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R E S U M E N 

El p ropósito de es te e s t ud i o, fue reducir la indi s c i p l~ 

na a través de téc nicas de Valoración y Autova loración ap lica­

das a 45 niños de 4o . grado de una escuela p r i maria Esta t al. -

La variable depend iente que se manejó fu é la c onducta de lo s -

alumnos y l a variable independiente fué l a valo rac i ó n y autova 

lo ració n que l os niño s hacían sobre su propia conduc t a . Se ~ t i 

liz6 u n diseño A-B, donde en la fase A (L .B) se r eg istró la 

frecuencia de co nduc t as de "indisciplina" presen t ada s por los ­

alumnos y en la fase B (de intervención ) los n iño s mencionaban , 

en base a regis tros q ue el los mismos llev aban, c6mo había sido 

su conducta durante el día y las implicaciones de ésta. Los -

resultados obtenidos mostraron que hubo u na reducción en l a 

"indi s ciplina" cuando los niño s tenían que va l o rar su comport~ 

miento frente al grupo de un p romedi o de 28 c onductas inadecua 

das a la semana por niño, se redu jeron a 4 conduc t as inadec ua ­

das por niño, a raíz de la aplicación de la variabl e indepe n-­

d iente se conc luyó que el niño puede llegar a la autoregula- -

ci6n de su propia conducta sin el uso de métodos coercitivos 

empleados por el maestro. 

*** 
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I N T R o D u e e I o N 

El presente trabajo a un " problema" de indiscipl ina que 

se consideró bajo una concepción tradicionalis ta que los maes­

tros tenían sobre éste aspecto tan inquietante para ellos, ya ­

que ésta resulta incompatible con e l aprendizaje, puesto que -

un niño q ue está jugando, platicando o molestando a sus compa­

ñeros, es d ifícil que asimile los conocimiento s qu e la maestra 

trata de impart ir y esto trae como consecuencia, que el niño -

no realice los ejerc icios o tareas que se de jan, porque no en­

tendió lo que se vió en la clase y más aún, estos niños van re 

presentando a los alumnos con bajo rendimiento escolar. Es im­

portante señalar que el objetivo del presente trabaj o se enca­

minó a brindar algunas posibles alternativas a los maes tros, -

para abordar este "problema", bajo un concepto diferente sobre 

disciplina y con una perspectiva en donde se plantea desapare­

cer en la medida de las posibilidades el verticalismo que exi s 

te del maestro hacia el alumno. Actualmente, s e e ncontró que ­

esta concepción que se manejó en el inicio de este estudio so­

bre disciplina y la actitud del maestro, son aspectos q ue en-­

tre otros están abordados dentro de la modernización educativa. 

El problema de la indis c i p lina del marco educativo ha -

sido abordado desd e el punto de vi sta filosófico, pedagóg ico y 
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psicol6gico, por l o que se hablará de s u inc i dencia en lo edu ­

cat~vo, y más c onc r etamente en la disciplina esco l ar . 

En el punto de v ista filosófico se habla r á de c6rno las­

dif e rentes cor r i entes (idealismo, realismo , p ragmatismo , h uma ­

nista, supernatu r al isrno ) conciben la edu c ac i ón , la discipli na , 

laº libertad. Estos conc eptos se encuentran í nt imamente l iga-­

dos, ya que no podernos hablar de una sin menc i onar a l a ot ra y 

dependiendo de la postura filos6fica, podernos explicar y/o - -

entender actitudes rígidas y dogmáticas en relac i 6 n a la disci 

plina, dentro de los salones de clases, o bien , actitudes 

abiertas sujetas a constantes modificaciones o transfo rrnacio -­

nes que proclaman una mayo r libertad para el ser humano. 

Desde el punto de v ista pedagóg ico, se hablará de algu ­

nos notables pedagogos que se adelantaron a su época, i nt r odu­

ciendo concept os q ue actualmente s on r e t ornados ; así corno se -

menc i ona r á trabaj os más rec ien t e s sobre la dis c ip lina y culmi­

nando con t odo lo que plantea el programa para la modern iza- -

ci6n educativa . Este análisis se incluyó porque, e n primer l~ 

gar, este programa es a ctualmente la base del sistema e duca ti­

vo escolar y e n segundo l uga r, cabe resa l tar la cor re lación e ~ 

cen trada entre e l p l ante amie n t o del p resente trab a je y e: or 2 -

grarna para la moder n ización educativa . Por dltirno , desde el -
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Po steriormente, de cada aspecto se pondr án c onsideracio 

nes persunales. 

Finalmente, se presentará un estudio piloto q ue se lle­

vó a cabo , con el objeto de comprobar o rechazar l a efectivi-­

dad de una técnica de valoración y au t ovaloración para reducir 

la , indisciplina dentro del salón de clases, así c omo los resul 

tados obtenidos, la discusión y conclusiones a las que se lle­

garon con dicho estudio. 

*** 
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CAPITULO I 

ASPECTO FILOSOFICO 

Solo se mencionarán la filosofía moderna que comprende­

del siglo XV al siglo XIX y la Contemporánea siglo XX, ya que­

básicamente las doctrinas desarrolladas en éstos períodos, son 

en las que se han sustentado las teorías Pedag6gicas y Psicol~ 

gicas. Bien sabido es, que toda educaci6n está sustentada en­

determinada corriente filos6fica; en su forma de concebir a és 

ta o resaltar los aspectos a considerar dentro de las cuestio­

nes educativas. Estas etapas son retomadas en J. Aceves (1993). 

Comenzará el Idealismo de Descartes, pero no se puede -

olvidar que esta corriente nace con Plat6n, quien postula que­

todo cuanto el hombre puede explicar y comprender ha de consti 

tuir en términos de la mente. Sostiene que la primera y últi­

ma realidad son las ideas y sus construcciones. Sin embargo,­

estas concepciones se han renovado con elementos de compren- -

si6n dinámica. Descartes (1561-1626), era mecanicista de -

acuerdo con la ciencia natural en gesti6n. Toda realidad se -

se halla determinada, según él, mediante leyes mecánica y cal­

culables a las que pretende reducir todos los fen6menos. Es -

también subjetivista, es decir, que el dato último constituye­

el punto de partida de la filosofía es el pensar. 
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Por otro lado, en Inglaterra se desarrolla el Empirismo, 

con Francis Bacon, Locke, Berkeley y Hume. Es un movimiento -

que se extiende por Europa, proclama su fé en el progreso mo-­

derno y ambiciona llevarlo a todos los terrenos de la vida se­

trata de beneficiar a los demás con los frutos del progreso. -

La fé en adelantos de la edad moderna y la voluntad de un pro­

greso inspirado en los nuevos principios, provoc6 una hostili­

dad a los valores tradicionales. Esto se nota en la nueva ma­

nera de ver el mundo, la religi6n y la sociedad. Naturaleza,­

hombre y derechos del hombre, raz6n y ciencia, son las nuevas­

consignas, sus ojos están dirigidos hacia el porvenir, sueña -

con un hombre ideal y universal, en el que su naturaleza y ra­

z6n constituyen las supremas normas de valor en el ámbito huma 

no. 

Por su parte, el idealismo Alemán representado por: 

Kant, Fichte, Schelling y Hegel. 

Kant (1724-1804), citado por Bo chenski (1976), se di6 -

a la tarea de salvar el espíritu, el saber, la moral y la reli 

gi6n, sin renunciar a ello a ninguno de los principios funda-­

mentales del pensamiento moderno, en primer lugar acogi6 el m~ 

canicismo que, en su opinión regía en el ser del mundo empíri­

co, sin exceptuar al pensamiento subjetivo. Pero éste mundo -
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mismo es , para él resultado de una síntes is que establece el -

sujeto trascendent al sobre la masa informe de las sensaciones. 

De aquí, se sigue con las leyes de la 16gica, la matemática y -

las ciencias de la naturaleza rigen en este mundo , pues el pe~ 

samiento es quien las mete en él y s ostiene su estructura fun -

damental . Pero el espíritu no está s ometido a éstas leyes , ya 

que no procede del mundo de los fenómenos, sino que, más bien, 

es el legislador que edifica ese mundo. De esta suerte se han 

salvado, a la vez, el saber y el espíritu. Kant aborda el pr~ 

blema de la existencia de Dios, de la inmortalidad y de la li -

bertad, que , según él, constituyen los tres pr i ncipales probl~ 

mas de la filosofía. 

Para Fichte, la ciencia tiene por objeto la relaci6n --

del yo con el no yo , conciencia y mundo . Fi cht e e s el fil6so -

fo de la actividad, por eso afirma la existencia de la l íber--

tad y vo luntad. ¿Qué es la r eal idad pa r a Fichte? Es pura act~ 

vidad , agilidad, no sustancia o cosa , su f i losof í a es un idea -

lismo subjetivo. 

Para Schelling, la naturale za es c o mo un o rganis~o ~ue -

tiende a l a vivificaci6n, no acepta la inte rF retaci6r. mecani --

c ista de la vida. La na turaleza tiene tres etapas : Materia, -

luz y vida. Con la parición del hombre, la na tural e za termi na 



su tarea. Su filosofía se puede considerar como un idealismo­

objetivo. 

Hegel, por su parte, pone mucha atenci6n a lo concreto, 

a la vida, para él la realidad es el absoluto, que existe en -

una evoluci6n dialéctica de carácter 16gico racional, afirma:­

Todo lo real es racional y todo lo racional es real. Hegel to 

ma el término al estilo de Plat6n: Dialéctica es el método 

mismo de la filosofía, pero con más amplitud. La dialéctica 

es la marcha, el desarrollo del absoluto. La ambici6n de He-­

gel fué construir un sistema integral que comprende y explica­

la totalidad del universo, el método de ésta filosofía es la -

dialéctica, basado en el principio en que la historia es racio 

nal,como toda realidad, como la evoluci6n de la naturaleza, c~ 

mo el desarrollo 16gico de las ideas. Hegel tiene conciencia­

de que él culmina y cierra una época, la edad moderna, lo cie~ 

to es que a mediados del siglo XIX se derrumba el idealismo, -

entrando el materialismo y el pensamiento reducido a ciencia y 

técnica. En primera instancia, encontramos el Materialismo 

Teol6gico y Dialéctico, con Bauer, Feuerbach. Los seguidores­

de Hegel se habían dividido en una derecha y una izquierda, 

Bauer se puso al frente de la izquierda, éste comienza a comb~ 

tir la propiedad privada como la causa de la desi gualda d , y 

acusa al estado de potencia o presora . 
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Para Feuerbach, el primer pensamiento fué Dios, el se-­

gundo la raz6n, el tercero y último el hombre, partiendo del -

hombre debernos entender también la religi6n. No creó Dios al­

hornbre, sino que el hombre ha creado a Dios. El hombre ha 

frustrado su existencia de acá por la promesa de un más allá. 

C. Marx (1818-1883), ide6logo alemán, retorna la doctri­

na de Feuerbach y Hegel, dándole una vuelta completa hacia el­

Materialisrno dinámico, mediante la dialéctica, construyendo de 

ésta manera, el "Materialismo Dialéctico", emplea el mismo si~ 

terna en el análisis de la historia y surge el "Materialismo 

Histfrico", éstos son los fundamentos del Marxismo. 

Marx cornbati6 a los socialistas llamados por el burgue­

ses y r e a cc ionarios. Marx y Engels querí a n formar un socialis 

rno científico, con un carácter político, econ6rnico y proleta-­

rio. 

El Materialismo Dialéctico. Marx afirma: Mi método dia 

léctico no s6lo es en su base distinto del método de Hegel, s! 

no, que es, su reverso. Para Hegel el proceso del pensamiento, 

al que llama idea, lo cinvierte en sujeto con vida propia, es­

el creador de lo real, es su simple forma externa. Para mí, -

por el con trario la idea no es más que lo material traspuesto-
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y traducido en la cabeza del hombre. Marx no acepta el Mate-­

riaLismo estático óe Feueroach, io convierte en un materialis­

mo dialéctico o cambiante. De la evoluci6n de la materia, su~ 

ge todo, incluso el pensamiento o idea. La dialéctica operará 

conforme a reglas fundamentales que pueden reducirse a tres: -

lo.- La ley de la unidad de los contrarios. 2o.- Ley del paso 

de la cantidad a la cualidad. 3o.- Ley de la negaci6n. 

Materialismo Hist6rico. Marx interpreta la historia en 

una perspectiva totalmente materialista. Toda la historia se­

desenvuelve bajo un imperativo que determina sus fases, las 

cuales modelan al hombre. Lo econ6mico determi na la vida del­

hombre. De lo econ6mico depende no s6lo la estructura de la -

sociedad, sino también toda la cultura espiritual: La reli-­

gi6n, filosofía, moral, arte. Lo econ6mico es la base y por -

lo tanto, el origen de la evoluci6n humana. 

Como la economía es producci6n, y la producci6n supone­

fuerzas productoras, y las fuerzas productoras se constituyen­

en clases, la historia de la humanidad será la historia de la­

hurnanidad será la historia de la lucha de clases. 

Augusto Comte, quien desar r o lla la filosofía positiva,­

señala que, una ciencia es positiva, cuando se abstrae de toda 
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especulaci6n sobre l a cosa en sí (l a esencia), y s e l imita a -

ia exacta observación de los fen6menos visibles y trata de re­

ducir los resultados de la observaci6n, a las leyes generales. 

El fin del saber es la previsi6n racional: Ver para prever, 

prever para ver. Orden y progreso, son sus lemas. 

Otra postura contraria a lo que en este período se ha -

desarrollado, está la Filosofía de la vida, representada por -

Spencer, Weber, Nietzsche, Bergson, podemos señalar en común -

lo siguiente: Todos son actualistas absolutos, para ellos no­

hay más q ue movimiento , devenir, vida, el ser, la materia no -

son considerados. 

Su concepci6n de la realidad es orgánica, la biología,­

es en ellos tan desiciva, como la física en los representantes 

del materialismo científico. Aquí la histori a e s considerada, 

pero como la vida en movimiento, son dec ididamente empiristas, 

reconocen como método: La intuici6n, la práctic a, la c ompren­

si6n viv e de la histori a . Podemos distinguir dife rentes escu~ 

las dentro de la filosofía de la vida, la filosofía de Bergson, 

el pragmatismo norteamericano e inglés. 

He nri Bergson (1859-1941) . Es el repre senta nte más de s 

tac ado y origina l de l a nueva filosofía de la vida. Segdn ~s-
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ta filosofía, nada hay en la realidad que sea estable, t o do es 

r~uyente y libremente creado en ella, el entendimiento resulta 

incapáz de capturarla y todo conocimiento se basa en la expe-­

riencia. Esta postura pragmática, ha prosperado sobre todo en 

Estados Unidos y en Inglaterra. Desde el punto de vista de l a 

teoría del conocimiento, el pragmatismo consi s te, esenci a lmen­

te, en la negaci6n del conocimiento contemplativo, puramente -

teoríco, y en la reducci6n de lo verda dero a l o útil. La in­

fluencia de Williarn James y Jhon Dewey es importante. El pri­

mero de éstos, fil6sofo norteamericano (1842-1910), quien fig~ 

ra corno el fúndador y representante de esta escuela. Tenemos­

en la base de su pensamiento una concepci6n dinámica y plura-­

lista de la realidad: Nada hay acabado en el mundo, se halla­

en perpétuo devenir y tampoco es un ser único, sino cornpuesto­

de muy diversos individuos. Su filosofía es antiintelectualis 

ta. Para él una idea es verdadera cuando conduce a la percep­

ci6n del objeto y un juicio es verdadero cuando su aceptaci6n­

acarrea resultados satisfactorios, cuando se corrobora prácti­

camente. 

Jhon Dewey, se orient6 más que nada por las ciencias na 

turales, profesa el conductisrno de Watson, según el cua l e l es 

píritu no e s más que lo que hace el cuerpo . Su p lantearniento­

es que la experiencia nos enseña, que todo cambia, que nada 
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hay fijo ni en el campo material, ni en el espiritual. El pe~ 

samiento mismo no es más que un instrumeni:.o para la acción. El 

hombre comienza a pensar cuando tropieza con dificultades mat~ 

riales que hay que superar. Esta filosofía tiene un carácter­

prospectivo de la acci6n. Esto reclama capacidad de pensar y­

análisis de sus formas e instrumentos. La conclusi6n más am-­

plia del pensamiento pragmático respecto de la educaci6n, es -

que las actividades del aprendizaje no deben separar el plano­

de la acci6n del pensamiento. Actuar y pensar, formular ideas 

y obrar en consonancia con ellas, son dos fases de un mismo 

proceso que no deben fracturarse. 

Ahora pasaremos a la filosofía contemporánea (siglo XX) . 

En ~sta encontramos el existencialismo con Kierkergard, Heide­

gger, Sartré, Marcel, Jaspers. 

Es cierto que el existencialismo se ocupa de problemas­

del hombre, hoy llamado "existenciales", tales como el sentido 

de la vida, de la muerte, del dolor. Hay que hacer notar que­

ésta ha sido una direcci6n filos6fica estricta, que se ha desa 

rrollado por primera vez en nuestra ~poca; todos los existen-­

cialistas mencionados anteriormente apelan a Kierkegard, quien 

a pesar de su distancia en el tiempo, es considerado en gene-­

ral como un existencialista influyente, afirma la prioridad de 
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la existencia frente a la esencia. Al ía a su teoría de la an­

gustia otra cte la soledad completa del hombre frente a Dios y 

del carácter trágico del destino del ser humano. Ve en el"Ins 

tante" una síntesis del tiempo y eternidad. 

Lo común de las diversas filosofías de la existencia es 

que todas arrancan de una llamada v .i vencia "existencial", se -

trata de un "modo de ser". La existencia es concebida como 

una "actualidad" absoluta. No es nunca, sino que se crea a sí 

misma en libertad deviene. Es un proyecto. En cada momento -

es más (o menos) de lo que es. 

Todos los existencialistas rechazan la distinci6n entre 

sujeto y objeto y desvalorizan así el conocimiento intelectual 

dentro del campo de la filosofía. Segan ellos, no es la inte­

ligencia la que logra el conocimiento verdadero, pues menester 

vivir la realidad. Este "vivirla" tiene lugar, preferentemen­

te mediante la angustia, por la cual el hombre s e percata de -

su finitud y de la fragilidad de su posici6n en el mundo, en -

el cuál, proyectado hacia la muerte, ha sido arrojado (Heide-­

gger, citado en M. Bochensky 1976). La fenomeno l ogía represe~ 

tada principalmente por Brentano, Hursserl Brentano hace la c~ 

nexi6n de l o más puro y más auténtico de la f ilo sofía a~t igua ­

con la mo derna y así transforma la filosofía de su tiempo por 
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medio de dos disciplinas: La psicología y la ética. De esos-

int.:;r.tos r.&.c.:: E:l EsU:uclu:i:dlisinü, el Func .iunalismo y el Asocia 

cionismo. El primer problema que estudia es la diferencia en­

tre los fen6menos psíquicos (de la conciencia) y los físicos.­

De Avicena toma el concepto de "intencionalidad". 

Lo que caracteriza a los fen6menos psíquicos, es su in­

tencionalidad, es decir, su referencia a un objeto, pensar es­

siempre pensar en algo; sentir es sentir algo; amar u odiar es 

amar y odiar a algo. Brentano dice, que su método es ''empíri­

co", pero muy especial, por ejemplo, quiero observar un fen6me 

no: tomo un s6lo caso y veo que es lo esencial en él, aquello­

en que consiste, sin lo cual no es; así obtengo la esencia del 

fenómeno. De esta manera Brentano instituye la esencia de un­

fen6meno. (Este método es la fenomenología). 

Clasifica los fenómenos psíquicos de a cuerdo a los mo-­

dos de referencia intencional: El primer gra do d e intenciona­

lidad es la simple referencia al objeto representado; el segu~ 

do grado es cuando, sobre la base de una representaci6n tomo -

posesi6n en un segundo acto intencional, y es el juicio: Admi 

to o rechazo algo como verdadero. El tercer grado: La emo- -

ci6n, el interés, el amor, consisten en un moverse hacia algo, 

o sea a precia r lo o valorarlo, estimarlo. 
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La fenomenología de Husserl, se centra en la idea de -­

"reducci6n" que consiste en poner "entre paréntesis" el mundo­

real, en suspender el juicio o ciertos juicios acerca de cier­

tos conocimientos. 

La verdad será una correspondencia entre el acto de co­

nocimiento y el objeto conocido, no se refiere a la existencia 

del objeto, sino s6lo a su presencia. La verdad es la eviden­

cia de los objetos entendidos como esencias. Ninguno de sus 

seguidores ha aceptado plenamente su doctrina, ni su método, -

sin embargo, la influencia de Husserl ha sido considerable. 

*** 
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CONSIDERACIONES SOBRE EL ASPECTO 

FILOSOY!CO 

Como se ha podido hacer una revisi6n general de las co­

rrientes filos6ficas y doctrinas que se han desarrollado, tan­

to en la época moderna del siglo XV al XIX, como la contempor~ 

nea, siglo XX. Podemos ver que todas ellas, sin excepción su~ 

tentan algunas teorías tanto pedag6gicas como psicol6gicas. 

Por lo que respecta al eimpirismo inglés con Bacon, Lo~ 

ke, Berkeley ·y Hume; sabemos la influencia que ha tenido ac- -

tualmente en la educación, el conocimiento dado a través de la 

experiencia y que éste, verdaderamente será un conocimiento. -

Posteriormente, el idealismo alemán ha influido el pensamiento 

de Kant, Fitchte, Schelling, pero sobre todo Hegel, por haber­

sentado las bases de lo concreto, a la vida; la evoluci6n dia­

léctica y que afirma que toda la realidad es racional y vice-­

versa, sienta las bases para el positivismo, y con ello las p~ 

sibilidades del control científico de los hombres y de los - -

acontecimientos han producido cambios profundos en la filoso-­

fía y en la educaci6n. Al estudiar únicamente aspectos condu~ 

tuales del hombre, la ciencia ha podido predecir y controlar.­

La concepci6n conducti~ta retoma éstas bases y es aplicada a -

la educación; algunos programas educativos se basaron o basan-
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en la aplicaci6n de castigos y premios para lograr los objeti­

vos propuestos. 

Por su parte, el materialismo dialéctico e hist6rico de 

sarrollado por Marx y Engels, bien sabemos cual ha sido el im­

pacto en lo social, político y educativo; marcando el cambio -

la aplicaci6n de la dialéctica a las ciencias sociales. Esta­

filosofía también es considerada en algunos programas educati­

vos como fundamentales. 

Por lo que respecta a la concepci6n pragmática, con sus 

representantes norteamericanos William James y John Dewey,eje~ 

ci6 una fuerte influencia en la educaci6n de Estados Unidos y 

también en Europa y Jap6n. Con Dewey, se cre6 un modelo de 

una persona educada que era la del hombre reflexivo que manti~ 

ne una actitud crítica de la autoridad, de las costumbres y de 

las tradiciones como determinantes de las cree ncias y de la ac 

ci6n. 

Cabe señalar, que actualmente los programas planteados­

por la S.E.P., retoman el pragmatismo de James y Dewey; puesto 

que plantean q ue los niños deben participar de su propia educ~ 

ci6n a través de su experiencia; y en tre algunos de los objet~ 

vo s de l a educaci6n son precisamente fo rmar seres críticos y -
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aut6nomos. 

No podemos dejar de mencionar al f il6sofo inglés John -

Locke, que se le atribuye la defensa liberal y que éste tam- -

bién considera que la ciencia, la raz6n, la percepci6n senso-­

rial y la y la experiencia son determinantes en el proceso edu 

cativo. 

No es mi intenci6n, hacer menci6n sobre cuál filosofia­

ha sido considerada como la mejor, puesto que no es el objeti­

vo del trabajo y no hay los elementos suficientes para poder -

realizarlo. Lo cierto es, que todas las corrientes filo s6fi-­

cas en su momento, han tratado de entender al hombre y expli-­

car fen6menos relacionados con éste. La mayoría de los movi -­

mientos filos6ficos y educativos parecen haber engendrado a su 

propia oposici6n. 

*** 
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CAPITULO II 

ASPECTO PEDAGOGICO 

Se iniciará en primer lugar, hablando del término disc~ 

plina, aspecto que nos serv irá posteriormente para analizar va 

rías cuestiones en relaci6n al tema. 

El término discip lina tiene en su origen la idea de u na 

o r denaci6n; se deriva del verbo latino discere, que significa­

aprender y del sustantivo puellus, nifio que qui~re decir el 

que aprende y que no lo puede hacer, sino en una forma ordena­

da. 

Antiguamente, el concepto disciplina se veía en el sen­

tido estricto de la palabra, los alumnos que iban a la escue-­

la estaban sujetos a una disciplina severa, la obediencia a la 

auto ridad era la regla. Toda la atm6sfera que rodeaba al maes 

tro estaba saturada de autoridad; reprimiendo a sí todo deseo e 

inquietudes de los alumnos, sometidos a hacer solo l o que el -

maestro ordenaba. 

En la Universidad de Columbia, en 1967 la Profesora - -

Ruth Strang hace una breve historia sobre la disciplina y el -

contro l del grupo . Primero hace menci6n del castigo corporal­

c omo medio de obediencia , do nde se s ometí a n a los alumnos a du 
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ras ag resio nes físi c as por parte del maestro para el logro de­

sus fines; sin importar el sufrimiento o en muchas ocasiones -

sin pensar el daño que esto causaba a los alumno s. Segundo , -

señala que el control se di6 por la "personalidad del maestro'', 

en donde se sustituy6 el castigo físico por el con trol median­

te la imposici6 n del aprendizaje, sin dar l a oportunidad toda­

vía al niño de expresar al guna opi ni6n, pues con una simple m~ 

rada dura, apagaba en él todo deseo de exterio rizar s u s e n t ir. 

Tercero, habla del control mediante procedimie ntos didác ticos, 

el fin era organizar las cosas de modo q u e se i n troduj e ran lo­

menos posible las influencias perturbadoras; el buen maestro -

confiaba en su habilidad para predeci r el desorden y adelantar 

se a los alumnos. 

El planteamiento anterior, se puede ubicar dentro de la 

educaci6n tradicional. 

Con una concepci6n diferente sobre la d i sciplina, la 1~ 

berta d del niño y la necesidad de respet a r su natura l desa r ro­

llo. De acuerdo con éstas ideas se dá un mov i mien t o i mport a n­

te contrar io a la e du caci6n tradicional y que e s l a ''Educac i 6n 

Nue va ", el cual se rev isará hist6ri camente, con s u s a uto res 

q ue inc idieron de una u ot ra f o r ma e n é ste movimien to , l lega n­

do a l o s que e n l a ac t ual i dad siguen promulga ~¿c e sas ideas ; y 
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que el tema aquí tratado cae en uno de los t6picos importantes 

de este movimiento. 

De acuerdo con J. Palacios (1980). Las etapas que com­

ponen este movimiento son: 

En los orígenes más remotos de esta corriente se encuen 

tran: Montainge (1553-1592), Comenio (1592-1670), Locke (1632 

-1704) La primera etapa calificada como etapa romántica,ide~ 

lista, lírica queda representada por: 

Rousseau (1712-1778) y quien es considerado el autor 

que establece el gran cambio de perspectiva; sin ser pedagogo ­

en sentido estricto formuló una serie de nociones acerca de l a 

educaci6n. Señal6 que el mayor bien del hombre es la libertad, 

dice que para que un hecho educativo tenga validéz debe efec-­

tuarse en un ambiente de libertad, manifest6 que el niño y el­

adul to son totalmente diferentes, para Rousseau la naturaleza­

juega un papel importante, puesto que de ella el niño aprende­

muchas lecciones y no de los hombres. En un pasaje del "Emi-­

lio" insiste en que el niño debe actuar, permanecer activo - -

frente a la naturaleza, y que es necesario que observe y ad­

quiera experiencia por él mismo. Este proceso de educaci6n na 

tural e s esencialme nte un proceso de a uto f o rmaci6 n v lib re - -
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apertura del ánimo infantil haci a las cosas atiles y que le in 

teresan¡ va en contra de cualquier autoritarismo, acci6n coer­

citiva o incluso simplemente sugestiva sobre la conciencia del 

niño. 

Podemos apreciar la revoluci6n copérnica que éste autor 

provoca con su fundamento en que el centro de interés educati­

vo, se desvía del maestro al niño. 

J. Pestalozzi (1746-1827). Este pensador con una filo­

sofía humanista y supernaturalista anhelaba establecer una so­

ciedad verdaderamente ética, en la cual se adorara a Dios, se­

reconociera la moral y se estimulara la creatividad humana, 

siendo el amor el principal elemento. Con una pedagogía que -

se fundaba en que el maestro tenía que estimular la iniciativa 

del estudiante, que recalcaba la impo rtancia del comportamien­

to ético. Este pedagogo revolucion6 las ideas en torno a la -

disciplina, si no se cultiva la efectividad la educaci6n era -

incompleta. 

La educaci6n se debía enfocar más desde el punto de vis 

ta de los intereses infantiles que desde la 16gica de los adul 

tos. Este pedagogo tenía la certeza que el conocimiento proc~ 

día de lo concreto a l o abstracto. 
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A. Froebel (1782-1852). Este autor señala que el niño­

es por naturaleza bueno y que a menudo el hombre mismo es -

quien hace que sea malo, quizá lo mejor de Froebel el que nun­

ca se apart6 de una actitud de auténtico y religioso respeto -

por el niño; decfa que cada hombre desde niño debe ser conoci­

do, reconocido y tratado como miembro necesario y esencial de­

la humanidad. 
• 

Otro aspecto que resalta Froebel, es que el niño debe -

de ser tratado con justicia y puesto en libre y pleno ejerci-­

cio de sus fuerias. La educaci6n ha de adaptarse a las etapas 

del desarrollo del hombre, reconociendo el valor de cada una -

de ellas y principalmente la de la infancia. El niño posee 

una individualidad, que debe ser desarrollada y no destrufda -

con molde creados por los adultos. 

La segunda etapa, es la de los grandes sistemas pedag6-

gicos, pudiendo encontrar a: 

Jhon Dewey (1859-1952). La educaci6n tradicional tenfa 

como centro al maestro, éste era la base del proceso educativo. 

Dewey abogaba porque nue~tro punto de partida fuera el interés 

del estudiante y crefa que se debfa liberalizar el plan de es­

tudios, favo reci e ndo los jue go s y a ctiv idade s, el uso de ins--
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trumentos y materiales y el conocimiento de situaciones de la­

vida real. En la escuela tradicional el estudiante tenía que­

ser sumiso y subordinar su individualidad a la de la clase. An 

te esto Dewey insistía en la expresi6n propia "esto podía -

crear problemas de indisciplina", pero si el maestro motivaba­

al niño, se podía propiciar un verdadero crecimiento. 

En la escuela progresiva se prohibe la competencia, las 

calificaciones son tabú, el conocimiento libresco se subordina 

a la experiencia efectiva: El lema para Dewey es "aprendamos­

haciendo". 

Para esta teorizaci6n las características del hombre 

educado serían las de mantener abierto a nuevas verdades, mie~ 

tras que el fanático trataría de forzar la experiencia y las -

de usar la inteligencia para mejorar la vida práctica. 

La educaci6n bajo éste enfoque: Debe de ser un método­

de transformaci6n social. La educaci6n es un proceso sin fin. 

Maria Montessori (1870-1952), Doctora y Educadora ita-­

liana, autora de métodos propios para la enseñanza, creó el mé 

todo pedag6gico que lleva su nombre, éste está ampliamente di­

fundido en todo el mundo, está basado en la libre espontanei-­

dad del niño pa ra eleg ir sus traba j os . Limitándo s e la acci6n-
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de la maestra a descubrir las necesidades de éste y facilitar­

le los medios para su expansi6n; tiene como finalidad desper-­

tar en el niño la propia iniciativa y facilitar el libre desa­

rrollode sus posibilidades. Es esencial en ésta pedagogía que 

se observe detenidamente al niño, como el medio má s adecuado -

para determinar cuál es el comportamiento natural de él, desde 

luego en cuanto al hecho de dejarlo desenvolverse libremente,­

indica que a los niños les gusta obrar, conocer, explo rar, in­

dependientemente de la belleza exterior del paisaje. Llega a­

estas conclusiones después de observar a los niños y notar que 

les gusta cultivar una planta,criar un animal doméstico, etc., 

además considera dichas actividades como loables en los niños, 

pues permiten inculcar altos valores en los n~ños como el r e s­

peto a la vida. Es aquí donde justamente encuentra fundament~ 

ci6n la actividad del niño para Montessori, puesto que observa 

al niño entretenido,absorto en la realización de una tarea, i~ 

teresado, concluyendo así que la actividad es necesar i a en el­

niño. Señala que la disciplina es un camino, y que a l segui r ­

lo el niño goza de la delicia de ese orden, que se alcanza in­

directamente mediante conquistas dirigidas hacia fines determi 

nadas. 

Ovidio Decroly (1871-1932) Docto r y Pedagogo Belga: -

Los principios de su método s on : La disciplina libre , l a co e -
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ducaci6n, autonomía, la autoactividad. Su concepci6n sobre 

educaci6n presenta grandes puntos de contacto con Dewey, Kil-­

patrick, así como los de Claparade, es curioso notar que la p~ 

dagogía de Cecroly le falta una obra fundamental, extensa y 

completa. Afirmaba en primer lugar que no consideraba concluf 

da su concepci6n educativa; sin embargo, el sistema que había­

concebido era de principios más que de f6rmulas rígidas. Su -

principio era la renovaci6n; que proponía un sistema de trans~ 

ci6n entre la escuela tradicional y la escuela renovada. Para 

Decroly el fin último de la educaci6n es el desarrollo y con-­

servaci6n de la vida, el destino de un ser cualquiera-decía-es, 

ante todo vivir, por tanto, la educaci6n debe tener como fines: 

Mantener la vida, colocar al individuo en condiciones tales 

que pueda alcanzar con mayor economía de energía y de tiempo -

el grado de desarrollo que su constituci6n. La educaci6n debe 

transformarse en autoeducaci6n. 

Eduardo Claparede (1873-1940), Pedagogo y Psic6logo sui 

zo, para éste la educaci6n tiene un carácter funcional, es de­

cir, no debe ser adquirido el conocimiento más que en funci6n­

o para el servicio de las necesidades y fines prácticos del -­

alumno. 

La necesidad real y vivida es el moto r que genera el in 
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terés del cual surge la actividad, según esta posición la edu­

cación consistiría en posibilitar la actividad nacida de la s -

auténticas necesidades del sujeto. 

Su concepci6n sobre los fenómenos psicológico s es más -

profunda y dinámica (la de los intereses y en especial la del­

juego), es por eso que la escuela debe ser activa, para lograr 

dicha actividad propone el juego, ya que estimula al máximo la 

actividad del ni5o. El concepto de ihterés es el punto cen- -

tra l en el pensamiento de Claparade "decimo s que una cosa nos ­

interesa cuando ~os importa en el momento que la consideramos, 

cuando corresponde a una necesidad física o intelectual"; la -

alimentaci6n interesa al hombre hambriento, porque le interesa 

poseerla; una flor rara le interesa al botánico, porque le in-

teresa conocerla ... y a5ade: 

necesidad". 

"El interés es el síntoma de una 

Con respecto al maestro comenta que ya no se trata del­

ser omnisciente, encargado de modelar la inteligencia y llena~ 

lo de conocimientos, sino un estimulador de intereses, un des­

pertador de necesidades intelectuales y morales. Por tanto, -

el problema de la educaci6n se reduce a detectar los intereses 

del educando con respecto a su esfera intelectual, y presentá~ 

selos para desencadenar su con secución. 
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Adolphe Ferriere (1897-1960). Para este autori suizo,­

la escuela activa, más que un método, es un principio, una ac­

titud nueva, "las escuelas nuevas no tienen método, y si tie-­

nen alguno, es el de la naturaleza". La escuela activa es la­

escuela de la espontaneidad, la escuela de la expresión creado 

ra en el niño. 

Para Ferriere, la escuela debe poseer una "utilidad en­

el sentido elevado de la palabra", concebida ésta como satis-­

facción de las necesidades primordiales del ser humano, asf lo 

entiende en especial para los niños, ya que considera que los­

motivos de acción útiles, ocupan el primer plano de sus intere 

ses. Este autor revela una particular preocupación porque no­

se oprima al niño, por lo que se debe respetar la naturaleza,­

sus expresiones más profundas y genuinas. 

Al afirmar que el interés debe ser espontáneo, que naz­

ca del i nterior del sujeto. Señala que ésta es la clave de la 

Escuela Activa: Como el impulso vital es una expresión profu~ 

da del ser humano, que brota de su misma esencia, no hay que -

ponerle dificultades para que se exprese, por lo cual la educa 

ci6n debe ser espontánea y como dicha esencia se expresa por -

la acción, la escuela debe ser forzosamente cautiva. Por lo -

tanto, si se logran poner las condiciones adecuadas en una es-
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cuela para que el niño exprese s u ser mediante las actividades 

que naturalmente surgen de él, y que dan respuesta a los inte­

reses emanados de sus impulsos vi tales , se tiene l a esc uela 

ideal, opuesta a la intelectualista, tradicional. 

La tercera etapa de la e scuela nueva señalada po r Pala­

c ios está representada por: 

Celestin Freinet (1 896-1966). Es un hombre libre, q ue­

puesto en presencia de una situaci6n social que no aprueba, lo 

pone t odo en acci6n para transformarlo, según su propia fe, y­

no t eme para ello, asumir iniciativas. 

Fr e inet sentía claramente que la educación debe tener -

su origen en el niño; busc6, pues, conocer al niño por sus pr~ 

ducciones espontáneas (libres conv ersaciones, libres redaccio ­

nes, dibuj os lib r es ). Pero advirtió al mismo tiempo , q ue és-­

tos procedimient o s de investigac ión eran a l mismo tiempo me- -

dios educativo s . Estimul6 as í a sus a lumnos a p roducir habi-­

tualmente t e xto s libres y d ibujos libres , sus tituye ndo de és t e 

modo , en f orma satisfac t o ria para e l los, las r edacc ione s im- -

puestas y l o s d ibuj o s carentes de interés. La misma d i a léc ti­

ca lo condujo, a imagi nar método s llamados natural e s. 

Para es te autor , el p e nsami e nto es un in s trumento de la 
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experiencia, y con ésta óptica la educación no es una prepa ra­

ción para la vida, sino la v ida misma, presente, activa, mode~ 

na. Se deduce para el educado r la necesidad de restablecer la 

continuidad entre la escuela y la vida: Haciéndo lo, devuelve­

el acto educativo su imprescindible coherencia. Vió con cl a ri 

dad que la escuela tradicional sufría una especie de deprava -­

ción, mientras las ac tividades de los niños s i gu i e ra n s iendo -

artificia les, y lo que quizo ante todo , fué saber prec i samente 

cómo estaba constutuida la experiencia de sus alumno s y l os m~ 

dios po r los cuales se dedica a conocer a sus alumnos, so n l o s 

ejercicios de expresión liberadora, catártica, pero asimismo,­

como instrumentos de diagnóstico indispensables para la educa ­

ción ulterior. 

No se puede dejar de nombrar a A. C. Neill, por su in­

fluencia en lo educativo, para él la liber tad significa hacer­

lo que uno quiere, siempre y cuando no interfiera con l a libe~ 

tad de o tros. El resu l tado de esto, es la autod isciplina y és 

ta s o l o se puede lograr mediant e la libertad. 

La cua rta etapa ubi ca principalmente a J . Piaget ( 19 00 -

1980) . 

La teo ría Piageta na tuvo u na infl uer. c ia e ~; ;:i r ista de :.ock , 
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Berkeley y Hume, quienes a firmaban que e l conocimiento tiene -

su fuente fuera del individuo y que se adquiere a través de 

los sentidos, pe n sando entonce s q ue lo s ni ños s o n como gavetas 

vacías, en las que se van depositando experiencias y se va n 

confo rmando posterio rmente en la memoria. También tiene u na -

influencia racionalista (de Descartes,Spinoza y Kant), que no 

negaban la importancia de la experiencia sensorial, pe ro i ns i~ 

tían en que la raz6n es más poderosa porque en muchas ocasio -­

nes nuestros s entidos nos engaña n. Piaget veía elementos de -

verdad y falsedad e n ambas corrientes. Partiendo de e sta con­

vicci6n, decidió que una buena fo rma de estud iar la naturaleza 

en el hombre era estudiar LA ADQU ISICION DEL CONOCIMIENTO en -

los niños. 

Al igual que Dewey , tuvo l a or i g i nal i d a d de advertir 

que los niños no eran rec i p ientes que recibían y conservaban -

el conocimien t o vertido en sus cabe zas, po r l o t anto , e staba -

convencido de que l os ni ños ten í an que experimen t ar ACTIVAMEN ­

TE y llegar a sus prop ias co n clusiones. 

La t eoría d e Piaget revel6 que lo s niños aprenden cons­

truyendo relac i o nes desde dentro y a travé s de la interacci6 n ­

con e l medio y combinando las r el a ciones a ntes construída s. 

Piaget sugiere la necesidad de una total revisi6 n de 
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los viejos supuestos en materia de educaci6n . So stiene q ue la 

pretensi6n de que las escuelas de ban enseña r a los niños a so­

meterse a un trabajo duro , irre l evante e incomp r ensible está -

t o t a lmente anticuado. La d isc iplina es bue na y necesa ria , pe -

r o no es lo raisrac un t rabajo auro l ibremente ac e p tado q ue u n -

traba jo duro coercitivamente impuesto . Lo que necesita la ed~ 

caci6n es una r e conceptualizaci6n de los objetivos CENTRANDOSE 

EN LA AUTONOMIA DEL NI ÑO. (Kami - 1993). 

Los n iños construyen valores y conocimi ent o s cuando se ­

respeta su individualidad . La autonomía como objetivo de la -

educación e s un cierto sentido, una idea nue va q ue r evol u c iona 

l a educ ac i6n, señala q u e la t eor ía de Pi aget ha derros trado - -

científicamente que todo s l o s indiv iduo s tienen un modo natu-­

ral a incrementar su autonomía c uando l as cond i c ione s l o perm~ 

ten. La autonomía implica que no po d emo s predecir con exac ti­

tud cómo responderán los ni ~o s, pueden incluso , acabar inven-­

tando valores y teor ías que a no s ot r o s no no s gusta n . 

La auto nomía como objetivo de la edu c a c i 6n , in tenta no ­

imponer valore s arbitrarios , s ino desarrolla r una tendencia na 

tur a l de base biol6gica que existe en t odos l o s n i ño s; é s t o s -

van construyendo sus valbres a pa r t ir de l a s r e lacio ne s de l o s 

objetos po r l o que se de s ar r o lla su auto nomí a mor ~ l , e s dec ir, 

su c a pac i dad de gobe rnar s e a sí ~ i smo s. ~ambi én Ka mi C. -
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(1993), señala que desarrollar autonomía s ignifica se r c a paz -

de pensar críti~amente por s í mismo, toma ndo en cuenta muchos­

puntos de vi sta. Si la educaci6n s e preo c upa por desar r o ll a r­

autonomía, se hará hincapié en que el alumno encue ntre sus pr~ 

pias respuestas a sus propias preguntas mediante expe rime nto s , 

razonamientos críticos, conf rontación de pun t o s de v i sta y so ­

bre todo , encontrando un s e ntido a e sas a cti v i dades. Auto no-­

mía significa t omar en cuenta los valores s igni f i c a t i vo s para ­

decidi r q ue puede ser e l ti po d e acción me jo r pa ra todos l o s -

afectados. No puede haber mora l cuand o s olo se c onside r e el 

punto de vista p ro pio . 

En el terreno puramente inte lectual , también Piag e t ha ­

demostrado científicamente que t odos los n i ño s c on struyen re l~ 

ciones pequeñas, local e s y egocént r icas a n tes de s er ca paces -

de coordinarlas en sis temas má s amplio s. El desar roll o de l a ­

ciencia e s una manif e stación de J_a a utonomí a inte lectual del -

hombre. una persona autónoma eligirá consc~ent emente e l r umbo 

de su vida, no se de jará l leva r por las masas po r con f o rmi smos 

y probablemente conti nua rá go bernándose por sí mismo y no p~ r ­

un si st ema de r e c ompensas. 

Es ese11cia l q u e el p r o fes o r reduz c a s u po d¿= de a dul t o ­

todo lo posib l e e intercambi e puntos de \' i s t a ccn los ~i ño s ~e 
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igual a igual, que incite a los pequeños a intercambiar y coa~ 

dinar puntos de vista con otros niños y que los conduzca a ser 

c uri o sos, a tener i n iciativa, a ser críticos y establecer rel~ 

c i one s entre las cosas y a tener confianza en su propia capac~ 

dad de descubrir cosas. 

Con este autor, se concluye la revisi6n de los pedago-­

gos que d e sde la perspectiva de J. Palacios, han influido en -

el movimiento denominado escuela nueva. 

Ahora sería conveniente señalar que algunos de los pla~ 

tearni ent os expuestos, son retornados en la propuesta del PROG~ 

MA PARA LA MODERNIZACION EDUCATIVA, corno los siguientes: 

Señala la neces i dad de reconsiderar los contenidos te6-

ricos y prácticos que se ofrecen en el sistema educativo y pa ­

ra ello , indica que se debe de promover el pa so de l o s canten~ 

dos informa tivos que suscitan aprendizajes fundamentalmente me 

morísticos a aquéllos que aseguren también la a similaci6n y re 

creaci6n de valores, el dominio y uso cada ve z más preciso y -

adecuado, tanto de los diversos lenguaje s de la cultura contem 

por~nea como de métodos de pensamiento y acci6n que han de con 

f lui r P. n c J_ ap rendiz a je. La mo dificación de los con tenidos 

educativo squ~ ordena el prog r a ma para la mode rnizac ió n educati 
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vos que ordena el programa para la moderniza c ión educativa in­

vierte radicalmente el orden de prioridad que tradicionalmente 

se ha dadc a los aprendizajes conten idos, habilidades, act itu ­

des . Establece un nuevo orden en donde la pri o ridad se d~ a -

las actitudes, seguida de las habilidades y los c o noc imientos. 

Para hacer esta transformación, es preciso tener en c uenta la­

recomendación "tornar en serio la experiencia de ios pr incipa-­

les actores . de la educaci6n" maestros, pe dagogos y a la socie­

dad en general, ei instrumento metodológi co de este modelo e du 

cativo organiza la moder ni za ción de método s de enseñanza apre~ 

dizaje, formación y actualización de maestros, organiza ción es 

colar, evaluación e ducativa y libros de t exto. 

La tarea de revisar qué es lo que se en seña , para q ué ,­

y cuando debe aprenderse, de qué disciplinas, con ·~Ué ritmo s , ­

con qué o b jeti vo s educ at ivos ; no s p lan t ea l a cuest ió n de lo s -

planes y programas de aprendizaje. 

La finalidad del programa e s la de mejorar la ca l idad -

educativa a travé s de la a dquisición de va le res, método s y le~ 

guajes media n t e apren d izaj e s que deben t ene r si em p re se nti ¿ o y 

sig~ificación para el a lµmno. Se pl a ntea ~ ue e ~ a l umno c on s- ­

truya y diversifiq u e sus experie nc ia s. 

*** 
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CONSIDERACIONES SOBRE EL ASPECTO 

PEDAGOGICO 

Haciendo una revisi6n sobre este aspecto, podernos dife­

renciar entre los planteamientos de la educaci6n tradicional y 

los de la Escuela Nueva. 

Durante largo tiempo, la educaci6n en México se susten­

tó en una pedagogía tradicional; sin embargo, actualmente sab~ 

rnos de la propuesta del "PROGRAMA PARA LA MODERNIZACION EDUCl\.­

TIVA", que retorna planteamientos de Pedagogos insertados en el 

movimiento de "Escuela Nueva", cada uno de l o s autores q ue se­

revisáron, tiene influencia en los sistemas educativos actua-­

les, sin embargo, debernos mencionar que el prog rama para l a M~ 

dernizaci6n Educativa tiene una perspec tiva Episternol6gica y -

Psicol6gica basa en la teoría de Piaget, s i n J e jar de rne ncio-­

nar, el método de Dewey y su lema "Aprendamo s Hac iendo ", así -

corno otros conceptos osbre todo, relac ionados c on la importan­

cia de la libertad en el niño y su autono~ía, y q ue todos los­

autores revisado s , han señalado con gran cert e z a . 

Pero siendo la Teoría de Piaget, l a c olumna vertebra l -

del Prog rama de Mo dernización Educativa , retomaré a lguna s co n­

c e pc i on e s i mpor t a nte s , pa r a trat a r de e nt ender su i mpo r tancia -
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en la Educación y luego mencionaré algunas de las propuestas -

de la Modernizaci6n Educativa. 

La teoría de Piaget reveló que los niños a prenden con-­

truyendo relaciones desde dentro, a través de la interacción -

con el medio y combinando l as relaci o nes a n tes cons t ru í das , -­

por lo que, señala que la educación necesita una reconceptual~ 

zación de los objetivos centrándonos en la autonomía de l niño . 

La autonomía como fin de la educación. 

Precisamente con este título Kamii (1993), seña l a en su 

artículo que este tipo de educación no i n tenta imponer valo r es 

arbitrarios a los niños, sino que los construye a partir d e 

sus relaciones con los miembros de la sociedad en q ue s e desa­

rrolla, pretendiendo que los niños alcance n autonomía eligien ­

do concientemente el rumbo de su vida. 

En fin, que los planteami ento s de l a nod e ~ n iza ción ed~ ­

cativa son en esencia: Que el maestro reconside re su papel en 

la sociedad y en la educación, r eflexionando s obre la po s ición 

que s e le pide que sea la de guía u orientado r en l a educaciór 

y no el personaje infl ex ible, omn ipotente q ue todo l o sabe y -

que somete a sus a lumnos a trabajos seve ~o s e i nccmpre ~ si bl es ­

pero , q ue sobre t odo , éstos méto d o s no g3 ran~ iz ar ~r verdadero 
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aprendizaje. La actual propuesta educativa plantea a los mae~ 

tros la necesidad de prepararse mejor, no para enseñar, sino -

para e ntender el proceso de desarrollo en los niños y su apre~ 

dizaje, y lejos de censurar a éstos, le dé herramientas par3 -

seguir desarrollándose con éxito. 

Por parte de los alumnos, se propone una participación­

activa en su educación, en donde tengan la oportunidad de pro­

poner, discutir, reflexionar, analizar, concluir y más aún, 

dar alternativas a problemas presentados llevándolos a alean-­

zar como lo señala Kamii,su autonomía, siendo esta idea la que 

revoluciona el concepto de educación. Es importante señalar -

que un niño aut6nomo, generalizará ésta a todo s los ámbitos de 

su vida, pudiendo desarr~llar seres más creativos. 

Por parte de los padres de familia, se les pide una pa~ 

ticipación más amplia en l a educación de sus hijos proporcio-­

nándo les los medios necesarios para su desarro llo integral. 

En suma, l a modernización educativa pretende elevar la­

calidad de la e d uc a ción en México, si bien es cierto, que la -

educaci6n mexicana necesita una gran reconceptualizaci6n, tan­

to en teor f as , métodos , p rocedimientos educativos porque se ha 

man ten ido un l argo ti empo con sistemas tradicionales. Sería -
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importante valorar qué tanto "la modernización e ducativa " ha -

logrado sus prop6sitos, ~ste aspecto se retomará e n l a d iscu-­

si6n en forma muy breve, ya que éste podrí a s e r pun t o de part~ 

da para o tro trabajo. 

*** 
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CAPITULO III 

ASPECTO PSICOLOGICO 

En este capítulo se analizará la disciplina, desde el­

punto de vista psicológico. Dentro del mismo contestaremos -

a la pregunta: cómo ha sido tratada?, abordarán temas tales­

como Co nducta moral, conducta disruptiva, autocontrol, autori 

tarismo, temas que están directamente relacionados con el tra 

bajo aquí desarrollado. Comenzaremos por revisar el concepto 

moral en el niño y la importancia que tiene para su interac-­

ci6n con el medio, así como la manera en que lo influye. 

Uno de los objetivos primordiales del proceso de socia 

lizaci6n en cualquier cultura, es la transmisión de criterios 

"correctos" e ''incorrectos", de tal manera que éstos regulen­

la conducta del niño. El concepto mo ral tiene dos dimensio-­

nes c omplementarias : Los preceptos morales o ideales y las -

sa nc i ones mo r a les o p r oh ibiciones . Cualquiera que sea el con 

tenido específico del código moral de una cultura, siempre e~ 

tán pres e nt e s éstos d o s aspectos. El proceso de desarroll o -

moral consiste por tanto , en la comprensión y en la interiori 

zaci6n, tanto de los preceptos como de las sanciones. El o b­

j etivo de la educación mor a l es e l que el niño aprende a rea­

~ izar a ctos mo r ales positivos y que sea c apaz de no cometer -
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actos negativos. 

De acuerdo con Newman y Stanton (1984) se cons ideran 

cuatro posibilidades segan las cuales es posible estudiar el -

concepto moral: 1) Los componentes emocionales de la morali--

dad. 2 ) Los componentes intelectuales de la moralidad. 3 ) El 

manejo de la agresi6n. 4) La conducta social positiva. Dura n 

te l a infanc ia el código moral del niño está ínt i mamente liga ­

do a los valores de los adultos y de l os compañeros que son i m 

portan~e s para él, (Kuhlber~, 1969 ) . 

No es posible que el niño desarro lle cabalmente una f i­

losofía moral independiente ; pero lo que aquí importa es saber 

c6mo el niño va interio rizando l o s valo res y c 6mo aprende a 

controlar su conducta. Los n iños pequeños están sujetos a la­

ley del adulto, cuando se les pregunta sobre lo que es buena o 

mala conducta, su respuesta está en funci6n de las sancio nes -

de l os adultos; si el adulto castiga alguna acci6n debe ser ma 

l a . 

Los niños mayores de acuerdo con la adquis ic i 6n de hab! 

lidades o p e raciona les c~ncretas. Los niños comienzan a s er c a 

paces de for mar j u i cios morales más i nc1 epe ndientes . Lo s niño s 

que p a rti cipan en jue gos con su s c ompañeros j~ s cub r e~ que ca d3 
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uno de ellos aporta una experiencia y perspectiva personal al­

juego . La interrelación con los compañeros, es el primer meca 

nismo que libera el pensamiento del niño de la dominación de -

las sanciones del adulto e inicia el camino a una evaluaci6n -

independiente de lo que es bueno y malo. 

Bear (1981), en un estudio titulado "Razonamiento moral 

de conducta e n el Sa l6n de Clases" señala que de acuerdo con -

Kohlberg (1969), el razonamiento moral pasa por etapas, i nd i-­

cando que en l a primera y segunda, los niños tienen una o rien­

taci6n a sa tisfacer sus necesidades de mov imiento, mostrando -

así, poco i nt e rés po r cuestiones c o nvencionales; por tanto en­

éstos hay lliayo res incidenc ias de conductas d isruptivas o pro-­

blemas en el sal6n d e clases. En contraparte, con la tercera­

y cuarta etapa en las cuales s on más importantes las reglas o ­

expectati vas del grupo, po rque es más avanz a do el r azonamiento 

de los niños y por tan t o , éstos poseen má s conduc tas adaptati­

vas en el sa l 6n de clas e s. En este e s tudi o e l objetivo fue : -

examinar la a sociac ión entre ra zonamiento mora l y conducta en ­

e l sa l 6 n de clases (estando la atención e nfocada en problemas ­

de co nduc ta) . 

Se p l ante6 la hipótesis de que lo s niño s de la e s c uel a ­

e l en~ntal poseen u n n i ve l más baj o de ra zonami ento mo ral , pre-

43 



sentando más problemas e n el sal6n de clases: q ue lo s que ti~ 

nen un nivel mayor de raz o nami ento. Lo s resultado s apoya ron -

esta hip6tesis. En r e laci6n a este t erna Bea r (19 8 1 ) en su ar ­

tículo hace referencia sobre el estudio de Se l rnan y Lieberman­

( 1975) quienes señalan que para el desarro l l o del raz o namiento 

moral hay dos mecanismos básic o s ; l o que el n i ño tien e q~e se~ 

tir, u n conflicto o i ndeci si6n sobre l o q ue es cor r ecto y 2o . 

el de scubrimiento de un razona mi e nto mo ral eleme n t a l q u e le 

puede facilitar el desa rrollo de una etapa de ma yo r r a z onarni e~ 

to. 

Sobre este aspecto, Kohlber g , seña la q ue el comporta- -

mi ent o e n los niños e stá rel acionado con el c o ncep to moral que 

ésto s poseen, por tanto , e l r a zonamiento mora l tiene una po d e ­

rosa influencia sobre la c o nducta . Este autor af irma, q ue e l ­

fa ctor fundamental que contr ibuye a la estructura y reest ru c t~ 

ra de sus ideas sobre el o rden moral es la pa r t ic i pa ci6n y - -

aceptac i6n de un rol. La morali d ad de la niñe z t iene ten de n-­

cia a ba sarse en l as i mposiciones mora l es ext e r nas . Seg Gn va ­

creciendo el ind ividuo su conducta se g u í a más 2 i e n ?O r u .1 s e n 

tirniento interno de obligaci6n y po r u n juic i o p r opio de rect~ 

tud o de bie n; mi e nt r a s q ue e l j uic i o de ~ ni ~o ~equeño e s t á 

or ien tado ha c ia el terro r o c ti st i c o y ha c i a ~a ob edie nc ia a 

l o s adu l tos. 
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El juic io del niño más grande, s e basa c on mayor fre- -

cuencia en principios de conc iencia, en l a conservaci6n de res 

peto por s í mismo y en e l logro de una auto-imagen ideal. Esto 

determi na ent onces e l a uto c oncep t o , el cual, está vinculado 

con la conducta . 

Shiffl e r, Lync h , Nade l na l (1977), Yarwo th y Gauthier 

(197 8 ), examina ron man ifestaciones de autoconcepto y argume n-­

tan, q ue la s va r iables psi col6gicas, pueden s er c o ntribuciones 

e mpíricas y c onceptuales p ara nuestro entendimiento de l fen6me 

no educativo que previamente han sido estud iados en términos -

de e s tatus d e variables como sexo, edad, nive l socioecon6mico, 

religioso, re ligio sos y culturales, Kohlberg (1964). 

Como s e men cion6 en el a spec to pedag6g i co y ahora e n el 

psicol6gico uno de l os o bjetivos de la tar e a educativa en que ­

l os alumnos llegue n al au tocontrol de sü conduc ta habiendo s e ­

ña lado l a base fund a mental q ue t i ene e l a s pecto ~o ral ~n e l a~ 

t oconcepto. Al respecto , Sk inner seña l a , q ue el g rupo clasi f~ 

ca l a conduc t a c o mo buena o ma la , correcta o i n correcta y us a ­

estos t é rG i no s como reforz a do res condicionados, para f o r t a le-­

ce r o s uprimir t al conduct a . De scr ibe algunas cont i ngencias -

en f o rma de r eg las y a l seguir l a s r e glas , los mi emb ros de l 

g rupo se aj üstan má s rá o i dame n t e y e'11tan la e xpos i ci6n direc -
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ta con consecuencias punitivas. Los individuos pueden actua r­

para mantener las contingencias a las que se ajustan y cuando­

lo hacen, sin supervisi6n, se dice que poseen a utocnntrol . 

Este dentro del terreno educativo , es de gra~ utilidad­

el autocontrál, porque tiene la ventaja de qJe es i mplan tado -

en las situaciones naturales para l ograr e ~ ca~bio conduc tual­

deseado y además, es un medio a través del cua l e l n iño es ca­

paz de con tro larse a sf mismo, teniendo repercusiones po siti-­

vas en el aprendizaje. 

Ahora pasaré a revisar algunos estud i o s que s e han r ea­

lizado directamente sobre conducta d isruptiva. En éstas se -­

utiliza el reforzamiento corno un proceso de apr.endizaje para -

incrementar la probabilidad de que se den o tras. 

Sobre conducta disruptiva Larrollo M. (19811 .. Señala -

que puede concebirse a las discipli nas como la condJc t a cans-­

ciente de un sujeto dirigida a conocer y acatar un p rincipio o 

norma: La disciplina lleva la idea en sf, la idea d e regula-­

ci6n; la falta de ésta nos lleva a la conducta di sruptiva. 

Packerd \ 19 70). Trabaj 6 cc n conducta c. isr t.:?t iva en e l ­

sal6n de cla ses, desarroll6 u n dispo sitivo efectivo Fara c o n --



trol a r la c onducta, co n un g r upc de contingencias, usando el -

Pa radigma de r e f o rzamiento . Emp le6 un sonido con una luz,cua~ 

do el tiempo es tab le c i do d e c o nduc t a a p rop iada se c ubría, ve-­

nía el reforzamiento. Y cada ve z c¡11e l a. s c o nduc t as i napropia­

das ocurrían se apagaba el a parato y s e r e gistraba la mala con 

ducta . Poste r io r men te , s e i ncl uyó otro c omponente ve rbal. El 

niño que presentaba ma l a c o nducta tení a que e s pe c ificarl a e n -

el pizarr6n, y poner u na alterna tiva de conducta apropiada. 

Lo s r esultado s mostraron q ue usando el componente v e rba l fué -

mucho más efectivo para control a r la conducta, que el disposi­

tivo c on reforz amiento . 

Ayllon y Ro berts (19 74), rea lizaron un experimento de -

eliminaci6n de problemas de disciplina, mediante el f o r ta leci­

miento de ejecución académica . Señal a n q ue l o s p roc edimientos 

de modificaci6n de c onduc ta como el r e fo r z ami ento de conducta­

no disruptiv a, han sido típicamente usado s para ~ limina r el 

probl~ma en el s al6n d e c l ases. Este e stud i o d emues tra una a l 

t e rnativa, do nde l o s problemas de conducta s o n eliminados por­

refo rzamiento en habilidades académica s relevantes. Se obser­

va r o n a c inc o que f ue ron identificados con proble mas de dis c i­

plina cuando el sistema de re fo rzamiento f ué a plicado para la­

ej ecuc i 6 n c e l a l ectura, l a t asa d e di srupci6 n baj ó drás t ica-­

men t e e i nc r emen t ó l a ejecuc i6n. Cuando el proce dimien t o d e -
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reforzamiento fué retirado, la disrupci6n se elev6 otra vez y­

la ejecuci6n de leer declinó. Este estudio es de interés para 

educadores, porque demuestra una investigaci6n positiva, enfo ­

cada sobre objetivos académicos, más que la conducta indesea-­

ble. Este estudio indica que la conducta disruptiva son incom 

patibles con el aprendizaje académico. 

Ayllon, Layman y Burke (1972), señalan que cuando la -

ejecuci6n de la lectura fue reforzada, se di6 una reducci6n en 

la conducta disruptiva, sin embargo, ésta no se generalizó a -

otros períodos académicos a pesar de que se trabaj6 en el mis­

mo sal6n de clases, con los mismos maestros y con l o s mismos -

compañeros. 

Greenwood, Hops y Guild (197 4 ), aplicaron al gunas c c n-­

tingencias en un grupo para incrementar l a conducta a propiada. 

Probaron los efectos de reglas establec idas po r l a ma e stra (~~ 

mo segui r indi c a c ione s, trabajar callados, levanta r l a mano 

cuando quieren hablar, esperar su ~urno e n la~~ di scuciones ) ; -

luego s~ apli ca ron r e glas más l a retroalimentac ión (s ue con si~ 

tía en consulta r en trabajo con la maestra ) , luego se reglame~ 

taran las reglas más re~roalimentaci6n, más consecue ncia s ind~ 

vidua les y de g rupo ; las individ uales ~odían s er e l og ios o h a­

cer actividades q ue l e s gust a cen , c omo a r mar r c mpec abez a s , t o -
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mar un libro o usar el proyector. Y las de grupo, podían ser­

el tener más tiempo de recreo o tiempo libre para r ea lizar al­

guna actividad deseada. Los resultados mostraron que las tres 

contingencias (reglas, retroalimentaci6n más consecuencias) 

produjeron incremento en la conducta apropiada: no así, las -

reglas solas, que no produjeron cambios en el sal6n de clases. 

Drabman y Lahey (1975), realizaron un estudio similar,­

ellos también encontraron que la retroalirnentaci6n tiene un -­

rol importante en la conducta de los niños (elogios de la maes 

tra); sin embargo, han realizado otros estudios que incluyen -

retroalimentaci6n, más otra variable, como el estudio citado -

anteriormente. 

En la eliminaci6n de problemas de indisciplina señalan­

algunos autores, que el maestro tiene las siguientes opciones­

para eleg ir algan método del cual se pueda a poyar: 

A) Alteraci6n de condiciones de estímulo, Ay l lon, Lay-­

man y Burke (1972) . Encontraron que s implemente induciendo e l 

requerimiento temporal y un método altamente estructurado de -

distribuci6n de materiales y asignaciones que puedan eliminar­

problemas de indisciplina, sin el reforzamiento sistemático. 

B) Eliminaci6n directa a través de reforzamien t o dife--
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rencial de otras conductas. O' l eary , Becke r y Bvans (1969 ) . -

Demostraron que recompensando a los niños por abstenerse de -­

conductas de indisciplina, puede ser u n proc e d imi e nt o má s efe~ 

tivo para eliminar este problema . Estos do s método s no nec esa 

riamente incrementan la ejecuci6n académic a. Una ve z q ue l a -

indisci p lina es elimina da, puede n ser e mp l eados proced i mi e nto s 

adicionales para incrementar la ej e cuc i6n a cadé mic a . 

C) La eliminación indirecta de la conducta d e indisci-­

plina a través de reforzamiento de ejecuci6n a cadémi c a, como -

se indic6 en el estudio anteriormente señala do, c onsiste en p~ 

ner como objetivo el aprendizaje ; de esta mane r a , la conduc ta­

disruptiva es indirecta, pero efectivamente e l iminada . 

Actualmente la Modern i za c i6n Educat iva s e ña la l a impo r ­

tancia del desarrollo de v a lores y a ct i tude s en l o s a l umno s, -

se destaca la importa nc ia del j uicio mo r a l en lo s n i ños ba s á n ­

dose en Piaget con su obra El J uicio Mo ral d e l Ni ño , e n el que 

señala la diferencia e ntre dos t i pos d e moral : La mo ra l d e l a 

autonomí a , la mo r al de l a heteronomía, indica ad emá s , q ue l os ­

niños d e sarro llan su a u t o nomía d e f o rma ind i s oc i abl e e r. e l t e ­

rreno moral y en el int~ lec tual y que el fin d e l a e du cac i ó n -

por l o tanto , debe de s er s u desa rroll o . 

La auto nomía. mora l s i gn i fic a s e r co be r ~aco por uno mi s -
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mo, opuesto a la heteronomía que significa ser gobernado por -

algdn otro. 

La heteronomía se refuerza cuando se usan premios y ca~ 

tigos, porque en ocasiones el niño realiza las cosas para al-­

canzar el premio, más no porque esté convencido de que es im-­

portante realizar lo que tenga que realizar, y con el castigo­

como señala Piaget, éste trae tres consecuencias en los niños: 

La primera es el cáiculo de riesgos, el niño que es castigado­

repetirá la acci6n, pero tratará de que la pr6xima vez no lo -

cojan, pues para él vale la penapagar el precio por el placer­

obtenido: La segunda, el conformismo, los niños son conformi~ 

tas, pues garantiza seguridad y respetabilidad, sin embargo, -

cuando se convierten en conformistas totales, los niños no tie 

nen que tomar decisiones nunca más y, Tercera, la rebeli6n. Al 

gunos niños son perfectos, pero en un determi nado momento deci 

den que están cansados de complacer siempre a sus padres y pr~ 

fesores y que ha llegado la hora de que vivan su propia vida. 

La teoría de Piaget ha demostrado científicamente q ue -

todos los mora les no interiorizándolos o absorviéndolos del me 

dio, sino construyéndolos desde el interior a través de la in­

teracci6n con el ~edio. Es importante destacar que la autono­

mía como fi n de la educ aci6n no está haciendo refe rencia exclu 
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siva a la autonomfa moral, sino a la intelectual, esperándose­

del niño que sea un pensador crftico, con una opini6n propia -

y fundada que puede incluso chocar con opin iones populares. 

Los individuos tienden de un modo natural a incrementar 

su autonomfa cuando las condiciones lo permiten. La autonomía 

implica que no podemos predecir con exactitud c6mo responderán 

los niños, pueden incluso acabar inventando valo res q ue a noso 

tros no nos gusten. 

Kamii (1993), señala que son esenciales tres a spectos a 

considerar para alcanzar la autonomfa de l o s niño s como fin de 

la educaci6n: 

a) Que el profesor reduza su poder de adulto todo l o p~ 

sible e intercambie puntos de vista con l o s niños de igua l a -

igual. 

b) Es esencial que el profesor incite a l o s niños a in­

tercambiar y coordinar pun t o s de vista con otro s n i ño s. 

c) Es esencial que el niño incite a tener una menta l i-­

dad activa, es decir, ser curio s o s, tene r i n i c iativa , s e r crí­

ticos, estable c e r relacio nes e ntre las c o s a s y a ~e n e r c o n fi an 
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za en su propia capacid ad de descubrir cosas. 

En suma, de acuerdo con Piaget, l o s niños adquieren l o s 

valo res. 

*** 
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CONSIDERACIONES SOBRE EL ASPECTO 

PSICOLOGICO 

Se han revisado al guno s concep t o s como au tocontrol, i n­

disci plina , etc., que han sido concebidos desde d iferentes pu~ 

tos de vista de a cuerdo con d iferentes au to res . Empeza r é ~or ­

señalar que de acuerdo con el concep t o moral hay quienes af ir­

man q ue l o s valores morales que sustentarían a la moralidad, -

se dán a través de un proceso de social i zación por medio de la 

la transmisión de criterios correctos e incorrectos, basados -

en su cultura, de manera q ue éstos regulan la conducta de l n i­

ño y e speran que estos valore s mo rales, sean interio rizados 

por los n iños; por esto mismo, el juicio moral del niño est~ -

íntimamente ligado al de l o s adultos. (Kolbe rg, (1969). 

Conceptos conductisitas como el de Skinner, quien seña­

la q ue l a conducta se clas ifica como buena o mala e n rel a ción ­

ª reforzamientos co nd i cionados pa ra f ortalece r o s uprimir l a -

conducta, como por e jemplo , l as reglas a seguir (con tingencias ) 

al seguir éstas lo s n i ño s se ajustan , evita ndc así l as con s e -­

cuencias punitivas, cuando l os niños se ajus tan a las reg las -

sin supervisión alguna d_e los adultos, s e d i c e entonces q ue p~ 

seen un autocontrol, s iendo éste uno de l os ob j etivos de la 

educa ción. Dent ro de es t a po stura podemo s s i t ~ar t odo s l os e s 
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tudios e xperimentales que aquí se mencionan. 

Sin embargo, s e puede seña l ar q ue los conceptos y/o ju~ 

cios mora les que plantea actualmente la rnodernizaci6n educati­

va se sustentan en la teoría de Piaget sobre el juicio moral -

de lo s n iño s, q uién señala q ue l os niños construyen sus pro- -

p ios valores en base a relacione s que establecen con su medio ­

ambien te; por lo que no deben de ser los adultos los q ue tran~ 

mitan sus valores morales que en muchas ocasiones están carga­

dos de juicio s de autoritarismo; para que esto desaparezca, de 

bemos de proporcionar la oportunidad de que el niño p iense, re 

fle xione y llegue a una conclusi6n propia s o bre lo "bueno y l o 

mal o ", bajo esta concepci6n, c omo lo señala Kamii (1993) la 

educaci6n debe tener como f in la autonomía del niño, una auto­

nomía que lo lleve a decidir por sí mismo, pero c o n la gran 

consigna de que sus decisiones no deberán atent ar en c o ntra de 

la autonomía de los demás, es decir, respetar a l os o tros. 

Como se puede ver en estas distintas formas de entender 

cómo se dá el j uicio moral en los niño s, en l a primera que es­

l a transmis ión de valores de generación en generac ión, el niño 

pierde toda oportunidad de reflexión s o bre és tos, si se conci­

be solo a t ravés de interio rización de es t os valores, de acueE 

do c o n la concepción conductista planteada po r Skiner, parec í~ 
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ra que l os niños controlan su conducta por las c o nsec ue ncia s -

que ésta tenga, es decir, reforzamiento o castigo y no por lle 

gar a la autod e te rminaci6n. 

Y la tercera po s tura que plantea que los valo res y / o 

juicio s morales, se contruyen dándole la opor tunidad a lo s ni­

ños de reflexionar, critica r, proponer en ba se a las relacio-­

nes que establecen en torno a su medio ambiente soc i al. 

Cabe des t a c ar que e l trabajo aqu í llevado a cabo , p la n­

te6 la aplicaci6n de técnicas de valoraci6n y autovaloraci6n,­

pudiéndosele ub icar en la segunda y tercera concepc i6n. Se po 

dría deci r, q ue por un lado pudo haber mane j o de c ontingencias 

que pudieran c o ndicionar l a reducci6n de la i ndiscip lina, como 

lo es la influenc ia del g rupo mismo sobre los niños, o que 

efectivamente los niños a l valora r su conducta y mencionar las 

i mplicaciones de ésta fué suficie nte pa ra reduc i r la ind i sc i -­

plina. 

** * 
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CAPITULO IV 

M E T O D O 

Su j etos, 25 niños y 20 niñas en total, 45 niños de 4o.­

grado de educación primaria, con edad promedio de 9 años. 

Como observadores: 2 niña s de 60. grado de educación 

primaria de 11 años de edad. 

Escenario: Salón de clases de la Escuela Primaria Esta­

tal "Nicolás Bravo", ubicada en Zacatecas s/n., Valle Ceylán,­

Tlalnepantla, Edo. de México. 

El salón de clases contaba con un espacio de 8 x 8 mt s . 

contaba también con 7 filas de 7 bancas individuales cada una, 

el escritorio, silla y el estante de la maestra, su pizarrón. 

Materiales y Aparatos: Se utilizaron hoja s de registro 

(Ver Anexo 1), tanto par a l a obtención de l a l ínea ba s e, como­

para l a fase de expe r i me ntac ión e l ti po d e r egi s tro que se usó 

fue de fr ecuenc ia, de ocurrencia se utilizó un reloj para che­

car el tiempo de registro de las conductas. 

Conductas denomina da s adecuada 3: Pararse de su luga r du 
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rante la clase, chiflar en el sal6n, jugar con objetos dentro­

del sal6n, no atender a la maestra, no hacer la tarea, no cui­

dar sus libros y/o cuadernos, tener sucio su lugar, burlarse -

de sus compañe ros. 

Conductas denominadas adecuadas: Atender a la maestra, 

cuidar sus libros y/o cosas, no pararse de su lugar, hacer la­

tarea, respetar cuando alguien está participando en clase, no­

pelear con sus compañeros. 

NOTA: La definición de las conductas adecuadas como ina 

decuadas, se encuentran en el Anexo 2. 

Las variables que se manejaron fueron: 

Variables Dependientes: a) Conductas denominadas adecuadas. 

b) Conductas denominadas inadecuadas -

(mencionadas anteriormente) . 

Variable Independiente: La técnica de valoraci6n y autovalor~ 

ci6n de los niños (se explica en pro­

cedimiento) . 
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PROCEDIMIENTO: 

Grupo de 4o. grado de la escuela primaria ''Nicolás Bra­

vo", ubicada en Valle Ceylán , Tlalnepantla, Edo. de México. 

Los 45 niños de 4o. grado, se encontraban distribuidos­

en 7 filas de 7 niños cada una, éstos se encontraban clasific~ 

dos, había 2 filas de niños de "buen aprovechamiento", 3 filas 

de niños de "regular aprovechamiento" y 2 filas de niños de 

"bajo aprovechamiento". Respecto a ésta ubicaci6n, la maestra 

del grupo cornent6 que ésta clasificaci6n obedecfa a la "venta­

ja" que para ella representaba, ya que ésta ubicaci6n le perrn! 

tfa poner más atenci6n a los niños con "bajo aprovechamiento", 

puesto que su escritorio se encontraba colocados frente a és-­

tas filas. 

PROPUESTA DEL PROYECTO: 

A) A la maestra. 

B) A los alumnos. 

Se habl6 con la maestra y alumnos del grupo y se les in 

vit6 a participar en un sencillo programa que consistfa en que 

cada niño iba a valorar tanto su conducta corno la de sus cornp~ 

ñeros. 

Y para esto, ellos mismos tenían que proponer qué con- -
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ductas ''adecuadas como inadecuadas" quisieran valorar. 

Una vez propuesta la lista de co nductas a va l o rar, se -

les indic6 que en una semana, dábamos inicio. pero no se les -

mencion6 que durante ésta, se obtendría la linea base de las -

conductas planteadas. 

ENTRENAMIENTO A OBSERVADORAS: 

Se habl6 con 2 alumnas de 60. año, ya que se sabí a q u e ­

eran ni ñas con buen aprovechamiento escola r, que es t a b an en 

disposici6n d e c o labo rar e n el proy e c t o. (S e s o l i cit6 au t or i­

zaci6n de su maestro , para q ue les p ermitiera sa l i r una hora -

durante la mañana de tra bajo , para que pudiera c o l a bo rar en un 

proyecto que se llevaría a c abo ) . 

Se inform6 a éstas 2 alumna s, que s u p articipaci6n c c n ­

sistiría en observar y registrar la conducta de l o s ni ños de -

4o. grado. 

Se les proporcion6 una forma, para que ello s solo s o b-­

serv aran y reg istraran, ~anto la conducta a dec uada c omo la ina 

decuada . Tení an q u e r eg istrar c ada d!a do s f i las G11i camente -

debido a que e ra n mucho s n iños y r e su ltaría impo s ib le reois- -
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trar la conducta de todos. 

Las observadoras se sentaban al final, una en cada es--

quina, para no llamar la atenci6n de los niños del grupo. 

Se les indic6 en qué lugar de la hoja de registro debe-

rían de anotar; deberían de anotar la frecuencia de presenta--

ci6n de las conductas, tanto adecuadas como inadecuadas de ca-

da niño de la fila. Para realizar los registros se les pusie-

ron varios ejemplos concretos. 

La primera semana, las dos observadoras y el experimen-

tador realizamos juntos los registros, con el objeto de que al 

fi nal de la observación, se compararan sus registros con los -

del experimentado. Desde la segunda y tercera sesi6n hubo con 

fiabilidad de los datos entre observadores. 

FASE I. (Línea base). 

Los observadores empezaron a realizar los registros, 

los días lunes, mié r cole s y v i ernes. El tiempo de observaci6n 

fue de una hora, después del recreo debido a que no se les pe~ 

miti6 salir más tiempo y se eligi6 después del recreo, porque-

la maestra i ndi c6 que era la hora en que había más indiscipli-

na dentro de su grupo. 
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trar la c o nducta de todo s. 

Las observado ras se sentaban al final, una en cada es-­

q uina, para no l l amar la atenci6n de los niños del grupo. 

Se les indic6 e n q ué l ugar de l a hoj a de registro debe ­

ría n de ano tar; deberían de ano tar la frec uencia de presenta-­

ci6n de las conductas, t anto adecuadas como inadecuadas de ca­

d a n iño de la fila. Para rea l izar l o s reg istros s e les pusie­

r o n varios e jemplos c o nc r e to s. 

La pr imera s ema na , l as dos obse r va doras y el e xperimen­

tado r realizamos junt o s l os registro s, c on e l ob jeto de que a l 

fi nal d e la obs e rvac i ón , se compararan sus r e gistros con los -

del e xperimentado. Desde l a s egunda y terce ra sesi6n hubo c on 

fi a bi l idad de los datos entre observadores. 

FASE I. (Lí nea ba se ) . 

Los observadore s empez a ron a realizar l o s registro s , 

l os día s l u ne s , mi é r c ole s y v i erne s. El ti e mpo de o bservaci6n 

fue de una hora, después del recreo debido a que no se les pe~ 

mi t i 6 sa l ir má s tiempo y s e e l igi6 después del r e creo , porque­

l a ma es t r a ind i c 6 q ue e r a la hora en que había más indisc ipl i ­

na dentro de s u grupo. 
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Cada día se comparaban los registros de una y otra ob-­

servadora para obtener la confiabilidad e ntre los observadores. 

Cada día se registraron dos filas, hasta que se o bs e rvaron a l ­

menas seis sesiones cada fila , éste criteri o se aplicó en v ir­

tud de que se observó que los registros real izados , mostraro n­

datos consistentes, es dec ir, en cada sesión lo s da tos eran 

muy similares y a l ya obtener una e stat i lidad de és tos , se ob ­

tuvo la linea base, para poder comparar los datos con l a fa se­

de intervención. La confiabilidad que se di6 entre o bservado ­

res fué del 100 %. 

FASE II. (De inte rvención o experimentac i ón) . 

La valorac i6n y la Autovaloraci6n de los niños , la rea­

lizaron ellos mismos, por o rde n de li s ta , es decir, los siete ­

primeros de ésta, valora ban u na fi la cada uno, el pr imero valo 

raba la fila lel segundo la fila 2, el tercero la fila 3, y 

así sucesivamente. La siguiente s esión valoraban los siguien­

tes 7 niños de la lista. 

Al igual que en la Fase I, se l levó a cabo lo s día s lu ­

nes, miérco les y viernes, con la diferencia de q ue se regi str~ 

ba todo el día l a conducta de l o s niños . 

Con el fi ~ de q ue no se distrajera n muc ho l o s ni ño s que 
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les tocaba valorar, a~ estar vo lteando a observar a sus compa­

ñeros, se s entaban hasta el f inal de la fila. 

Por la mañana temprano , se les repartían las hojas de -

registro, en las que estaban anotados los nombres de los niños 

de cada fi la . 

También estaban ya anotadas, tanto las conductas adecua 

das, corno las inadecuadas para facilitar el reg istro de éstas, 

por parte de los niños que les tocaba valorar, solo se tenía -

que anotar la f recuencia de ocurrencia. 

Al f inal de la mañana se ponía de pie el niño q ue le t~ 

c6 o bservar y registrar l a fil a 1, e iba d i ciendo corno fue el­

c ornportamiento de cada niño de l a fila, esto fué denominado VA 

LORACION. 

Y al final, decía c6mo había sido su propio c ompo r ta- -

miento, a esto se le d e nomin6 AUTOVALORACION. 

De spu é s hac í a l o mi smo e l niño que observ6 y registr6 

l a fila 2 y así sucesivamente hasta q ue cada niño valorar a a -

cada f i la que le t oc6 observa r . Antes de realizar l a valora-­

ci6n se l e s re cordaba l a i mpo rtanc ia de dar s iempre razones o -
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o implicaciones de su comportami ent o , es de c ir, l o s n i ños c o -­

mentaban por ejemplo: Pedro estuvo molestando a su compañero­

de adelante, y esto no es adecuado, ya q ue no le v a a permit i r 

aprender lo que la maestra explicó, e tc., etc. 

Cuando algún niño tenía en su registro puras conducta s ­

adecuadas, se indicaba el beneficio que esto rraerfa para -

ellos. 

El tiempo de esta fase fué de 22 semanas, tiempo en el­

cual terminó el ciclo escolar. 

*** 



R E S U L T A D O S 

Los r e sul tados de las conductas a decuadas se obtuvieron 

de la siguiente ma ne r a: Se sumaron lcts conductas adecuadas 

por semana ( 3 sesiones), y se dividieron entre 30 niños que 

fueron los que presentaron éstas, o bteniéndo se así el promedio 

por semana y luego se graficaron por mes. 

Para obtener el promedio de las conductas inadecuada s -

al igual que las adecuadas, se sumaron todas por semana (tres­

sesiones) y se d ividieron solo entre 15 niños que fueron los -

que las presentaron . 

Lo s promedios de las conductas adecuadas e i nadecuadas, 

se sacaron separadamente, ya que era menor el número de niños­

que presentaron conductas inadecuadas , y si se h ub iese tomado­

el promed i o gene r al del grupo , ~ e hub i era reducido signi fic a t! 

vamente el promedio de conduc t as inadecuadas, por lo tanto , no 

se estaría graficando los datos reales. 

Las gráficas de resultados nos muestran en cada mes el­

promedio de las conductas adecuadas e inadecuadas de las 3 se­

siones por semana . 

Los mese s d e octubre, no ·J iernbre y diciembre, nos mues- - · 
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tran las conductas adecuadas e inadecuadas registradas durant e 

la Linea Base. Y los meses de enero, febrero, marzo, abril, -

mayo, junio, no s mues t r a n l os promedio s oe c o nducto s ndecuadas 

e inadecua das durante la fase de intervención. 

Se puede o bservar que el p romedio de la s c onductas ade­

cuada s en fase de Linea Base, es de 28 a la sema na y el prome­

dio de las conductas inadecuadas, también e s un promedio de 28 

conductas inadecuadas. (Con la diferencia de que las conduc--

tas inadecuadas se reg istraron para 15 niños y las adecuadas -

se registraron para 30 niños. 

En la fase de intervención, las conduc tas adecuadas man 

tuvieron promedio casi iguales a los obte n idos e n l a Linea Ba ­

se, sin embargo, para las inadecuadas se puede observar que en 

enero disminuy en muy po co e n r e l a c ión a l a Li ne a Base. En l o s 

meses de febrero y marzo, fueron disminuy end o a u n p r omed io de 

1 8 co nduc tas inadecuadas po r niño a l a s ema na ; e n l os me ses de 

abril, ma yo y junio se notó una reducción e n las conduc ta s ina 

de cuadas, sin embargo se puede n no tar que l a s c on d uctas i na de­

cuadas nu nc a llegaron a niveles de ce ro (e ste pur: to s e t e ca e n 

l a d iscusión) . 

*** 
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Graficas 
Linea Base 

Conductas Adecuadas (éstas se contabil izaron para 30 niños) 

Cond uctas Inadecuadas (éstas se rnntabil izaron para 15 ni1ios) 

Octubre Noviembre 

40 ~--------- r------. 

2 4 

•Conductas 
Adecuadas 

•Conductas 
Inadecuadas 

3 Sesiones por Semana(12 Sesiones 
por mes) 

40 

30 

1 20 

10 

o 

Diciembre 

' 

8 Sesiones por mes 

30+-tlm--...----..----.---
20 

10 

o 
2 3 4 

3 Sesiones por Semana ( 12 
Sesiones por mes) 

•Conductas 
Adecuadas 

•Conductas 
Inadecuadas 

•Conductas 
Adecuadas 

•Conductas 
Inadecuadas 

Las gráficas nos muestran en los meses de octubre, noviembre y diciembre un promedi o de 28 conducta, 
inadecuadas a la semana por niño, y un promedio de 28 conductas adecuadas a la semana por niiio. 
durante la fase de Linea Base. 
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Graficas 

Fase de Intervención o Experimentación 

Conductas Adecuadas (Se contabilizaron para 30 niños) 

Conductas lnadecfltdas (Se contabilizaron para 15 niños) 

Enero 

2 3 4 

3 Sesiones por Semana (12 
Sesiones por mn) 

Marzo 

~1 •.•.•.•. 11. 
2 3 4 5 

3 Sesiones por Semana (15 
Sesiones por mes) 

Mayo 

~ltlt.tl 
2 3 4 s 

3 Sesiones por Semana (15 
Sesiones por mea) 

•Conductas 
Adecuadas 

•Conductas 
Inadecuadas 

•Conductas 
Adecuadas 

•Conductas 
Inadecuadas 

•Conductas 
Adecuadas 

•Conductas 
Inadecuadas 

Febrero 

2 3 4 

3 Sesiones por Semana (12 
Sesiones por mes) 

Abril 

2 

8 Sesiones por mes (Periodo de 
vacaciones) 

Junio 

~ILl 
2 

•Conductas 
Adecuadas 

•Conductas 
Inadecuadas 

•Conductas 
Adecuadas 

•Conductas 
Inadecuada» 

•Conductas 
Adecuadas 

•Conductas 
Inadecuadas 

8 Sesiones por mes (Periodo de 
Eumenea Finales) 

Las gráficas muestran que en los meses de enero, febrero y marzo se siguió manteniendo un promedio de 28 
conductas adecuadaes a la semana por nii\o. No así, las conductas inadecuadas que disminuyeron en un prom edio de 
18 conductas por semana. Y en los meses de abri l, mayo y junio se nota una mayor di sminución hasta llegar a un 
promedio de 5 co.nductas a la semana por niño, sin embargo éstas nunca llegaron a niveles de cero. 
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D,IS'COSIION 

En el presente trabajo, aunque ya se tomaro n conceptos­

que hablan de una didáctica crítica, como lo es el desapa recer 

la postura inquebrantable del maestro como autoridad máxima 

del sal6n de clases; el que los niños mencionen las implicac i~ 

nes de su conducta, puesto que se enfocaro n a lo positivo en -

funci6n del buen aprendizaje y no a valores convencionales; és 

tos aspectos, todavfa no se pueden equiparar, con todo l o que­

ahora propone la Modernizaci6n Educativa, sobre todo, a ni vel­

te6rico con los planteamientos de la Teo rfa Psicogenética de -

Piaget, quien fundamenta el c6mo es que el niño "CONOCE" , y -

que él es quien construye su propio conocimiento desde dentro ­

ª través de la interacci6n con el medio ffsico y social. Esto 

rompe con toda la concepci6n tr a dicional de toma r a l o s niños­

como recipientes en donde solo los maestros depositan conoci-­

mientos y éstos los almacenan sin r e flexi6n alguna . Lo impo~ 

tante para él, es darle o po rtunidad a los niño s de inte rcam- -

biar puntos de vista entre maestros y alumnos, entre alumno y 

alumno, que re f lexione, critique y proponga. Esto llevará a -

formar seres aut6 nomos capaces de decidir po r ellos mismos y -

siempre en funci6n de ver no s6lo su propio beneficio, sino el 

de los demás compañeros. 

Sin embargo, a pesar de que el p resente estudio tuvo 
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más una base conductual, se llegaron a las siguientes conclu-­

siones: La Valoraci6n y Autovaloraci6n fué efectiva, en tanto 

que éstos demuestran, la disminuci6n de conducta inadecuadas -

en los niños. 

Algunas de las ventajas que se pueden señalar con la 

aplicaci6n de éstas son: a) Que el niño puede llegar a la au­

toregulaci6n de su conducta, sin la intervenci6n constante del 

profesor para establecer contingencias, sobre todo el castigo; 

que sabemos bien que el abuso de éste puede desencadenar otros 

problemas conductuales. b) Se rompe con el estatus inquebran­

table del maestro como autoridad máxima dentro del sal6n de 

clases. c) Esta técnica impide la presentaci6n de conductas -

inadecuadas, puesto que tienen que anotar en el registro, c6mo 

fué el comportamiento de sus compañeros. Ahora, cuando no les 

toca valorar, tendrían la oportunidad en incurrir en más con-­

ductas disruptivas, sin embargo, el grupo ejerce control sobre 

cada miembro de éste. Catwright y Zander, (1979). 

Además, cuando s e hacía menci6n de su mal comportamien­

to o se valoraba su conducta, mostraban actitudes de pena, in­

clusive alguno s niños se sonrojaban ante ésta. Algo importa~ 

te que la maestra indic6, fué el hecho de que los niños que m~ 

yor número de conductas disruptivas tenían, con la aplicaci6n-
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de la valoraci6n aumentaron su aprovechamiento o lo que se de­

nomina conducta académica. Esto aunque no fue medido, debido­

ª que no era el objetivo del trabajo, sin embargo, esto se ve­

apoyado por los estudios realizados por Ayllon, Roberts,(1974). 

Sus hayazgos fueron en forma contraria, es decir, ellos refor­

zaron conducta académica y obtuvieron menos conductas disrupt! 

vas; puede decirse entonces, que los dos elementos tienen di-­

recta relaci6n. 

SUGERENCIAS: 

- No se descarta la posibilidad de que el experimenta- .. 

dor haya podido influír en los niños, ya que siempre estuvo 

presente en la evaluaci6n. 

- Es importante destacar que al estar hablando de indi~ 

ciplina, se hubieran registrado solo conductas disruptivas, 

sin embargo, se consider6 conveniente señalar también a las 

conductas adecuadas, porque proba blemente a los n iños que no -

presentaron conductas disruptivas no les hubiera interesado e l 

proyecto, ya que ellos no estarían dire ctamente involucrados.­

Y cuando se habl6 del proyecto se plante6 la parti c i paci6n de­

todo e l grupo. 

- En términos individuales, se pudo observar que dos ni 
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ños del grupo, aún al final, siguieron emitiendo conductas ina 

decuadas, aunque en menor frecuencia, (quizás se pudo haber h~ 

cho un estudio posterior enfocado a ésto s niños, ya que pudie­

ran haber variables familiares o de divers a fndole que estuvi~ 

ran afectando a éstos y por tal raz6n siguieron emitiendo co n­

ductas disruptivas) . 

No se descarta la posibilidad de que la indi s ciplina se 

cuestione como a lgo"negativo" exclusivo de los niño s, sino q ue 

el maestro podrfa reflexionar sobre si s us métodos s on tan tra 

dicionales, memorfsticos, de planas y planas, que al niño l e -

resulte poco atractivo. Esto es motivo para otra inve s tiga- -

ci6n. 

*** 
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A N E X O No. 1 

"CONDUCTAS ADECUADAS", serán definidas como: 

Atender a la Maestra: Dirigir la vista hacia la maestra, -

cuando esté explicando algo. 

Hacer la Tarea : Llevar a la escuela lo e specificado por la 

maestra. 

No Pelear con sus Compañeros: No emitir verbalizaciones 

a gresiva s y / o agresio nes físicas a sus compañeros. 

Cuidar s us Cosas (L ibros o Cuader no s): No dobla r l as hojas 

de libro s y cuadernos, no mancharlos con comida o dulce, no 

romper las ho jas, n i tira rlas la piso . 

Tener Limpio s u Lug a r : No tirar pape les, residuos de comi ­

da o envolturas de dulces o cáscaras de fruta. 

Respetar cua ndo alguien e stá participando en Clase: Mante­

ner la boca cerrada cuando alguien est~ contestando o pre-­

gunta r.do a l a mae s tra. 

No Pa rarse d e su Lug~r : Pe rmanec e r s en t ado en s u l uga r d u -

7 3 



rante la clase. 

Hacer la Actividad que deje la Maestra en el Sa l 6n de Cla-­

ses: Seguir las instrucciones dada s por la maestra. 

*** 
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A N E X o: No. 2 

Las "CONDUCTAS I NADECUADAS", serán definidas como: 

Pararse de su Lugar: Levantarse de su asiento y caminar 

f uera de él, a l rededor de 3 metros sin d irigirse a l a maes­

tra. 

No Hacer lo que la Maestra Indica: Cuando la maestra dá 

instruccione s de r e alizar alguna actividad y no ser ejecut! 

da por los niños. 

Burlarse de sus Compañeros: Emitir ruidos con la boc a, in­

i ntefiriendo as f la clase. 

Juga r con Objetos dentro del Sal6 n de Clases: Manipular 

y /o lanzar objetos, d e ntro del sal6n, q ue impidan atender -

i ns t ruc ciones de la maestra. 

No Atende r a l a Maestra: No fij a r l a vista hacia la rnae s -­

tra, c uando está explicand o l a clase. 

Grit a r dentro de l Sa l6n de Cl ase s : Emi t ir ruidos o pa l a - -

br as f uertes de nt ro de l sal6n d e clases. 
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No hacer la Tarea: No traer a la escuela lo requerido po r -

la maestra. 

No Cuidar sus Libros y/o Cuadernos: Romper, rayar, enzu- -

ciar, doblar las hojas de éstos. 

Tener Sucio su Lugar: Ti ra r bolsas de comi da , e nva ses, res 

tos de comida o e nvolturas de dulces . 

*** 
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A N E X O. No. 3 

ACTIVIDADES REALIZADAS Y CRONOGRAMA 

EXPERI MENTADOR Y 
OBSERVADORES 

EXPERIMENTADOR Y 
OBSERVADORES 

ENTRENAMIENTO A OBSERVADORES 

Observaro n y r egistraron co~ 

ductas "a decuada s " d e l o s n i 

ño s de 4o . grado. Días de o~ 

servaci6n y reg istro, Lunes­

Miérc o l e s y Vi e rnes. 

FASE I (FAS E LI NEA BASE ) . 

Re gi s tro de la frecuencia de 

las co nductas de lo s niños 

de 4o. Dos li las cada día, -

Lune s , Miercóles, Viernes. 3 

sesiones por semana. 12 se-­

s i01:es por mes. 30 sesiones­

en t o tal. 

NI~OS DE 4o . GRADO FASE II (FASE DE INTERVEN- -

CION). 

Registro y valoraci6n de sus 

compañeros y lue go su autov~ 

l o raci6n. (Cada día 7 niños­

la realizaban, po r orden de­

lista y cada uno valo raba 

CRITERI O DE TERMINO DE CADA 
FASE 

Una semana después de este­

lapso , hubo confiabilidad -

e n los datos de las dos ob 

servadoras. 

10 semanas, al término de -

este tiempo. En los regis-­

tros rea l izados, se not6 e~ 

tabil idad en los datos de -

cada s es i6n y confiabilidad 

entre observadores. 

22 semanas de evaluaci6n 

término del ciclo e scolar. 
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(CONTINUA ANEXO 3) 

FASE II (FASE DE INTERVEN- -
CI ON ) 

u na fila y luego su propia 

conducta. 

3 ses iones por semana. 

12 s e siones por mes. 

66 s esio nes en total. 

================================================================================ 
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A N E X O. No. 4 

FORMATO DE REGISTRO 

FI LA: 
F ECHA: INADECUADAS 

NOMBRES 1 1 2 3 4 5 6 

1) CARMEN 

2 ) CYNTH I A 

3) VERONICJ\ 

4) ANA JEIDY 

5) MIGUEL 

6) ANA DELIA 

ACOTACIONES: 

1) Pararse de su lugar. 

2) No hacer lo q ue indica la maestra. 

3) Bur l arse de sus compañeros. 

4) Chiflar en e l sa l6n. 

5) Jugar con obj e tos dentro del sal6n. 

6 ) No atender a l a maestra . 

7) Grit a r dent r o del sal6n . 

8) No traer la t area . 

9) No c uidar sus c osas. 

10 ) Tener sucio s u lugar. 

*** 
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A N E X O No. 5 

FORMATO DE REGISTRO 

FILA: 
FECHA: ADECUADAS 

NOMBRES 1 2 3 4 5 6 

1) CARMEN 

2) CYNTHIA 

3) VERONI CA 

4) AN.ll, JEIDY 

5) MIGUF.L 

.6) ANAL DELIA 

ACOTACIONES: 

1) Atender a la maestra. 

2) Ha ce r la tarea. 

3) No pelear c o n compañeros. 

4) Cuidar sus cosas. 

5) Tener limpio s u lugar. 

6) Respeta r cuando alguien participa en clase. 

7) No pa r arse de su lugar. 

8) Hace r la a c ti v idad que pida la maestra. 

*** 
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