ademds, Sears ({citadoc en Maier, 1979), sugiere que
los padres del mismo sexo que el nifio originan una frustracién
mayor mediante un control mas rigido, y, por consiguiente,
son los instigadore sy los destinatarios de un mayor caudal

agresivo.

El factor Cultura también desempefia un papel fundamen-
tal en la agresibén; lo que es una conducto agresivo en una.
socedad determinada,e n otra no 1lo es. Para ejemplificar,
hay tribus en las que se mata como costumbre a los dos primeros

hijos, otras en que los hijos matan a sus padres cuande son
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viejos; esto nos indica cémo la socializacién de la agreaion
depende, inicalmente de la familia y después del ambiente
del sujeto. En nuestra propia sociedad, 1a violencia intra-
familiar no es aprobada, perce s comin (Bard, 1971, Shah ¥y

Weber, 1968, citados en Johnsen, 1976).

Nadie podria deeir con absoluta certeza cudl es el
mejor modelo a seguir para las practicas de crianza infantil;
para empezar, los padres, sin saberlo, pueden reforzar la
conducta agresiva, castigar excesivamente la conducta agresiva,
llegar a sgermodelos agresivos, etc. Pdoemos concluir que
la experiencia del desarrollo influye en la conducta del adulto
tal como Wordsworth lo sefiald al decir que el nifio es el padre

del hombre (Johnson, 1976).

En este trabajo, no se intenta situar a la frustracién
como causa de la agresién, sino indicer 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, ademas de los Ffactores previamente mencionades, importa
el hiatorial de frustraciones relacionado con practicas de
crianza infantil en le escuela y en el hogar. Se considera
que, mientras mis acuerdo y continuidad haya en estas préacticas
entre escuela y hogar, se da al nifio un ambiente estable,

lo que le da confianza. en cambio, si no hay estabilidad
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en el hogar, y adenmds existe nuche divergencia entre hogar
-escuela, puede crearse en sl nifio confusion, y paralizarse
su madurez emocional en general, incluyendo su tolerancia
a la frustracidn. Puede observarse que hay nifios que tienen
conductas regresivas en situaciones de frustracidén. No somos
de la opinién de que lo mejor sgseria vivir sin frustraciones,
lo que, ademds de imposible, seria indeseable para el desarro-
1lo, Al respecto, Erikson (citade en Msier, 1979, pag. 49)
afirma que "el nifio debe incorporar la experiencia de la frus-
tracién como una realidad de su vida y concebirla como un
aspecto natural de los hechos coneretos, mds que como una
amenaza total & s8su propias existencia. Asi, es importante
que el nific comprende, en este periodo, que un ataque a su
autonomia (por ejemplo, la frustracidn) en un 4rea dada, no

lo reduce a la impotencia a todas las demés éreas",
3.2,. INVESTIGACIONES SOBRE LA AGRESION.

Ha podido descubrirse que, mientras los nifios crecen
la agresién se hace menovs fisica y mAs verbal. Por ejemplo,
‘a los 4 ahos es mAs probable que el nifio dige algo como "eres
un tonto" & un nific que le ha tumbado su torre de cubos, que

atacarlo fisicamente {(Bee H., 1986).

El patrén de juego es un factor que influye mucho

en la cantidad de la agresién. Los nifics pequefios no se agre-
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den mucho entre si cuando juegan porque su juego es paralelo,
es decir, afin estando juntos, cada uno se concentra sblo
en su propia actividad, en cambic, en los nifios mayores ocurren
mds fricclones por el juego coperativo que realizan. 0 sea
que el nific de 5 afios no es mis egresive por ejemplo que el
de 2, sino que su tipo de juego lo propicia. Algunas investi-
gacloens se dirigen a las diferencias individuales de la agre-
8ién, pero se. han centrado em ol heche de que los nifios son
més agresivos que las nifias, diferencia que aparece al menos
desde los dos afios y parece persistir. Se hable de que hay
una edad mAs agresiva en los nifics entre los 3 y medio afios
y los 4, tratdndose de los varones, pues quieren prebar su

virilidad (Dolte, 1987, citado en Bee, H., 1986)}.

Sears {citado en Maier, 1979), por medio de sus inves-
tigaciones comprueba que a esta edad ya estin blen desarrolla-
das las diferencias sexuales en las esferas de la conducta

agresiva.

Pollack, Gilmore y Stewart (1989) realizaron un segui-
miento en nifios de 8 y 9 aflos para gaber si la conducte agresi-
va que presentaban perduraria los 13 afios. Aplicaron un test
a los migmoa sujetos 4 afios.despuds, pero no encontraron que
la agresibén fuera un rasgo estable, lo que de lugar a contro-

versia, pues existen autores que sugieren lo contrario.
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Lo que si se observa es que, consistentemente, después
de cusalquier clase de frustracidn, se presenta una conducta

agresiva.

Segn Maier (1979), la agresién aparece tempranc
en un nific, pues hay frustracidn desde que el nifio experimenta
incomodidad, dolor o demora en hallar alivio cuando sufre
ung experiencia ingrata. La agresidn expresada per célera,
llanto es una expresidn de la frustracidén. Sin embargo, seria
mds acertado considerar que los nifios pueden aprender a dar
otro tipo de respuestas & la frustracidn, como la cooperacidn.
Ademds, no sdlo la frustracidn produce la agresidn, sino tam-
bién el dolor. La frustracién, resultante con frecuencia
de castigos, insultos y temores, no lleva necesariamente a
la agresividad, pero un nifio frustrade con mayor probabilidad
actuard ageaivamente que uno satisfecho (Bandura, Ross y Ross,

1961, citado en Pepelia, 1985).

Existen experimentos que pretenden analizar la agre-
sién como el de Walters y Brown (Bee H., 1986} que sact a
relucir que si un nific es recompensado por su respuesta agresi-

va, aumentard su agresividad.

Gesn, 1972 (citado en Kemper, 1978) Pag. 260 observd
que: "una vez que la respuesta de agresién ya llege a ser

una parte ceracteristica ec dificil moderarla por los usuales
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mecanismos de control social. En deos experimentos, Parteon
(1964) y Peterson (1971) hallaron que los chicos muy agesivos
les gustaba ser més agresivos cuando sus conductas producian
respuestas agresivas de otros que cuando la respueslta de los

otros era mas pasiva'.

Existen también buenos testimonios, al menos en situa=-
ciones experimentales, de que el simple hecho de observar
a alguien ser agresivo y de ser recompensado por su agresividad
aumenta la posibilidad de que el observador se vuelva también
agresivo. (Bandura, Ross y Rosa, 1961, citado en Papalia,

1985).

Esto podria sugerir gque si un nifio crece en un ambien-
te agresivo, por imitacidn también actuara en esa forma agresi-

V8.

Fry D., (1988) realizd una investigacién comparant.io
la agresidén entre nifios zapotecas de comunidades diferentes
aunque vecinas. Se midid la conducta agresiva en nifios entre
3 y 8 niios {N=48) de dos conmunidades, una de las cuales era
reconocida por su actitud guerrillera. Los resultados gque
se obtuvieron demostraron que los nifios de la comunidad més
guerrillera jugaban nds agresivamente y con duros contactos
fisicos y los de la comunidad menos guerrillera utilizaron

més la amenaza verbal gque el pleito de contacto. Por lo que
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podria concluirse que los nifios imitan la viclencia de los

adultos.

Se observa también que los nifios que s8e rechazan
son susceptibles de ser muy agresivos.. 8i aparte, se les
castiga fisicamente, estamos creando un historial de delincuen=

cia.

Un articulo publicado en un peribédico ofrecfa una
férmula segura para crlar a un nifio violento: ignérele, gritele
animele a pelear, pelée delante de &1, péguele, y si esto
no da resultado, déjele ver programas violentos (Kramer, 1973,

citado en Papalia, 1985).

Hay que sefialar que castigar la agresién, no la reduce
y puede aumentarla; este resultado se ha obtenido ene xperi-
mentos también. "Los nifios que han sido nds cominmente casti-
gados, pueden, en efecto, ser mas agresivos que aquellos que
no fueron castigados, ya sea porque el castigo es una forma
de frustracién que provoca mas agresidén es en si, una forma

de agresién" (Bee, H., 1986, pig. 221).

Sears (ecitado en bee H., 1986) por medio de investiga-
ciones ha podido encontrar que: mediante la fantasia, el nifo
libera sin inhibiciones su agresién contra un sustituto del

verdadero causante de su frustracién. Para que el nifio sepa
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eencauzar su agresividad debe haber un equilibrio entre su
permisividad y su restriccién. La permisividad excesiva frente
a la agresién hace que el nifio atribuya un valor positive

a dicha conducta.

Por otra parte, la limitacidon excesiva de la agresién
puede ser igualmente perjudicial, pues el nifio tiene que sopor-
tar su frustracidn y sus- sentimientos de =agresidn. Podemos
ver que tanto el exceso de permisividad como de restriccién
fomentan sentimientos agresivos. "Mis afin, la tolerancia
ante la-agresibén egudiza la agresividad hacia el progenitor,
pero la atenfia fuera del hogar; en cambio, la falta de permisi-
vidad hacia la agresién la mitiga en el hogar, pero determina
que sus manifestaciones tomen cuerpo en la escuela Yy en otras
experiencias realizadas fuera del circulo de la vida intima"

(Maier, 1979, pag. 195).

Cuando se castiga severamente por una agresidn, se
hece una nueva frustracién, ‘aumenta la agresion y ésta no
puede salir, entonces esto puede conducir a una bitsqueda nega-
tiva de atencidn, y a. una agresidén que se prolonga. " Esto
crea un estado ansioso, pues el nific no puede eliminar las
condiciones frustrantes por. medio de la agresidn, y trata
de evitar el castigo, perc la agresibén no se resduce, se despla-

z8.
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En un experimento, Barker, dembo y Lewin (1941, citado
en Johnson) se llevé a unos nifios a un salén de juegos en
el que habia muchos juguetes atractivos y deseables. Pero
no se les permitié entrar al cuarto y en cambio sdlo podian
mirar los juguetes a través de una ventana ( se les frustrd).
4 un grupo control ne frustrado se le permitid el acceso inme-
diato a loé juguetes y finalmente ambos grupos pudieron jugar
dentro del s8aldon de Jjuegos. Los observadores evaluaron el
caracter constructivo del juego en ambos. grupos y notaron
que el grupo frustrado destruia frecuentemente los juguetes,
siendo mucho mds destructivo. Por comparacién, el grupo con-
trol, no frustrado, era mucho mAs 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 frustracidn ﬁrome-
tiendo & los nifios un premio al tirar acertadamente unas cani-
cas en un&a agujeros de un tablero. Si los sujetos fallaban
en un tiespo deterinado, tenian que presionar un é&mbolo ¥y
comenzar. La fuerza de 1la presién Sobre el émbolo podria
medirse facilmente y esta respuesta sirvid como variable depen-
diente para medir la agresidn. Resultados: mientras mis cerca
estaban para. determinar y obtener el premiec y f{racasaban,

oprimian el émbolo con mayor fuerza.

También el prejuicic puede ser una forma de agresiédn
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causada por la frustracién. en un experiments realizado por
Miller y Bugelsi, en 1948 (citado en Johnson, 1976) esto se
nanifestaba. Les hicieron una broma a unos jovenes que traba- '
jaban en un canmpamento. Se les prometidé que tendrfan una -
noche divertida en el pueblo, y en vez de ello, tuvieron que
resolver una prueba dificil. Se construyé una escala para
endir las actitudes hacia los mexicanos y los japoneses tanto
antes como después de ser frustrados. Se encontrd que los
sujetos mostraron menos rasgos deseables despuéds de la prueba,
lo cual indicd que esta situacién, la frustracidén incrementaba
la hostilidad hacia los extrafios, que no tenian que ver con

al probiema.

Se reporta un ltimo estudio, que sefiala que la agre-
si6n puede faciltiarse si hay estimulos favorecedores, como
ya vimos por medios ‘como la televisidn, por presencisr escenas

reales, o como el que se expone, por asociacidn de estimulos.

' Berkowitz y Le Page (1967, citado en Jonhson, 1976)
crearon una situacién en la que se “instruia a los sujetos
para que desempeiiaran el papel de un experimentador que enseiia
a otros a aprender una tarea. Cuando sus sujetos cometian
arrores, el experimentador (el sujeto) administraba castigos
en forma de chogues eléctricos. en la condicidén experimental,
se colocd una mesa o un rifle en una mesa cercana, y en la

situacién de control estas armes no estuvieron presentes.
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ElL arma como se puede ver, servia como sefial sitacional y se
descubrid que los experimentadores castigaban a sus sujetos
mAs severamente {aplicando descargas eleétricas més intensas)
cuando las armas estaban a la vista, en comparacidén a la situa-
cibén en la que no hebia armas. En el caso anterior, las armas
facilitaron la conducta agresiva por su agsociacidén anterior

con violencia.

3.3. EL ENFOQUE DE ROSENZWEIG SOBRE LA AGRESION Y LA
FRUSTRACION.

De acuerdo con Rosenzweig, la teoria de la frustracién
es un snsayo para expresar en forma concreta el punto de vista
organismico en psicobiologia. Segfin esta teoria, el organismo

se defiende a tres niveles (Manual del P.F.T.):

a) Nivel celular o inmunolégico, defensa realizada

por los fagocitos, los anticuerpos, ante agentes infecciosos.

b) Nivel autbénomo, agresify fisica general. Psicold-
gicamente se experimenta miedc, dolor, rabia; fisioldgicamente,

ocurren modificaciones bioldgicas de la tensidén o "stress?.

¢) VNivel cortical, o de defensa del yo, que defiende
la personalidad contra agresiones pscolbéglcas. A este nivel

principalemnte se refiere la teoria de la frustracién, aungue
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8i abarca todas.
DEFINICION DE FRUSTRACION

Segin Rosenzweig. Existe frustracién cada vez que
el organismo encuentra un obstécﬁlo o una obstruceién mas
o menos insuperable en la via que lo conduce a la satisfaceidn
de una necesidad vital cualquiera. Peude distinguirse dos

tipos de frustracidn:

a) frustracidn primaria o privaclén. se caracteriza
por le tensién y la insatisfaceidn subjetivas que se deben
a la ausencia de una situacién final necesaria para el apaci-

guaniento de una necesidad activa. Por ejemplo el hombre.

b) Frugtracidén secundaria. Se caracteriza por la
presencia de obstdculos en la via que conduce a la satisfaccién

de una necesidad.

Como puede verse, esencialmente es a la frustracién
secundaria a la que se aplica la definieidén de frustracién
dada previamente, y el instrumento que se utiliza en esta

investigacidn explora también este tipo de frustracién.

Rosenzweig también define 1la tolerancia a la frustra-

cién como: “1a'aptitud de un individuo para soportar una
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frustracidén sin pérdida de su adaptacidén psicobiolégica, es
decir, sin recurrir a tipos de respuesta inadecuadas {Rosenzwig

1972, péag. 15).

El concepto de tolerancia a la frustracidn peude

compararse con dos principios psicoanaliticos:

1.- El principio del placer y de la realidad. en
el nifio, el principio del placer implica la satisfaccidén inme-
diatas de todo deseo, perc poco a poco el individuo tomo contac-
to con la realidad y su conducta tiene en cuenta también las
consecuencias mAs lejanas posibles ademds de la satisfaccién

inmediata.

2.- Bl principlo de la debilidad del yo. Segun
el psicoandlisis, el principio del placer entre en juego cuande
el sujeto adopta reacciones inadecuadas de la defenaa del
yo, pues éstas son los medios para proteger la personalidad
del displacer asociado con la frustracidn. Rosenzweig también
sugiere la participacién de dos factores en la tolerancia

a la frustracion:

a) PFactores somaticos: diferencias bioldgicas innatas
adquiridas {veriacicnes nerviosas, endocrinas, enfermedades

fisicas, fatiga, etc.).
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b) Factores psicoldgicos gendticos: tan daiino
puede ser que el nifio viva en la primera infancia sin frustra-
ciones (pues mas tarde no responderd a ellas adecuadamente)
come que tenga demasiadas (pues por tantas defensas del yo,

seinhibe su maduresz).

A continuacién se mencionard los fundamsntos del

test que se utilizb, el P.F.T. o de Rosenzweig.
3.4. INSTRUMENTO
El tst P.F.T. revela los tipos de reaccion a las
presiones de la vida cotidiana, y explora las respuestas de
tolerancia a intolerancia frente a ura situacidén frustrante.
La prueba de P.F.T. o de Rosenzweig es considerada
como ung prueba proyectiva, debido a que el sujeto expresa
su personalidad, al pedirsele que reaccione frente un estimuloe
ambiguo.

Fué creada, en 1914, como un método para:

a) explorar los conceptos de la teoria de la frustra-

cién (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). La validez conceptual

o de constructo deriva de este origen.

Existen dos versiones del test, la primera, la infan-

til, dirigida a nifios de 4 a 13 afios, y otra, a adultos.
Se presentan dos clases de estimulos (versidén infantil

1. Situaciones de "bloqueo del Yo", representadas
en 16 de las 24 léminas: (1, 3, 4, 6, 8, 9, 11, 12, 13, 1,
15, 18, 20, 22, 23 y 24),

2. Situaciones de "bloqueso al Super Yo", representa-

das en 8 de las 24 laminas; (2, 5, 7, 10, 17, 19, y 21).

En la misma versidn, se incluyd una muestra de necesi-
dades frustradas con mayor ¢ menor frecuencia en la vida del
nifio promedio, como las necesidades de libertad y aprobacidn,
El mismo rosenzweig dice que la prueba se parece al test de
asociacidn de Jung. Por la restriccidn misma del estimulo,
que exige al suejto una asociacidén inmediata a la situacién

expresada en el estimulo.
Tipos de reaccidén que maneja la prueba:

a) Dominancia del obstdculo (0-D), se hace hincapié
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en la regpuesta, sobre el objeto frustrante. el examinado

wenciona el obstdculo que es la causa de la frustraciénm.

b) Persistencia de la necesidad (N-P): 1a tondencia
de le respuesta ge halla dirigida a 1la soluciéﬁ del problena
inherente a la situacién frustrante y 1la reaccidén consiste
en pedir ayuda a otra persona para contribuir a la solucidn,
en colocar al examinado mismo en la obligacidén de hacer la
correceidén necesaria ¢ en esperar que el tiempo aporte la

solucidn.

¢) Defensa del yo (E~D), el examinado, o bien proyec-
ta la falta contra algin otro o bien acepta la responsabildiad
o declara que la responsabilidad por la situacidn no le incumbe

& nadie.
DIRECCION DE LA AGRESION QEU MANEJA LA PRUEBA.

a) Agresién extrapunitiva (E) -dirigide hacia el

exterior, sobre un objeto o sujeto.

b) Agresidn 'intrapunitiva (I) -se dirige hacia el

propio sujeto.

¢) Agresidn impunitiva (M) - se desvia, por un inten-

to de pelea o por evadirse de la situacién (situacidén carente
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de importancia).

A continuacidén se mencionan los 11 factores gue inter-

vienen en la calificacidn de la prueba.
PREDCMINIO DEL OBSTACULO ( O —= D )

1. E' se subraya con insistencia la presencia del

obstaculo frustrante.

2. I' el individuo no considera el obstdculo como
el prinecipal factor de la frustracibn o, en algunos casos,
sefiala cuanto siente estar implicado en wuna situacion que

frustra a otra persona.

3. M' el obstédculo se minimiza hasta el punto que

el examinado llega casi a negar su presencia.
RESPUESTA DE DEFENSA DEL Y0 ( E- D)

4« E 1la hostildiad, el reproche se dirigen contra

un objeto o persona del medio.

5. E o Ee el examinado nlega, en forma agresiva,

ser responsable de lo que se acusa.
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6. '2 o Ii el examinado admite su culpabildiad, pero

niega que ésta sea total, invocando circunstancias inevitables.

6. M la culpabilidad por la frustracién se evita
porque la situacidn se considera inevitable por lo que el

individuo es absuelto por completo.
PERSISTENCIA DE LA NECESIDAD ( N - P )

9. e se espera con insistencia que otra persona

aporte la solucién para la situacidn frustrante.

10. 1 el examinado de soluciocens pafa resolver el

problema con un sentimiento de culpabilidad por lo general.

11. m el examinado espera que el tiempo y otras
eircunstancias traerdn la solucidén al problema. La paciencia
y la sumisidén son las caracteristicas de este tipo de respues-

tas.

El test P.F.T. o de Rosenzweig se hasa en la teoria
general de la frustracion que desarrolld Rosenzweig, en 1934,
que se ubica dentro del Psicoandlisis experimental. Por ello,

lo consideramos Gtil para el objetivo de esta investigacidn.
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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 Buenoc M., en 1974,
de Mon R., en 1966, Berrum M., en 1966 y Cuevas 0. y Navy
E., en 1980; ademids realizaron un estudio que tuvo como objeti-
vo conocer las diferencias en las respuestas de agresidn de
los nifios, dependiendo de la. edad de su abandono. Encontraron
que 8i existen diferencias significativas en 1las respuestas

de agresidn dependiendo de la edad de su abandono.

Arango y Herrera (1988) realizaron un estudio de
correlacidn entre inteligencia y el tipo de respuesta ante
1a frustracidn en nifios de 9 a 10 afios de dos diferentes tipos

de sescuela.

Relacionan la conducta inteligente de alumnos de
9 y 10 afios, de escuelas pfiiblica y privada, con la tolerancia
a la frustracién. Se encontrd que los alumnos con mayor
cociente intelectual, que fueron los de la escuela privada,

tuvieron mayor tolerancia a la.frustracién.

En la presente investigacidén, el interés se centra
en conocer si un nific de una escuela Montessori, ante situacio~
nes que lo frustran, actlla en diferente forma que un nifo

de escuela tradicional.
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Por supussto que alrededor del método Montessori
surgen muchas preguntas que siguen sin resolverse a la fecha:
por ejemplo, exactamente, en que forme y en qué rérma y en
que nifios produce el método Montessori resultados superiores
a los que producen otros enfoque en eﬁucacién preescolar?
iproduce la experiencia Montessori efectos duraderos en los
estilos de aprendizaje y las caracteristicas motivacionales

de los nifios? tQué efectos produce en los nifios el paso de

una escuela Montessori a una tradicional?

Y entre tantas interrogantes, se eligid una, que
es la que agui se presenta, y de la que se parte para realizar

el experimento.
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CAPITULO 4
METODOLOGIA

4.1 PROBLEMA DE INVESTIGACION

(Existen diferencias entre los nifios de 6o. grado
o quivalente, de las escuelas tradicionales y Montessorl en

sus respuestas al test P.F.T. (Picture Frustation Test)?
4.2. OBJETIVOS GENERALES

Identificar si existen diferencims entre los nifos
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 agresién més
frecuente ante situaciones frustrantes presentadas por el
test P.F.T. que proporcionan los nifios de 6o. 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 direccién de la agresidén, ya sea extrapunitiva, intrapu-
nitiva e impunitiva en las respuestas de predominancia del
obstdculo presentadas en el test P.F.T., en los nifios de 6o.
grado o equivalente de las escuelas tradicionales y Montessori

del sur de la cd. de México. .

-~ Identificar si existen diferencias significativas
an la_direccién de la agresién, ya sea extrapunitiva, intrapu-
nitiva e impunitiva, en las respuastas de defensa del Yo presen
tadas en el test P.F.T. en los nifios de 6o. grado o equivalente
de las escuelas tradicionales y Montessorl del sur de la cd.

de México.

v « Identificar si existen diferencias significativas
en la direccién de la agresidn, ya sea extrapunitiva, intrapu-
nitiva e impunitiva en las reapuestas de persistencia de la
necesidad presentadas en el test P.F.T. en los nifios de 6o.
grado o equivalente de las escuelas tradicionales -y Montessori

del sur de la cd. de México.
4e4. HIPOTESIS
Existen diferencias significativas en las respuestas

al test P.F.T. en nifios que estudian en escuelas tradicionales

¥ los que estudien en las escuelas Montessori.
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4.5 HIPOTESIS ALTERNAS

H1 Existen diferencias significativag entre 1los
nifios que estudian en escuelas tradicionale sy los que estudian
en las Montessori, en la direccidn de la agresién, ya sea
extrapunitiva, intrapunitiva e impunitiva, en las respuestas

de predominancia del obstéculo presentadas en el test P.F.T.

Ho No existen diferencias significativas entre los
nifios que estudian en las escuelas tradicionales y los que
estudian en las escuelas Montessori, en la direccién de 1la
agresidén, ya sea extrapunitiva, dintrapunitivae e impunitiva,
en las respuestas de predominancie del obstdculo presentadas

en el test P.F.T.

H2 Existen diferencias significativas entre los
nifios estudiantes de escuelas tradiclonales y de escuelas
Montessori, en la direccidn de la agresidn, ya sea extrapuniti-
va, intrapunitiva e impunitiva en las respuestas de defensa

del Yo, presentadas en el test P.F.T.

Ho no existen diferencias significativas entre los
nifics estudiantes de escuelas tradiclonales y los de escuelas
Montessori en la direccion de la agresion, ya sea extrapunitiva
intrapunitive e impunitiva en las respuestas de defensz del

Yo, presentadas en el test P.F.T.
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H3 Existen diferenclas significativas entre los
nifios que estudian en escuelas tradicionales y los que estu-
dien en escuelas Montessori en la direccién de la agresidn
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
nifios que estudian en escuelas tradicionales y los que estudian
en eoscuelas Montessori, en la direccién de 1la agresién ya
sesa 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 agresidn extrapunitivas, intrapunitivas

e impunitivas de predominencia .del obstéculo.

Respuestas de agresién extrapunitivas, intrapunitives

o impunitivas de defensa del yo.
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Respuestas de agresidén extrapunitivas, intrapunitivas

e impunitivas de persistencia de la necesidad.
CONTROLADAS
GRADO ESCOLAR

Nivel socioecondmico. Por la zona muy cercana entre
ambas escuelas y los pages de mensualidades semejante, se

intenta igualar este factor en ambos grupos de nifios.
4.7. DEFINICION DE TERMINOS
ESCUELA TRADICIONAL

Se relaciona a las précticas educacionales vigentes
en una escuela, comunidad y/o nacidn, dirigidas princlipalmente
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, as{ comoc el empleo de un texto como medio bésice
de instruccién (Ginsburg y Opper, 1982). Se enfatizd en la
disciplina, en la memorizacidn 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 educatives se derivan de précticas pedagdgicas
propias al nivel de wmaduracién del nific. Cada una enfatiza
algin aspecto mias gue otro, y de ahl la diferencia. subraya
la integracién del ser humano que, en vez de fomentar la disci-
plina impuesta, favorece la autodisciplina. el desgarrolloe
de la inteligencia es iguslmente importante al de los sentidos
y a la maduracidén emocional y fisica. El meestro no es un
simbolo de autoridad sinc guis, en un ambiente disefiado para

que el nifioc se autoeduque con libertad {(Lillard, 1977).

ESCUELA MONTESSORI.

Aquella, cuyo método educativo se baso en los princi-
pios de la filosofis Montessori, que tiene como piedra angular,
la disposicidén de un ambiente preparado, un conjunto organizado
de materiamles y equipe que propician realizar el potencial

del nifio.
AGRESIVIDAD

Defensa del organismo, motivadae por alguna frustracidn

(Rosenzweig, 1972).



SITUACION FRUSTRANTE

Obstéculo y obstruccidédn mds o menos insuperable que

impide la satisfaccidn de una necesidad vital cualquiera.

4.8. CARACTERISTICAS DE LA POBLACION Y DE LAS MEUSTRAS.
SELECCION DE SUJETOS.

La poblacién del disefio esti compussto por nifics
de ambos sexos de 6o. grado o equivalente (en el método-
Montessori se agrupan en difersnte forma: el taller 2', compren~
de nifics de 11 y 12 afios de edad, como 8l fueran el 50. y

60, grados de la tradicional).

Son sujetos de nivel econdmico medio y medio alto
que ahbitan en su mayoria en la Col. Vergel de Coyoacin, de
la cd. de México, en donde se sitlan ambas escuelas, una a

tres cuadres de la otra.

Para obtener las muestras correspondientes a la pobla=-
cién de la escuela tradicional y la de Montessori, se eligid
a dos escuelas sl rumbo sur de la ed. de México, D.F., como

ya se mencioné.

El nmuestreo utilizade fue NO probabilistico, y por

cuota, pues se plantearon los requisitos determinados como
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la edad de los nifios y el numero de ellos que participaria
en el estudic. Participaron 18 nifios de la escuela tradicional

y 17 de 1ls Montessori.

Se aplicd el test a nifios de bo. grado o equivalente
con el propdsito de asegurar que hubieran tenido contacto
suficiente con el sistema educativo en cuestién. Incialmente
se pretendid que participarian sélo los nifios que hubieran
cursado en esos planteles cuando menos 5 aiios (por el mismo
propésito de asegurar el apego a los métodos), pero, por cirs-
cunstancias no previstos, como la di;‘icultad en obtener siquie-
ra 6l permiso de la.'aplicacién, no pudo realizarse este pro-~

pbeito.
4.9, DESCRIPCION DEL INSTRUMENTO

El test de Rosenzweig o Picture Frustration Test
consta de un Manual, que explica los fundamentos de la prueba,
la conceptualizacién de rosenzweig sobre la agresién y 1la
prueba pro‘piamen'te dicha, es decir, las lininas y hojas de

respuesta, asi como la explicacidn de la forma de calificarlas.

Las 24 laminas que se presentan, son en blanco ¥y
negro, de 21 x 21 cms. Cada una. cada lémina representa
situaciones de frustracién en las que la figura del 1lado

izquierdo es 1la persona frustradora y la del lado derecho
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" es la receptora de la aceiédn.

En cada lédmina puede observarse a lns'personas hablan-
de pero sin que sugieran algin tipo de respuesta, peus estén
inexpresivas. Hay unos espaciocs en blance en el iado'derecho
de cada lémina, donde el alumno escribira lo que desee o bien,

ee usard la hoja de respuestas.

El tegst 4inecluye palabras que ne son de uso comin
en México por lo que se ofrece el equivalente, para la mejor

comprensién del nifio:

Sos = Eres Monopatin patin del diablo

Tejo =~ canica Hamacarme columpiarme

Se incluyen las hojas de respuesta, como se ha mencio-

-nado.

Rosenzweig; autor del instrumento, utilizé la confia-
bilidad por tast - retest, llamado coeficiente de estabilidad
temporal. Se ha comprobadc repetidamente que es confiable

cuando califican dos personas, con un acuerdo del 85%.

Ademds se ha verificado su validez compardndolo con
el inventario multifdsico de la personaldiad, con el T.A.T.,

con el inventaric de valores de Allport -~ Vernon, entre otros,
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"ademds de relacionarlo con la conducta manifiesta y se ha

concluido que si es vilido.
4,10 MATERIAL

Se utilizo el test de Rosenzweig, las hojas de respueg
ta que contiene y un lépiz para las respuestas. Adenés se
requerié un pizarrdn para anotar las palabras extrafias al

idicma.
4.11. DISERO DE INVESTICGACION

Se utilizé el estudio expostfacto, de comparacidn
de dos grupos. este disefio evallla variables que el sujete
ya posee, como en este caso en que el nifio ya estd estudiande
en una escuela tradicional o en una Montessori, en el momento
en el que se le esti evaluando. Ademds, el estudio es de
tipo exploratorio tnicamente, lo que limita severamente 1la

generalizacidn de sus resultados.
4.12. AMBIENTE DE INVESTIGACION
La aplicacién de los tests se realizd en los centros

de estudio de los nifios, en una escuela tradicional y en una

Montessori del sur de la cd., de México.
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Lag instalaciones de la escuela tradicional constan
de un edificio de grandes dimensiones, dividido en aulas,

y secciones de éreas verdes y patios de juego y deportes.

En 1a escuela Motnessori, se observa un edificio
tipo hacienda, en un terrenc muy extenso con Arboles alrededor
¥ un huerto, apare de la seccidén de Jeugos consruidos de nade-~

ra.
4.13. PROCEDIMIENTOS

En la escuela de Montessori, la aplicacidn del test
se realizé al aire libre y los nifios separados aentre si,

formando un circulo.

Loa nifies de la escuela tradicional permanecieron
en su salén, con la distribucién de los bancos, en filas,

permaneciendo la maestra en turno, en su escritorio.
En ambos casos, se dieron las instrucciones en igual
forma, es decir, se did una explicacidn de la manera -de resol-

ver el test.

Las instrucciones fuern las siguientes:
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“Les he eniregado un manual y una hoja de respuestas.
Abran ese manual en la primers pégina ¥y cbserven.’Aparecem-
dos personss platicando, escriban lo que uno de ellos dice,
el gue tiene el espacio en blanco a su lado y andtenlo en
la hoja separada que les ha repartido, enm rengldon que corres-
ponde. No plensen demasiado en la respuestas, gino escriban
lo primere que ss les ocurra. eviten contestar séle Ysiv

Q llno“ .

Se did a conocer el significado de las palabras poco
usuales en nueatro id'ioma. y se procedio a la comtestacidn
del +test, que fue aplicado en forma colectiva, finalizando

a los 30 minutos.

El aplicador permanecié junto a los nifios durante
la contestacién del test. Ean el caso de la aplicacién en
la escuels tradicional, donde hubo cierts dificultad para
introducirse al saldn por desconfianza de los directores, perma-
necid dentrp del aula el maestro en turns. cuadro la aplica-
cién se realizd en la escuela Montessori, los alumnos permane-

cieron solos con el examinador.
4et4. TRATAMIENTO ESTADISTICO

Bl tratamientc de datos se realizé en computadora.
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Las pruebas estadisticas aplicadas fueron lgs siguien-

tes:

x? {chi cuadrada), prueba no paramétrica y una correc-

cién de Yates, para une de los valores de E (o Ee) que fue

de 2, es deecir, que fue menos ds 10.

Férmula de Xzz

Qbservado - . esperado = 0 -2

eaperado e

Se establecié un nivel de significancia estadistica
menor o igual de 0.05 (menor o igual de 5% 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).

Fn esta investigacidén, se encuentra 1 grado de liber-
ted, pues 8b6lo se comparan dos variables {o tipos de escuela,

tradicional y la Montessori).

Los factores I y E fueron manejados en la computadora
como Ii y Ee. BSe omite el factor I' dado que ninguno de los
sujetos lo selecciond, por lo que se trabajd con 10 factores

en vez de los 11.
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CAPITULO §
RESULTADOS

5.1. DESCRIPCION DE RESULTADOS

A continuacién, se muestra la frecuencia con que
ge respondié a cada uno dé los factores del test, en forma
global, es decir, independientemente de si se trata de 1la
escuela tradicional o la Montessori. Asi se conoce cudl factor
ae eligidé con payor frecuencia y la jerarquia de los demés

hagsta terminar con el elegido menos frecuentemente.

Observamos que el factor E (respuesta de defensa

del yo) Obtuve una frecuencia de 161.

El factor M' (predominio del obstéculo, tuve una

frecuencia de 154:

El factor e (persistencig de le necesidad), una fre-

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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E1l factor E' (predominio del obstdculo), 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 (persistencis de la necesidad), una fre-
cuencia de 18;

ELl factor ee (defensa del Yo), una frecuencia de 9.

Estos resultados no sefnalan las defirencias significa-~
tivas ni la escuela & que pertenecen los nifios. (Ver tabla

2).

También se sefiala la frecuencia que se observéd, del

tipo de respuesta, en la escuela tradicional y la Montessori.

En éste, si se presentan por separado las respuestas
mis freceuntes, dependiendo de la escuela: Montessori y tradi-
cional, sin informar de diferencias sign icativas. (Ver

tabla 3)
Vemos que en la escuela tradicional (Aztldn):
El factor E se eligld 63 veces;

El factor e', 46 veces;

El factor eo, se eligid sélc 2 veces
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El factor I, 27 veces;

El factor Ii, se sefiald 20 veces;

El factor M, se éligié 64 veces;

El factor M' se eligid 85 veces;

El factor e, se sefiald 60 veces;

El factor i, fue elegido 1l veces;

y el factor m, se eligié en 51 ocasiones.

En la escuela Montessori, se observa que:

El factor E, ee escogié 98 veces;

El factor E', se sefialé en 33 ocaslones;
El factor Ee, se escogld 7 veces;

El factor I, se sefiald 29 veces;

El factor Ii, fue sefalado 9 veces;

El factor M, se eligibé en 37 ocasiones;
El factor M', se escogid 69 veces;

El factor e se eligid en 63 ocasiones;
El factor i fue sefialado 7 veces;

El factor m se eligib 55 veces.

Las frecuencias observadas -que se requieren para
utilizar la prueba estadistica x', que hard posible decir
cuiles diferenciaé son realmente significativas; se muestran en
la tabla 4 y en 2a gréafica 1 {en forma global)}. En ésta, se se-
fiala la frecuencia con que cada una de las escuelas: tradicio-

nal (Aztldn) y Montessori, en forma separada, eligieron cada factor
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del test P.F.T.

Asi, los factores E, Ee, I, e, m, fueron mids elegidos
por los nifios de la escuela Montes;ori, ¥ los factores E',

Ii, M, M', i, por los nifios de la escuela tradicional.

Con respecto & la frecuencia de respuestas de la
categoria de defensa del yo, en cada sistema educativo:

Montessori y tradicional, vemos que: (grafica 2)

En los factores E, Ee, I, los niiies Motnessori obtu-
vieron mayor puntuacién, ¥y en los factores Ii y M, los nifies
de la ascuela tradicional presentaron mayor frecuencia en

sus respuesatas.

Refiriéndonos a la frecuencia de respuestas de la
eategoria de predominic del obstéculo, en cada sistema: tradi-
cional (Aetldn) y Montessoeri, se sefiala que: (ver grifica
3), en los factores E', y M, la escuela tradicional presentd

mayor puntuacidén gue la Montessori.
Sobre la frecuencia de respuestas de persistencia
de la necesidad, de cada uno de los sistemas educativos: tradi-

cional y Montessori, se prsentd 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-

c¢idn (ver grifica 4).

Para cada uno de los factores que maneja el Test
de Rosenzweig, se obtuvo un valor resultante de la comparacién
de los sistemas educativos tradicionales y Montessori. Estos

valores se sefialan en la Tabla 1, bajo el titulo de "x?

con
1 gl", El valor de contraste para 1 gl con un nivel de signi-

ficancia del 0.05 es de 3.841.

Se utilizd el nivel del significancia del 0.05 de
probabilidad, es decir, que, si el valor encontrado en la
comparacidn de los dos sistemas era mayor que el de x' con
1 gl, la hipbtesis se aceptaba o se rechazaba, segin el c':aso.

Se encontré que:

-~ En el factor E, respuesta de defensa de yo, en
que la hostilidead se dirige contra un objeto o persona del
medio si hubo diferencia significativa, pues el valor de 8.1443

fue mayor que el de x" con 1 gl.

~ En el factor Be, respuesta de defensa del yo,
en que el examinado niega en forma agresiva ser responsable
de lo gque se le acusa, no hubo diferencia significativa, pues

el valor de 3,0348 es menor que el de x” con 1 gl.
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-~ En el factor BE', respuesta con predominio del
obstdculo,” en que se subraya con insistencla la -presencia
del obstdculo frustrante, tampoco se encontrd diferencia signi-

ficativa, pues el valor de 2.2106 es menor el de x’ con 1 gl.

- En 8l factor M, respuesta de defensa del yo, en
que la culpabilidad por la frustraccién se evita porque la
situacién se considera inevitable y el individuo es absuelto
por completo, si se encontré diferencia significativa pues

el valor de 7.5981 es mayor gque el de x' con 1 gl.

- En el factor M!', respuesta de predominio del obsté-
culo, en gue el obstdculc se minimiza hasta el punto en gque
ol examinado niega su presencia, no se encontrd diferencia
'aignii‘icativa, 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 e si mismo, no se encontré diferemcia
significativa, pues el valor de 0.0731 es menor que el de

x' con 1 gl.

- En el factor Ii, respuesta de defensa del yo,
en que el examinado admite su culpabilidad, pero niega que
ésta seas total invocendo circunstanclas 3inevitables, SI se

encontréd diferencia significative, pues el valor de 4.2224
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es mayor que el de x* con 1 gl.

- En el factor e, de persistencia de la necesidad,
en que se espera gque otra persona aporte la solucién para
la situacién frustrante, no se encontré diferencia significati-

va, pues el valor de 0.0770 es menor que el de x' con 1 gl,

- En el factor i, de persistencia de ‘la necesidad,
en gque el examinado sa soluciones para resolver el problema
con un sentimiento de culpabilidad por lo general, no se encon-
trd 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 necesidad,
en que el examinado espera que el tiempo u otras circunstap-
cias traerdn la solucién al problema, tampoco se encontré
diferencia significativa, pues el valor de 0.1578 es menor

que el de x' con 1l gl.
As{, podemos decir que:

1. H,(1): No se encontré diferencias significativas-
en la direccidn, ya sea extrapunitiva, intrapunitive e impuni-
tiva, en las respuestas de predominioc del obstéculo, presenta-
das por el test P.F.T. entre alumnos de la escuela tradicional

y la Montessori.
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2. H (2): 81 existen diferencias significativas,
en un nivel de significancia al .05 entre los nifios estudiantes
de escuelas tradicionales y Montesseri, en la categoria de
respuestas de defensa del yo: E (extrapunitiva), M (impunitiva)
e Ii (intrapunitiva).

3. H,(3): No se encontré diferencias significativas‘—
entre los nifics de escuelas tradicionales y Montessori, en
la direccibén de la agresién, ya sea, extrapunitiva, intrapuni-
tiva e impunitiva, en las respuestas de persistencia de 1la

necesidad, presentadas por el test P.F.T.
5.2, DISCUSIONES

Al prinecipioc de este trabajo, se presenta una revi-
8ibn doéumental de hallazgos referidos a la relacidén existente
entre la participacién activa de loa estudiantes y su mejor
desarrollo, en sentido integral. "Sin actividad, dice Piaget,
no hay inteligencia" (Méndes de Campos, 1983).

Los métodos activos llevan inmplicita la idea de que,
asl como para el desarrolle fisico hay todo un trabaj& construec
tivo, el desarrollo del espiritu también implica un gran esfuer
zo de construccién, porque la vida mental es una realidad

dindmica y la inteligencia una actividad real que se construye.
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No se encontrd trabajos anteriores en donde se mencio-
nara‘ una relacién comc la que aqui se presentd. Autores como
Maria Montegsori (Méndes de Campos, 1983) sostienen Que en
un anbiente de libertad se fomenta la autodisciplina, la libre
eleccifm y se suprime la pasividad escolar; Cousinet se funda
en la libre actividad de la personalidad y en el cultivo de
l1a iniciativa, lo que deja obrar naturalmente al alumno, por
lo que éste estd siempre ocupado y motivado; Winnetka (E.U.)
busca individualizar el aprendizaje, basdndose en el interés
personal de cada alumno para que puedan desenvelverse los

impulsos creadores y el sentimiento de responsabilidad.

En este trabajo se partid de la idea de que los nifios
que son respetados en sus necesidades naturales (como la escue=
la activa apoya) y crecen en forma mds arménica, responden

con mayor estabilidad ante los acontecimientos.

Whittaker (1981) dice que la estabilidad emocional
o personal se relaciona con la tolerancia a la fruat.racién..
En general, el individuo con una historia de inestabilidad
emocional es menos probable que goporte los efectos de 1la
frustracién que uno con una historias de buena salud mental.
En otras palabras, la persona inestable tiene potenc‘ial para
reaccionar a cualquier situacién de frustracidén con mayor

intensidad que el individuo emocionalmente estable.
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Con el apoyo de lo antes mencionado, se formuls 1la
hipétesis de que un nific que ase desarrolla en un ambiente
educativo gque se interesalrealmente en &1, puede ser mis esta-
ble emocionslmente que el que se vé privado de la satiafaccién
de sus necesidades naturales, 4inhibiendo asi su msduracién
fisica, emocional y psiquica. Ahora bien, segin los resulta-
dos obtenidos, pareciera que los nifios del Montessori reaccio-
nan ante la frustracién dirigiendo sus reproches contra el
exterior, y no orientdndose hacia la realidad o sea, ajusténdo-
se pare tratar diractamente con el problema, lo que resultaria
contrario a lo que se hubiera esperado. En efecto, el resulta-
do de la presente invesiigacidn, nmuesira gque los nifios del
Montessori, responden con mayor frecuencia, ante situaciones
de frustraccidén, defendiendo a su "yo" y culpando a agentes
externos a ellos. Los nifios de la escuela tradicional también
salieron en defensa de su "yo", mas reaccionaron #in agredir

a agentes sxternos.

Cabe preguntarse si, en efecto, es el método Montesso-
ri el que produjo tal diferencia. Habria que recordar las
veriables que no se pudieron controlar, como los antecedentes

familiares de cada niﬁo.

En realidad, no se did ninguna direccidén a la hipdte-
sis que se planted, es deeir, no se menciond que se esperaba

que los nifios de Montessori obtuvieran detersinada (s) respues-
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ta {a), s6lo que diferirian de las de los nifios de 1la escuela
tradicional. Por tante, se puede afirmar, que el objetivo
de este estudio se alcanzbé, y que si se comprobd la hipétesis
de que existen diferencias significativas entre los nifios
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 meyor grado
de inteligencia, lo que .por sus resultados, se confirma, pero
en este documento no se quiso afirmar algo parecido, por no
querer incurrir en afirmaciones que ni sigquiera en el mismo
test de Rosenzweig ss plantean. Tal vez pudiera realizarse
otra investigacidn cuyo objetivo fuera encontrar cudl respues-
ta es mds frecuente en nifios con mayor estabilidad, prc¢o no
fue el de la presente, que 3dlo pretendid buscar una compara-

¢idn.

No se piensa coneluir, por los resultados obtenidos,
que los nifios de la escuela Montessori acthan para defenderse
del "yo" que se siente amenazado, con agresidn hacia objetos
o personas del exterior. Para esto, tendria que realizarse
mayor control de variables extrafias y un nuesireso mds repre-

sentativo.



5.4. ALCANCES Y LIMITACIONES

Los resultados de esta investigacidén no pueden ser
generalizados a una poblacién diferente a la utilizada, pues
la muestra no file representativa de los nifios de 6o. grado
de primaria o equivalente, ni de la escuela tradicional.
Las conclusiones son vilidas f{nicamente para los nifios de

ese grado de las escuelas participantes.

Por falta de recursos humanos y econdmicos, no se
realizd un estudio experimental, con control de variables
extrafias, En efecto, hubo variables que no se pudieron contro-

lar, como:

2) En la aplicacidn.del programa, dadag las facilida-
des y condiciones diferentes en los ambilentes escolares doniln

se llevaron a cabo la aplicacidn de los tests;

b) El nivel de estimulacién del medioc familiar;
aunque ya se menciond el empefio que las instituciones Montesso-
ri ponen en la participacién activa de los padres, en_la educa~
¢idn, por medio de constantes cursos y talleres, no puede
valorarse una homogeneidad entre ellos. Asi come también
se reconoce la existencia de padres interesados en la educa-
¢ién integral de sus hijes, que estdn en la escuela tradicio-

nal. Se tomdé en cuenta principalmente, la estimulacién en



el ambiente escolar.

¢} La .valoracién del nivel de salud psicoldgica,

fisica e intelectual de los participantes.

Todo lo anteriormente expuesto podria haber afectado

los resultados concluyentes.

El tiempo fue otra limitacidén, pues podria hacerse
un estudio tranaversal para observar laug diferencias en el
tipo de respuestas ante la frustracidén en los otros gridos

escolares,
5.5. SUGERENCIAS Y RECOMENDACIONES

Se estd consciente de las limitaciones de este modesto
trabajo que deja abierto un amplio campo a futuras investiga-

ciones.

Seria, "por ejemplo, conveniente extender la muestra
a otras regiones de la Repiblica, buscar el equivalente de
un grupo de control, establecer un contraste cwn otros tipos
de escuelas activas, como Freire, Freinet, Summerhill (Neill)

vy extenderse a otros grupos ae edad.
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También podrian hacerse correlaciones del test Rosenz~
velg con otroca que midieran estabilidad emobional (pues en
esta investigacién se parte del concepto de que los nifios
de Montessori son estables emocionalmente, pero no hubo un
estudio previc que lo confirmara totalmente, sdlo la suposi-

eién, 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
nejor atencidn a las necesidades del nifio en su amblente esco-

lar.
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ANEXO



TABLA 1
COMPARACIONES DE RESPUESTAS EN LAS DOS ESCUELAS

FACTOR X" con 1 gl Prob. X'V
E 8.1443 0.0043
Ee 3.0348 0.0815
E! 2.2106 0.1371
M 7.5981 0.0058
M! 1.7739 0.1829
1 0.0731 0.7869
Ii 4.2224 0.0399
e 0.0770 0.7813
i 0.8955 0.3440

o 0.1578 0.6912



TABLA 2
FRECUENCIA GLOBAL DE RESPUESTAS INDEPENDIENTE
DEL TIPO DE ESCUELA

Respuesta oD ED NP

E* 79 !
Ee 9 :
1 56
1 29 '
M . 10
e 154
a - . 123 ';
1 18 ‘
m 106 K,

!

Total 233 356 247




FRECUENCIA DEL TIPO DE RESPUESTA EN CADA ESCUELA

TABLA 3

Eacuela Respuesta 0D ED NP

* E 63

* E! 46

A Ee 2

Z I 27

T Ii 20

L M 64

A M 85

N 60

* 11
L o 51
Total 131 176 122

M E 98

0 E! 33

N Ee 7

T I 29

E Ii 9

] M 37

] Mt 69

] 63

R 7

I n 55
Total 102 180 122




TABLA 4
FRECUENCIA DE RESPUESTAS
COMPRAGION Y CALCULO DE RESPUESTAS ESPERADAS

1124
Respuesta E Respuesta E?
Si No Total S5i No Total
Aztlén 63 1061 1124 Aztlén 46 1078 1124
Montessori 98 1026 1124 Montessori 33 1091 1124
Total 161 2087 2248 Total 9 2169 2248
Respuesta Ee Respuesta I
S5i No Total St No Total
Aztlén 2 1122 1124 Aztlén 27 1097 1124
Montessori 7 1117 1124 Montessori 29 1095 1124
Total 9 2239 2248 Total 56 2192 2248
Respuesta It Respuesta M
51 No Total Si No Total
Aztlén 20 1104 1124 Aztlin 64 1060 1124
Montessori 9 1115 1124 Montessori 37 1087 1124
Totel 29 2219 2248 Totel 101 2147 2248
’
Respuesta M! Respuesta e
Si No Totel 51 No Total
Aztlén 85 1039 1124 Aztlén 60 1064 1124
Montessori 69 1055 1124 Montessori 63 1061 1124
Total 154 209 2248 Total 123 2125 2248
’ Respuesta i Respuesta n
Si No Total si No Total
Aztlén 11 1113 1124 . Aztlén 51 1073 1124
Montessori 7 1117 1124 Montessori 1069 1124

53
Total 18 2230 2248 Total 106 2142 2248
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GRAFICA2 -

FRECUENCW DE RESPUESTAS DE DEFENSA DEL YO DE CADA UNO DE LOS
SISTEMAS EDUCATIVOS: TRADICIONAL (AZTLAN) Y MONTESSORI

FRECUENCIATIPO RESPUESTA
m
NUMERO DE RESPUESTAS
120
80
64
60 |-

x
20 |- RH PG QR ¢ SRR ) ENNRRITAC). 9. 5o NURIDNURUUIIRRN SXchucel o Bl g N
% 2 :
0 f-— "t.:‘; H A é@; kv TSIk Ca
E Es L]
AZTLAN-MONTESSORI AZTLAN-MONTESSOR! AZTLAN-MONTESSOR!
AZTLAN-MONTESSORI AZTLAN-MONTESSCRI

TIPO DE RESPUESTAS

[Z] aznan MONTESSORI




100

80

€0

GRAFICA 3
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Nombre y Apsllido

TEST DE ROSENZWEIG

Edad Motivos del examen._— ... . J—
Profetita E - - U
Fecho de hay Lugar ——

Respuestas
iR 12
&’
2 1
T

3 15 )

4 16 .

5 7

6 ' 8

7 19

L] 20|

? 2

10

n

12 24
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FE DE EERATAS

1. (pég. 37). En vez de la palabra
"Inductivo" deberia decir "Deductivo"

2. (pdg. 50). In lugar de la frase
Veoo8u muerte ", deberfa decir "la nmuerte
de la Dra. Montessori".
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