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RESUMENHN

El propSsito de este estudio, fue reducir la indiscipli
na a través de técnicas de Valoracifn y Autovaloracidn aplica-
das a 45 ninos de 40o. grado de una escuela primaria Estatal. -
La variable dependiente gue se manej6 fué la conducta de los -
alumnos y la variable independiente fué& la valoracién y autova
loracibén que los nifos hacian sobre su propia conducta. Se uti
1iz6 un disenio A-B, donde en la fase A (L.B) se registrd6 la -
frecuencia de conductas de "indisciplina" presentadas por los-
alumnos y en la fase B (de intervencifn) los ninos mencionaban,
en base a registros gue ellos mismos llevaban, cb6mo habia sido
su conducta durante el dia y las implicaciones de ésta. Los -
resultados obtenidos mostraron gue hubo una reduccibn en la -
"indisciplina" cuando los ninos tenian que valorar su comporta
Mienfo frente al grupo de un promedioc de 28 conductas inadecua
das a la semana por nino, se redujeron a 4 conductas inadecua-
das por nino, a raiz de la aplicacidn de la variable indepen--
diente se concluyd que el nino puede llegar a la autoregula- -
cién de su propia conducta sin el uso de métodos coercitivoé -

empleados por el maestro.
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I NTRODUCCTION

El presente trabajo a un "problema" de indisciplina que
se considerS bajo una concepcifn tradicionalista que los maes-
tros tenian sobre &ste aspecto tan inquietante para ellos, ya-
gque ésta resulta incompatible con el aprendizaje, puesto que -
un nino gque estd& jugando, platicando o molestandoc a sus compa-
nercs, es dificil que asimile los conocimientos gque la maestra
trata de impartir y esto trae como consecuencia, que el nino -
no realice los ejercicios o tareas que se dejan, porque no en-
tendi6 lo que se vid en la clase y mds aln, estos nifios van re
presentando a los alumnos con bajo rendimiento escolar. Es im-
portante senalar que el objetivo del presente trabajo se enca-
mindé a brindar algunas posibles alternativas a los maestros, -
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 exis
te del maestro hacia el alumno. Actualmente, se encontré que-
esta concepcifn que se manejd en el inicio de este estudio so-
bre disciplina y la actitud del maestro, son aspectos que en--

tre otros estén abordados dentro de la modernizacibn educativa.

El problema de la indisciplina del marco educativo ha -

sido abordado desde el punto de vista filos6fico, pedagbgico y



psicolb6gico, por lo que se hablard de su incidencia en lo edu-

cativo, y mds concretamente en la disciplina escolar.

En el punto de vista filos6fico se hablard de cémo las-
diferentes corrientes (idealismo, realismo, pragmatismo, huma-
nista, supernaturalismo) conciben la educacién, la disciplina,
la libertad. Estos conceptos se encuentran intimamente liga--
dos, ya que no podemos hablar de una sin mencionar a la otra y
dependiendo de la postura filos6fica, podemos explicar y/o - -
entender actitudes rigidas y dogmidticas en relacifn a la disci
plina, dentrc de los salones de clases, o bien, actitudes - -
abiertas sujetas a constantes modificaciones o transformacio--

nes que proclaman una mayor libertad para el ser humano.

Desde el punto de vista pedagfgico, se hablar& de algu-
nos notables pedagogos que se adelantaron a su época, introdu-
ciendo conceptos gue actualmente son retomados; asi como se -
mencionard trabajos més recientes sobre la disciplina v culmi-
nando con todo lo gue plantea el programa para la moderniza- -
cién educativa. Este anflisis se incluyd porque, en primer lu
gar, este programa es actualmente la base del sistema educati-
vo escolar y en segundo lugar, cabe resaltar la correlacién en
contrada entre el planteamiento del presente trabajc v el pro-

grama para la modernizacién educativa. For dltimo, desde el -

as



Posteriormente, de cada aspecto se pondrén consideracio

nes persounales.

Finalmente, se presentar& un estudio piloto que se lle-
v6 a cabo, con el objeto de comprobar o rechazar la efectivi--
dad de una técnica de valoracién y autovaloracidn para reducir
la_indisciplina dentro del sal6n de clases, asi como los resul
tados obtenidos, la discusifn y conclusiones a las que se lle-

garon con dicho estudio.
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CAPITULO I

ASPECTO FILOSOFICO

Solo se mencionardn la filosoffa moderna que comprende-
del siglo XV al siglo XIX y la Contempordnea siglo XX, ya que-
bisicamente las doctrinas desarrolladas en éstos periodos, son
en las que se han sustentado las teorias Pedagfgicas y Psicolé
gicas. Bien sabido es, que toda educacifén estd sustentada en-
determinada corriente filos6fica; en su forma de concebir a é&s
ta o resaltar los aspectos a considerar dentro de las cuestio-

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

Comenzard el Idealismo de Descartes, peroc no se puede -
olvidar que esta corriente nace con Platén, quien postula gque-
todo cuanto el hombre puede explicar y comprender ha de consti
tuir en términos de la mente. Sostiene gue la primera y Glti-
ma realiidad son las ideas y sus construcciones. Sin embargo,-
estas concepciones se han renovado con elementos de compren- -
sién dindmica. Descartes (1561-1626), era mecanicista de - -
acuerdo con la ciencia natural en gestifén. Toda realidad se -
se halla determinada, segfin é€l, mediante leyes mecdnica y cal-
culables a las que pretende reducir todos los fenfmenos. Es -
también subjetivista, es decir, que el dato Gltimo constituye-

el punto de partida de la filosoffa es el pensar.



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 dem&s 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, provocé una hostili-
dad a los valores tradicionales. Esto se nota en la nueva ma-
nera de ver el mundo, la religibén y la sociedad. Naturaleza,-
hombre y derechos del hombre, razén y ciencia, son las nuevas-
consignas, sus ojos estdn dirigidos hacia el porvenir, suena -
con un hombre ideal y universal, en el que su naturaleza y ra-
z6n constituyen las supremas normas de valor en el dmbito huma

no.

Por su parte, el idealismo Alem&n representado por: -

Kant, Fichte, Schelling y Hegel.

Kant (1724-1804), citado por Bochenski (1976), se dif6 -
a la tarea de salvar el espiritu, el saber, la moral y la reli
gibn, sin renunciar a ello a ninguno de los principios funda--
mentales del pensamiento moderno, en primer lugar acogié el me
canicismo que, en su opinidn regfa en el ser del mundo empfiri-

co, sin exceptuar al pensamiento subjetivo. Pero &ste mundo -



mismo es, para €l resultado de una sintesis gque establece el -
sujeto trascendental sobre la masa informe de las sensaciones.
De aqui, se sigue con las leyes de la l6gica, la matemdtica y-
las ciencias de la naturaleza rigen en este mundo, pues el pen
samiento es quien las mete en &l y sostiene su estructura fun-
damental. Pero el espiritu no estd sometido a éstas leyes, vya
que no procede del mundo de los fenbmenos, sino que, mis bien,
es el legislador que edifica ese mundo. De esta suerte se han
salvado, a la vez, el saber y el espfritu. Kant aborda el pro
blema de la existencia de Dios, de la inmortalidad y de la 1li-
bertad, gue, seglin €1, constituyen los tres principales proble

mas de la filosofia.

Para Fichte, la ciencia tiene por objeto la relacifn --
del yo con el no yo, conciencia y mundo. Fichte es el filéso-
fo de la actividad, por eso afirma la existencia de la liber--
tad y voluntad. ¢Qué es la realidad para Fichte? Es pura acti
vidad, agilidad, no sustancia o cosa, su filcsoffa es un idea-

lismo subjetivo.

Para Schelling, la naturaleza es como un organismo cue-
tiende a la vivificacién, no acepta la interrretacifén mecani--
cista de la vida. La naturaleza tiene tres etapas: Materia, -

luz y vida. Con la pariciétn del hombre, la naturaleza termina



su tarea. Su filosoffa se puede considerar como un idealismo-

objetivo.

Hegel, por su parte, pone mucha atencifén a lo concreto,
a la vida, para €l la realidad es el absoluto, que existe en -
una evolucién dialéctica de cardcter l1l6gico racional, afirma:-
Todo lo real es racional y todo lo racional es real. Hegel to
ma el término al estilo de Platén: Dialéctica es el método -
mismo de la filosoffa, pero con m4s amplitud. La dialéctica -
es la marcha, el desarrollo del absoluto. La ambici6n de He--
gel fué construir un sistema integral gue comprende y explica-
la totalidad del universo, el método de &sta filosoffa es la -
dialéctica, basado en el principio en que la historia es racio
nal,como toda realidad, como la evoluci6n de la naturaleza, co
mo el desarrollo l6gico de las ideas. Hegel tiene conciencia-
de que &1 culmina y cierra una época, la edad moderna, lo cier
to es que a mediados del siglco XIX se derrumba el idealismo, -
entrando el materialismo y el pensamiento reducido a ciencia y
técnica. En primera instancia, encontramos el Materialismo -
TeolSgico y Dialé&ctico, con Bauer, Feuerbach. Los seguidores-
de Hegel se habfan dividido en una derecha y una izquierda, -
Bauer se puso al frente de la izquierda, éste comienza a comba
tir la propiedad privada como la causa de la desigualdad, vy -

acusa al estado de potencia opresora.



Para Feuerbach, el primer pensamiento fué Dios, el se--
gundo la razfn, el tercero y Gltimo el hombre, partiendo del -
hombre debemos entender también la religién. No cred Dios al-
hombre, sino que el hombre ha creado a Dios. El hombre ha - -

frustrado su existencia de acd por la promesa de un mi&s allé4.

C. Marx (1818-1883), ide6logo alemdn, retoma la doctri-
na de Feuerbach y Hegel, didndole una vuelta completa hacia el-
Materialismo din&mico, mediante la dialéctica, construyendo de
ésta manera, el "Materialismo Dialéctico", emplea el mismo sis
tema en el andlisis de la historia y surge el "Materialismo -

Histfrico", éstos son los fundamentos del Marxismo.

Marx combati6é a los socialistas llamados por el burgue-
ses y reaccionarios. Marx y Engels querian formar un socialis
mo cientifico, con un caricter polftico, econSmico y proleta--

rio.

El Materialismo Dialéctico. Marx afirma: Mi método dia
léctico no s6lo es en su base distinto del método de Hegel, si
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 mi, -

por el contrario la idea no es mds que lo material traspuesto-



y traducido en la cabeza del hombre. Marx no acepta el Mate--
riaiLismo estdtico de Feuerpach, lo convierte en un materialis-
mo dialéctico o cambiante. De la evolucifn de la materia, sur
ge todo, incluso el pensamiento o idea. La dialéctica operari
conforme a reglas fundamentales que pueden reducirse a tres: -
lo.- La ley de la unidad de los contrarios. 2o0.- Ley del paso

de la cantidad a la cualidad. 3o0.- Ley de la negacién.

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 econfmico determina la vida del-
hombre. De lo econfmico depende no sélo la estructura de la -
sociedad, sino también toda la cultura espiritual: La reli--
gibn, filosoffa, moral, arte. Lo econfmico es la base y por -

lo tanto, el origen de la evolucién humana.

Como la economia es produccidn, y la produccién supone-
fuerzas productoras, y las fuerzas productoras se constituyen-
en clases, la historia de la humanidad seri la historia de la-

humanidad ser& la historia de la lucha de clases.

Augusto Comte, quien desarrolla la filosoffa positiva,-

sefiala que, una ciencia es positiva, cuando se abstrae de toda
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especulacibén sobre la cosa en sf (la esencia), y se limita a -
la exacta observacién de los tenfmenos vislbles y trata de re-
ducir los resultados de la observacién, 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 perfodo se ha -

desarrollado, estd la Filosoffa de la vida, representada por -

Spencer, Weber, Nietzsche, Bergson, podemos sefialar en com@n
lo siguiente: Todos son actualistas absolutos, para ellos no-
hay m&s que movimiento, devenir, vida, el ser, la materia no -

son considerados.

Su concepcién de la realidad es orgédnica, la biologfa,-
es en ellos tan desiciva, como la ffsica en los representantes
del materialismo cientifico. Aquf la historia es considerada,
pero como la vida en movimiento, son decididamente empiristas,
reconocen como método: La intuicién, la préctica, la compren-
si6én vive de la historia. Podemos distinguir diferentes escue
las dentro de la filosoffa de la vida, la filosoffa de Bergson,

el pragmatismo norteamericano e inglés.

Henri Bergson (1859-1941). Es el representante mds des

tacado y original de la nueva filosoffa de la vida. Segln és-

11



ta filosoffa, nada hay en la realidad que sea estable, todo es
fluyente vy libremente creado en ella, el entendimiento resulta
incapdz de capturarla y todo conocimiento se basa en la expe--
riencia. Esta postura pragmitica, ha prosperado sobre todo en
Estados Unidos y en Inglaterra. Desde el punto de vista de la
teorfa del conocimiento, el pragmatismo consiste, esencialmen-
te, en la negacién del conocimiento contemplativo, puramente -
teorfico, v en la reduccién de lo verdadero a lo Gtil. La in-
fluencia de William James y Jhon Dewey es importante. El pri-
mero de &stos, filésofo norteamericano (1842-1910), quien figu
ra como el fiundador y representante de esta escuela. Tenemos-
en la base de su pensamiento una concepcién diné@mica y plura--
lista de la realidad: Nada hay acabado en el mundo, se halla-
en perpétuo devenir y tampoco es un ser finico, sino compuesto-
de muy diversos individuos. Su filosoffa es antiintelectualis
ta. Para &l una idea es verdadera cuando conduce a la percep-
cién del objeto y un juicio es verdadero cuando su aceptacibn-
acarrea resultados satisfactorios, cuando se corrobora précti-

camente.

Jhon Dewey, se orient6é m&s que nada por las ciencias na
turales, profesa el conductismo de Watson, segfin el cual el es
piritu no es mds que lo gue hace el cuerpo. Su planteamiento-

es que la experiencia nos ensena, que todo cambia, que nada -

12



hay fijo ni en el campo material, ni en el espiritual. El pen
samiento mismo no es mds gue un instrumenco para la accidn. ElL
hombre comienza a pensar cuando tropieza con dificultades mate
riales que hay que superar. Esta filosoffa tiene un caricter-
prospectivo de la accifn. Esto reclama capacidad de pensar y-
andlisis de sus formas e instrumentos. La conclusifén més am--
plia del pensamiento pragmdtico respecto de la educacién, es -
que las actividades del aprendizaje no deben separar el plano-
de la accién 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 filosoffa contempor&nea (siglo XX).
En &ésta 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 direccibn filos6fica estricta, que se ha desa
rrollado por primera vez en nuestra &poca; todos los existen--
cialistas mencionados anteriormente apelan a Kierkegard, gquien
a pesar de su distancia en el tiempo, es considerado en gene--

ral como un existencialista influyente, afirma la prioridad de

13



la existencia frente a la esencia. Alfa a su teorfia de la an-
gustia otra de la soledad completa del hombre frente a Dios vy
del cardcter tr&gico del destino del ser humano. Ve en el"Ins

tante" una sfntesis del tiempo y eternidad.

Lo com@n de las diversas filosoffas de la existencia es
que todas arrancan de una llamada vivencia "existencial", se -
trata de un "modo de ser". La existencia es concebida como =~
una "actualidad" absoluta. No es nunca, sino que se crea a si
misma en libertad deviene. Es un proyecto. En cada momento -

es mds (o menos) de lo que es.

Todos los existencialistas rechazan la distincién entre
sujeto y objeto y desvalorizan asf el conocimiento intelectual
dentro del campo de la filosoffa. Segtn 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 se percata de -
su finitud y de la fragilidad de su posicién en el mundo, en -
el cudl, proyectado hacia la muerte, ha sido arrojado (Heide--
gger, citado en M. Bochensky 1976). La fenomenologia represen
tada principalmente por Brentano, Hursserl Brentano hace la co
nexién de lo mds puro y mds auténtico de la filosoffa antigua-

con la moderna y asf transforma la filosoffa de su tiempo por



medio de dos disciplinas: La psicologfa y la ética. De esos-
intentos nace el Estructuvalisino, el Funcivnalismo y el Asocia
cionismo. El primer problema que estudia es la diferencia en-
tre los fenbmenos psiquicos (de la conciencia) y los ffsicos.-

De Avicena toma el concepto de "intencionalidad".

Lo gue caracteriza a los fenfmenos psiquicoé, 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 "empiri-

co"

; pero muy especial, por ejemplo, quiero observar un fenbme
no: tomo un s6lo caso y veo que es lo esencial en &1, aquello-
en que consiste, sin lo cual no es; asf obtengo la esencia del

fen6meno. De esta manera Brentano instituye la esencia de un-

fen6meno. (Este método es la fenomenologfa).

Clasifica los fendmenos psiquicos de acuerdo a los mo--
dos de referencia intencional: El primer grado de intenciona-
lidad es la simple referencia al objeto representado; el segun
do grado es cuando, sobre la base de una representacién tomo -
posesifén en un segundo acto intencional, y es el juicio: Admi
to o rechazo algo como verdadero. El tercer grado: La emo- -
cibén, el interés, el amor, consisten en un moverse hacia algo,

o0 sea apreciarlo o valorarlo, estimarlo.

(k]



La fenomenologfa de Husserl, se centra en la idea de --
"reduccién" que consiste en poner "entre paréntesis" el mundo-
real, en suspender el juicio o ciertos juicios acerca de cier-

tos conocimientos.

La verdad serd 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.

*kk
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CONSIDERACIONES SOBRE EL ASPECTO

F1LOSOFICO

Como se ha podido hacer una revisién 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 contempord
nea, siglo XX. Podemos ver que todas ellas, sin excepcibn sus

tentan algunas teorfas tanto pedagfgicas como psicol6gicas.

Por lo que respecta al eimpirismo inglés con Bacon, Loc
ke, Berkeley 'y Hume; sabemos la influencia que ha tenido ac- -
tualmente en la educacién, el conocimiento dado a través de la
experiencia y que éste, verdaderamente ser§ un conocimiento. -
Posteriormente, el idealismo alem&n ha influido el pensamiento
de Kant, Fitchte, Schelling, pero sobre todo Hegel, por haber-
sentado las bases de lo concreto, a la vida; la evolucibn dia-
léctica y que afirma que toda la realidad es racional y vice--
versa, sienta las bases para el positivismo, y con ello las po
sibilidades del control cientifico de los hombres y de los - -
acontecimientos han producido cambios profundos en la filoso--
fia y en la educacién. Al estudiar Gnicamente aspectos conduc
tuales del hombre, la ciencia ha podido predecir y controlar.-
La concepcién conductista retoma &stas bases y es aplicada a -

la educacién; algunos programas educativos se basaron © basan-

17



en la aplicacién 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, polftico y educativo; marcando el cambio -
la aplicaci6én de la dialéctica a las ciencias sociales. Esta-
filosoffa también es considerada en algunos programas educati-

vos como fundamentales.

Por lo que respecta a la concepcién pragmitica, con sus
representantes norteamericanos William James y John Dewey,ejer
cié una fuerte influencia en la educacién de Estados Unidos vy
también en Europa y Jap6én. Con Dewey, se cref un modelo de -
una persona educada que era la del hombre reflexivo que mantie
ne una actitud crfitica de la autoridad, de las costumbres y de
las tradiciones como determinantes de las creencias y de la ac

cién.

Cabe sefialar, que actualmente los programas planteados-
por la S.E.P., retoman el pragmatismo de James y Dewey; puesto
que plantean que los nifos deben participar de su propia educa
cién a través de su experiencia; y entre algunos de los objeti

vos de la educacién son precisamente formar seres criticos y -

18



auténomos.

No podemos dejar de mencionar al fil6sofo inglés John -
Locke, que se le atribuye la defensa liberal y que &ste tam- -
bién considera que la ciencia, la razén, la percepcifn senso--
rial y la y la experiencia son determinantes en el proceso edu

cativo.

No es mi intencidén, hacer mencibén sobre cudl filosoffa-
ha sido considerada como la mejor, puestoc gue no es el cbjeti-
vo del trabajo y no hay los elementos suficientes para poder -
realizarlo. Lo cierto es, que todas las corrientes filos6fi--
cas en su momento, han tratado de entender al hombre y expli--
car fenbmenos relacionados con éste. La mayorfa de los movi--
mientos filos6ficos y educativos parecen haber engendrado a su

propia oposicién.
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CAPITULO II

ASPECTO PEDAGOGICO

Se iniciard en primer lugar, hablando del té&rmino disci
plina, aspecto gue nos servird posteriormente para analizar va

rias cuestiones en relacibn al tema.

El término disciplina tiene en su origen la idea de una
ordenacifén; se deriva del verbo latino discere, que significa-
aprender y del sustantivo puellus, nino que quiere decir el -
que aprende y que no lo puede hacer, sino en una forma ordena-

da.

Antiguamente, el concepto disciplina se vefa 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
autoridad era la regla. Toda la atmSsfera que rodeaba al maes

tro estaba saturada de autoridad; reprimiendo asf todo deseo e

ingquietudes de los alumnos, sometidos a hacer solo lo que el

maestro ordenaba.

En la Universidad de Columbia, en 1967 la Profesora -
Ruth Strang hace una breve historia sobre la disciplina y el -
control del grupo. Primero hace mencién del castigo corporal-

como medio de obediencia, donde se sometfan a los alumnos a du
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ras agresiones fisicas por parte del maestro para el logro de-
sus fines; sin importar el sufrimiento o en muchas ocasiones -
sin pensar el dano que esto causaba a los alumnos. Segundo, -
seriala que el control se di6 por la "personalidad del maestro",
en donde se sustituy6 el castigo fisico por el control median-
te la imposicién del aprendizaje, sin dar la oportunidad toda-
via al nifio de expresar alguna opinifn, pues con una simple mi
rada dura, apagaba en él todo deseo de exteriorizar su sentir.
Tercero, habla del control mediante procedimientos did&cticos,
el fin era organizar las cosas de modo gue se introdujeran lo-
menos posible las influencias perturbadoras; el buen maestro -
confiaba en su habilidad para predecir el desorden y adelantar

se a los alumnos.

El planteamiento anterior, se puede ubicar dentro de la

educacién tradicional.

Con una concepcibén diferente sobre la disciplina, la 11
bertad del nific y la necesidad de respetar su natural desarro-
llo. De acuerdo con éstas ideas se d4& un movimiento importan-
te contrario a la educacién tradicional y que es la "Educacién
Nueva", el cual se revigaré histéricamente, con sus autores -
que incidieron de una u otra forma en éste movimiento, llegan-

do a los que en la actualidad siguen promulgande esas ideas; v



que el tema aqui 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 orfgenes mis remotos de esta corriente se encuen
tran: Montainge (1553-1592), Comenio (1592-1670), Locke (1632
-1704) . La primera etapa calificada como etapa romantica,ideg

lista, lirica 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 formuld una serie de nociones acerca de la
educacién. Senal6 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, manifesté que el nifo y el-
adulto son totalmente diferentes, para Rousseau la naturaleza-
juega un papel importante, puesto que de ella el nino aprende-
muchas lecciones y no de los hombres. En un pasaje del "Emi--
lio" insiste en que el nino debe actuar, permanecer activo - -
frente a la naturaleza, y que es necesario que observe y ad- -
quiera experiencia por €l mismo. Este proceso de educacién na

tural es esencialmente un proceso de autoformacién v libre - -
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apertura del &nimo infantil hacia las cosas dtiles y que le in
teresan; va en contra de cualquier autoritarismo, accién coer-
citiva o incluso simplemente sugestiva sobre la conciencia del

nino.

Podemos apreciar la revolucién copérnica que &ste autor
provoca con su fundamento en que el centro de interés educati-

vo, se desvia del maestro al nifio.

J. Pestalozzi (1746-1827). Este pensador con una filo-
soffa humanista y supernaturalista anhelaba establecer una so-
ciedad verdaderamente &tica, 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 pedagogfia que -
se fundaba en que el maestro tenia que estimular la iniciativa
del estudiante, que recalcaba la importancia del comportamien-
to ético. Este pedagogo revoluciond las ideas en torno a la -
disciplina, si no se cultiva la efectividad la educacién era -

incompleta.

La educacibn se debia enfocar mi&s desde el punto de vis
ta de los intereses infantiles que desde la 1l6gica de los adul
tos. Este pedagogo tenfa la certeza que el conocimiento proce

dia de lo concreto a lo abstracto.
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A. Froebel (1782-1852). Este autor sefala que el nifo-
es por naturaleza bueno y que a menudo el hombre mismo es - -
quien hace que sea malo, quizd lo mejor de Froebel el gue nun-
ca se apart6 de una actitud de auténtico y religioso respeto -
por el nifio; decia que cada hombre desde nifio debe ser conoci-
do, reconocido y tratado como miembro necesario y esencial de-

la humanidad.

Otro aspecto que resalta Froebel, es que el nino debe -
de ser tratado con justicia y puesto en libre y pleno ejerci--
cio de sus fuerzas. La educacién 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 nifio 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 educacién tradicional tenfa
como centro al maestro, éste era la base del proceso educativo.
Dewey abogaba porque nuestro punto de partida fuera el interés
del estudiante y creifia que se debfa liberalizar el plan de es-

tudios, favoreciendo los juegos y actividades, 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 tenfa que-
ser sumiso y subordinar su individualidad a la de la clase. An
te esto Dewey insistfa en la expresifén propia "esto podfa - -
crear problemas de indisciplina", pero si el maestro motivaba-

al nino, se podfa propiciar un verdadero crecimiento.

En la escuela progresiva se prohibe la competencia, las
calificaciones son tabfi, el conocimiento libresco se subordina
a la experiencia efectiva: El lema para Dewey es "aprendamos-

haciendo".

Para esta teorizacibén las caracteristicas del hombre -
educado serfan las de mantener abierto a nuevas verdades, mien
tras que el fanitico tratarfia de forzar la experiencia y las -

de usar la inteligencia para mejorar la vida préctica.

La educacién bajo éste enfoque: Debe de ser un método-

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

Maria Montessori (1870-1952), Doctora y Educadora ita--
liana, autora de métodos propios para la ensenanza, creb el mé
todo pedagdgico que lleva su nombre, éste estd ampliamente di-
fundido en todo el mundo, estd basado en la libre espontanei--

dad del nifio para elegir sus trabajos. Limitdndose la accién-
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de la maestra a descubrir las necesidades de éste y facilitar-
le los medios para su expansifn; tiene como finalidad desper--
tar en el nifio la propia iniciativa y facilitar el libre desa-
rrollode sus posibilidades. Es esencial en ésta pedagogfa que
se observe detenidamente al nifo, como el medio mis adecuado -
para determinar cudl es el comportamiento natural de €1, desde
luego en cuanto al hecho de dejarlo desenvolverse libremente,-
indica que a los ninos les gusta obrar, conocer, explorar, in-
dependientemente de la belleza exterior del paisaje. Llega a-
estas conclusiones después de observar a los nifios y notar gque
les gusta cultivar una planta,criar un animal doméstico, etc.,
ademds considera dichas actividades como loables en los ninos,
pues permiten inculcar altos valores en los ninos como el res-
peto a la vida. Es aquf donde justamente encuentra fundamenta
cién la actividad del nifio para Montessori, puesto que observa
al nifio entretenido,absorto en la realizacifn de una tarea, in
teresado, concluyendo asf que la actividad es necesaria en el-
nifio. Senala que la disciplina es un camino, y gue al seguir-
lo el nifio goza de la delicia de ese orden, que se alcanza in-
directamente mediante conquistas dirigidas hacia fines determi

nados.

Ovidio Decroly (1871-1932). Doctor y Pedagogo Belga: -

Los principios de su método son: La disciplina libre, la coe-

26



ducaci6n, autonomfa, la autoactividad. Su concepcifén sobre -
educacién presenta grandes puntos de contacto con Dewey, Kil--
patrick, asi como los de Claparade, es curioso notar que la pe
dagogfa de Cecroly le falta una cbra fundamental, extensa y --
completa. Afirmaba en primer lugar gue no consideraba concluf
da su concepcibn educativa; sin embargo, el sistema gque habia-
concebido era de principios mids que de f6rmulas rigidas. Su -
principio era la renovacién; que proponia un sistema de transi
cifn entre la escuela tradicional y la escuela renovada. Para
Decroly el fin Gltimo de la educacién es el desarrollo y con--
servacibn de la vida, el destino de un ser cualquiera-decia-es,
ante todo vivir, por tanto, la educacifén debe tener como fines:
Mantener la vida, colocar al individuo en condiciones tales -
que pueda alcanzar con mayor economia de energfa y de tiempo -
el grado de desarrollo que su constituci6n. La educacibn debe

transformarse en autoeducacidn.

Eduardo Claparede (1873-1940), Pedagogo y Psic6logo sui
zo, para éste la educacibn tiene un cardcter funcional, es de-
cir, no debe ser adguirido el conocimiento mds que en funcién-
o para el servicio de las necesidades y fines précticos del --

alumno.

La necesidad real y vivida es el motor que genera el in
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terés del cual surge la actividad, segfin esta posicién la edu-
cacibn consistirfa en posibilitar la actividad nacida de las -

auténticas necesidades del sujeto.

Su concepcibén sobre los fenfmenos psicolfgicos es mis -
profunda y dindmica (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 miximo la
actividad del nifioc. El concepto de interés es el punto cen- -
tral en el pensamiento de Claparade "decimos que una cosa nos-
interesa cuando nos importa en el momento gque la consideramos,
cuando corresponde a una necesidad fisica o intelectual"; la -
alimentacibn interesa al hombre hambriento, porque le interesa
poseerla; una flor rara le interesa al botdnico, porque le in-
teresa conocerla... y anade: "El interés es el sintoma de una

necesidad".

Con respecto al maestro comenta que ya no se trata del-
ser omnisciente, encargado de modelar la inteligencia y llenar
lo de conocimientos, sino un estimulador de intereses, un des-
pertador de necesidades intelectuales y morales. Por tanto, -
el problema de la educacibén se reduce a detectar los intereses

del educando con respecto a su esfera intelectual, y presentdr

selos para desencadenar su consecucién.
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Adolphe Ferriere (1897-1960). Para este autori suizo,-
la escuela activa, mis 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 expresibn creado

ra en el nino.

Para Ferriere, la escuela debe poseer una "utilidad en-
el sentido elevado de la palabra", concebida ésta como satis--
faccidén de las necesidades primordiales del ser humano, asi lo
entiende en especial para los nifios, ya que considera que los-
motivos de accién fitiles, ocupan el primer plano de sus intere
ses. Este autor revela una particular preocupacién porque no-
se oprima al nifio, por lo que se debe respetar la naturaleza,-

sus expresiones méds profundas y genuinas.

Al afirmar que el interés debe ser espontdneo, que naz-
ca del interior del sujeto. Sefiala que &sta es la clave de la
Escuela Activa: Como el impulso vital es una expresién profun
da del ser humano, gue brota de su misma esencia, no hay que -
ponerle dificultades para que se exprese, por lo cual la educa
cién debe ser espontdnea y como dicha esencia se expresa por -
la accibn, 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 nino exprese su ser mediante las actividades
que naturalmente surgen de €l, y que dan respuesta a los inte-
reses emanados de sus impulsos vitales, se tiene la escuela -

ideal, opuesta a la intelectualista, tradicional.

La tercera etapa de la escuela nueva senalada por Pala-

cios estd representada por:

Celestin Freinet ({1896-1966). FEs un hombre libre, gque-
puestc en presencia de una situacién social que no aprueba, lo
pone todo en accibn para transformarlo, seglin su propia fe, y-

no teme para ello, asumir iniciativas.

Freinet sentia claramente que la educacibn debe tener -
su origen en el nifio; busc6, pues, conocer al nific por sus pro
ducciones esponténeas (libres conversaciones, libres redaccio-
nes, dibujos libres). Pero advirtié al mismo tiempo, que és--
tos procedimientos de investigacifén eran al mismo tiempo me- -
dios educativos. Estimulé asf a sus alumnos a producir habi--
tualmente textos libres y dibujos libres, sustituyendo de &ste
modo, en forma satisfactoria para ellos, las redacciones im- -
puestas vy los dibujos carentes de inter&s. La misma dialécti-

ca lo condujo, a imaginar métodos llamados naturales.

Para este autor, el pensamiento es un instrumento de la
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experiencia, y con &sta 6ptica la educacién no es una prepara-
cibn para la vida, sino la vida misma, presente, activa, moder
na. Se deduce para el educador la necesidad de restablecer la
continuidad entre la escuela y la vida: Haciéndolo, devuelve-
el acto educativo su imprescindible coherencia. Vi6 con clari
dad que la escuela tradicional sufria una especie de deprava--
cibén, mientras las actividades de los nifos siguieran siendo -
artificiales, y lo que guizo ante todo, fué saber precisamente
cémo estaba constutuida la experiencia de sus alumnos y los me
dios por los cuales se dedica a conocer a sus alumnos, son los
ejercicios de expresi6én liberadora, catdrtica, pero asimismo,-
como instrumentos de diagnSstico indispensables para la educa-

cibén ulterior.

No se puede dejar de nombrar a A. C. Neill, por su in-
fluencia en lo educativo, para &l la libertad significa hacer-
lo que uno quiere, siempre y cuando no interfiera con la liber
tad de otros. El resultado de esto, es la autodisciplina y és

ta solo se puede lograr mediante la libertad.

La cuarta etapa ubica principalmente a J. Piaget (1900-

1980) .

La teorfa Piagetana tuve una influencia smpirista de lLock,
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Berkeley y Hume, quienes afirmaban que el conocimiento tiene -
su fuente fuera del individuo y que se adquiere a través de -
los sentidos, pensando entonces que los ninos son como gavetas
vacias, en las que se van depositando experiencias y se van -
conformando posteriormente en la memoria. También tiene una -
influencia racionalista (de Descartes,Spinoza Yy Kant), que no
negaban la importancia de la experiencia sensorial, pero insis
tian en que la razén es mds poderosa porque en muchas ocasio--
nes nuestros sentidos nos enganan. Piaget veia elementos de -
verdad y falsedad en ambas corrientes. Partiendo de esta con-

viccibn, decidid que una buena forma de estudiar la naturaleza

en el hombre era estudiar LA ADQUISICION DEL CONOCIMIENTO en

los ninos.

Al igual que Dewey, tuvo la originalidad de advertir
gue los ninos no eran recipientes que recibfan y conservaban -

el conocimiento vertido en sus cabezas, por lo tanto, estaba

convencido de que los ninos tenfan que experimentar ACTIVAMEN-

TE y llegar a sus propias conclusiones.

La teorifa de Piaget revelS que los nifncs aprenden cons-
truyendo relaciones desde dentro y a través de la interaccibn-
con el medio y combinandc las relaciones antes construidas.

Piaget sugiere la necesidad de una total revisifn de -
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los viejos supuestos en materia de educacién. Sostiene que la
pretensién de que las escuelas deban ensefiar a los ninos a so-
meterse a un trabajo duro, irrelevante e incomprensible estd -
totalmente anticuado. La disciplina es buena y necesaria, pe-
ro no es lo mismc un trabajo duro libremente aceptado que un -
trabajo duro coercitivamente impuesto. Lo que necesita la edu
cacibén es una reconceptualizacién de los objetivos CENTRANDOSE

EN LA AUTONOMIA DEL NINO. (Kami - 1993).

Los ninos construyen valores y conocimientos cuando se-
respeta su individualidad. La autonomia como objetivo de la -
educacién es un cierto sentido, una idea nueva gue revoluciona
la educacifn, senala que la teoria de Piaget ha demostrado - -
cientificamente que todos los individuos tienen un modo natu--
ral a incrementar su autonomifa cuando las condiciones lo permi
ten. La autonomia implica gue nc podemos predecir con exacti-
tud cbmo responderé&n los nifios, pueden inclusc, acabar inven--

tando valores y teorfas que a nosotros no nos gustan.

La autonomia como objetivo de la educacién, intenta no-
imponer valores arbitrarios, sino desarrollar una tendencia na
tural de base bioldgica gue existe en todos los ninos; éstos -
van construyendo sus valbres a partir de las relaciones de los
objetos por lo que se desarrolla su autonomfa mcrzl, es decir,

su capacidad de gobernarse a sf mismos. También Kami C. - -



(1993) , senala gque desarrollar autonomfa significa ser capaz -
de pensar criticamente por si mismo, tomando en cuenta muchos-
puntos de vista. Si la educacibén se preocupa por desarrcllar-
autonomfa, se hard hincapié en que el alumno encuentre sus pro
plas respuestas a sus propias preguntas mediante experimentos,
razonamientos criticos, confrontacién de puntos de vista y so-
bre todo, encontrando un sentido a esas actividades. Autono--
mia significa tomar en cuenta los valores significativos para-
decidir que puede ser el tipo de accién mejfr para todos los -
afectados. No puede haber moral cuando solo se considere el =

punto de vista propio.

En el terreno puramente intelectual, también Piaget ha-
demostrado cientificamente que todos los nihos construyen rela
ciones peguenas, locales y egocéntricas antes de ser capaces -
de coordinarlas en sistemas mds amplios. El desarrollo de la-
ciencia es una manifestacibén de la autonomia intelectual del -
hombre. Una persona auténoma eligird conscientemente =l rumbo
de su vida, no se dejard llevar por las masas nor conformismos
y probablemente continuard goberndndose por s{ mismo y no por-

un sistema de recompensas.

Es esencial que el »rofescr reduzca su poder de adulto-

todo lo posible e intercambie puntos de vista con les nifios de



igual a igual, que incite a los pequenos a intercambiar y coor
dinar puntos de vista con otros ninos y que los conduzca a ser
curicsos, a tener iniciativa, a ser criticos y establecer rela
ciones entre las cosas y a tener confianza en su propia capaci

dad de descubrir cosas.

Con este autor, se concluye la revisién de los pedago--
gos que desde la perspectiva de J. Palacios, han influfdo en -

el movimiento denominado escuela nueva.

Ahora seria conveniente sefalar que alguncs de los plan
teamientos expuestos, son retomados en la propuesta del PROGRA

MA PARA LA MODERNIZACION EDUCATIVA, como los siguientes:

Sefala la necesidad de reconsiderar los contenidos teb-
ricos vy pré&cticos que se ofrecen en el sistema educativo y pa-
ra ello, indica que se debe de promover el paso de los conteni
dos informativos que suscitan aprendizajes fundamentalmente me
moristicos a aquéllos que aseguren también la asimilacibn y re
creacitn de valores, el dominio y uso cada vez mds preciso y -
adecuadc, tanto de los diversos lenguajes de la cultura ccntem
pordnea coro de métodcs de pensamiento y accifén que han de con
fluir en 2] aprendizaje. La modificacién de los contenidos -

educativosqua ordena el programa para la modernizacidn educati
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vos que ordena el programa para la modernizacidén educativa in-
vierte radicalmente el orden de prioridad que tradicionalmente
se ha dadc a los aprendizajes contenidos, nabilidades, actitu-
des. Establece un nuevo orden en donde la prioridad se di a -
las actitudes, seguida de las habilidades v los conocimientos.
Para hacer esta transformacifén, es preciso tener en cuenta la-
recomendacién "tomar en serio la experiencia de los principa--
les actores de la educacidn" maestros, pedagogos y a la socie-
dad en general, el instrumento metodolfgico de este modelo edu
cativo organiza la modernizacifn de métodos de enseflanza apren
dizaje, formacién y actualizacién de maestros, organizacibn es

colar, evaluacifn educativa y libros de :texto.

La tarea de revisar qué es lo gue se ensena, para gué,-
y cuando debe aprenderse, de qué disciplinas, con Jué ritmos,-
con qué objetivos educativos; nos plantea la cuestifn de los -

planes y programas de aprendizaje.

La finalidad del programa es la de mejorar la calidad -
educativa a través de la adquisicién de valcres, métodos v len
guajes mediante aprendizajes que deben tener siempre senticdo
significacién para el alumno. Se plantea Jue el alumno cons--

truya y diversificue sus experiencias.

")
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CONSIDERACIONES SOBRE EL ASPECTO

PEDAGOGICO

Haciendo una revisién sobre este aspecto, podemos dife-
renciar entre los planteamientos de la educacién tradicicnal y

los de la Escuela Nueva.

Durante largo tiempo, la educacién en México se susten-
t6 en una pedagogfa tradicional; sin embargo, actualmente sabe
mos de la propuesta del "PROGRAMA PARA LA MODERNIZACION EDUCA-
TIVA", gque retoma planteamientos de Pedagogos insertados en el
movimiento de "Escuela Nueva", cada uno de los autores cue se-
revisaron, tiene influencia en los sistemas educativos actua--
les, sin embargo, debemos mencionar que el programa para la Mo
dernizaci6én Educativa tiene una perspectiva EpistemoldSgica y -
Psicol6gica basa en la teoria de Piaget, sin lejar de mencio--
nar, el método de Dewey y su lema "Aprendamos Haciendo", asi -
como otros conceptos osbre todo, relacionados con la importan-
cia de la libertad en el nifio y su autonomfa, y que todos los-

autores revisados, han sefalado con gran certeza.

Pero siendo la Teoria de Piaget, la columna vertebral -
del Programa de Modernizaci6n Educativa, retomaré& algunas con-

cepciones importantes, para tratar de entender su importancia-
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en la Educacifn y luego mencionaré algunas de las propuestas -

de la Modernizacién Educativa.

La teorfa de Piaget reveld que los nifios aprenden con--
truyendo relaciones desde dentro, a través de la interaccibn -
con el medio y combinandoc las relaciones antes construfdas, --
por lo gque, sefiala gque la educacién necesita una reconceptuall
zacién de los objetivos centrdndonos en la autonomfa del nino.

La autonomfa como fin de la educacién.

Precisamente con este titulo Kamii (1993), sehala en su
articulo que este tipc de educacidn no intenta imponer valores
arbitrarios a los nifnos, sino que los construye a partir de -
sus relaciones con los miembros de la sociedad en que se desa-
rrolla, pretendiendo que los nifios alcancen autonomia eligien-

do concientemente el rumbo de su vida.

En fin, gque los planteamientos de la mcdernizacifn edu-
cativa son en esencia: Que el maestro reconsidere su papel en
la sociedad y en la educacién, reflexionando sobre la posicidn
que se le pide que sea la de gufa u orientador en la educacién
v no el personaje inflexible, omnipotente que todo lo sabe v -
que somete a sus alumnos a trabajos severcos e inccmprensibles-

pero, que sobre todo, &stos métodos no garantizar ur verdaderc



aprendizaje. La actual propuesta educativa plantea a los maes
tros la necesidad de prepararse mejor, no para ensenar, sino -
para entender el proceso de desarrollo en los nifios y su apren
dizaje, y lejos de censurar a éstos, le dé herramientas para -

sequir desarrolldndose con éxitc.

Por parte de los alumnos, se propeone una participacidn-
activa en su educacibn, en donde tengan la oportunidad de pro-
poner, discutir, reflexionar, analizar, concluir y mas adn, -
dar alternativas a problemas presentados llevdndolos a alcan--
zar como lo senala Kamii,su autonomia, siendo esta idea la que
revoluciona el concepto de educaci6n. Es importante senalar -
gue un nifo auténomo, generalizari ésta a todos los &mbitos de

su vida, pudiendo desarrollar seres mds creativos.

Por parte de los padres de familia, se les pide una par
ticipacién mds amplia en la educacidn de sus hijos proporcio--

ndndoles los medios necesarios para su desarrollo integral.

En suma, la modernizacidn educativa pretende elevar la-
calidad de la educacibn en México, si bien es cierto, que la -
educacién mexicana necesita una gran reconceptualizacién, tan-
to en teorfas, métodos, procedimientos educativos porque se ha

mantenido un largo tiempo con sistemas tradicionales. Seria -
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importante valorar qué tanto "la modernizacibn educativa" ha -
logrado sus prop6sitos, &ste aspecto se retomard en la discu--
si6én en forma muy breve, ya que &ste podrfa ser punto de parti

da para otro trabajo.

* k&
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CAPITULO III

ASPECTO PSICOLOGICO

En este capitulo se analizard la disciplina, desde el-
punto de vista psicolégico. Dentro del mismo contestaremos -
a la pregunta: c6mo ha sido tratada?, abordarén temas tales-
como Conducta moral, conducta disruptiva, autocontrol, autori
tarismo, temas que estdn directamente relacionados con el tra
bajo aquf desarrollado. Comenzaremos por revisar el concepto
moral en el nino y la importancia que tiene para su interac--

cién con el medio, asi como la manera en que lo influye.

Uno de los objetivos primordiales del proceso de socia
lizacifn en cualquier cultura, es la transmisifn de criterios
"correctos" e "incorrectos", de tal manera que é&stos regulen-
la conducta del nifio. El concepto moral tiene dos dimensio--
nes complementarias: Los preceptos morales o ideales y las -
sanciones morales o prohibiciones. Cualquiera que sea el con
tenido especifico del c6digo moral de una cultura, siempre es
tdn presentes éstos dos aspectos. El proceso de desarrollo -
moral consiste por tanto, en la comprénsidn Yy en la interiori
zacifn, tanto de los preceptos como de las sanciones. El ob-
jetivo de la educacifn moral es el gue el nifio aprende a rea-

lizar actos morales positivos v que sea capaz de no cometer -
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actos negativos.

De acuerdo con Newman y Stanton (1984) se consideran -
cuatro posibilidades segfin las cuales es posible estudiar el -
concepto moral: 1) Los componentes emocionales de la morali--
dad. 2) Los componentes intelectuales de la moralidad. 3) Ei
manejo de la agresién. 4) La conducta social positiva. Duran
te la infancia el cédigo moral del nino estd Intimamente liga-
do a los valores de los adultos y de los compafieros que son im

portances para é€l, (Kuhlberyg, 1969).

No es posible gue el nifio desarrclle cabalmente una fi-
loscffa moral independiente; pero lo que aqui importa es saber
¢6mo el nifo va interiorizando los valores vy c6mo aprende a -
controlar su conducta. Los ninos pegquenos estdn sujetos a la-
ley del adulto, cuando se les pregunta sobre lo que es buena ©
mala conducta, su respuesta estd en funcién de las sanciones -
de los adultos; si el adulto castiga alguna accidén debe ser ma

la.

Los nifos mayores de acuerdo con la adquisici6n de habi
lidades operacionales cgncretas. Los nifics comienzan a ser ca

paces de formar juicios morales m&s independientes. Los ninecs

gue participan en juegos con sus compafercs descubren gue cada
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uno de ellos aporta una experiencia y perspectiva personal al-
juego. La interrelaci6n con los companeros, es el primer meca
nismo que libera el pensamiento del nino de la dominacién de -
las sanciones del adulto e inicia el camino a una evaluacién -

independiente de 1o que es bueno y malo.

Bear (1981), en un estudio titulado "Razonamiento moral
de conducta en el Salén de Clases" sefiala que de acuerdo con -
Kohlberg (1969), el razonamiento moral pasa por etapas, indi--
cando que en la primera y segunda, los ninos tienen una orien-
tacién a satisfacer sus necesidades de movimiento, mostrando -
asf, poco interé&s por cuestiones convencionales; por tantc en-
&stos hay mayores incidencias de conductas disruptivas o pro--
blemas en el sal6n de clases. En contraparte, con la tercera-
y cuarta etapa en las cuales son mis importantes las reglas o-
expectativas del grupo, porgque es méds avanzado el razonamiento
de los ninos y por tanto, €stos poseen mis conductas adaptati-
vas en el salén de clases. En este estudio el objetivo fue: -
examinar la asociacién entre razonamiento moral y conducta en-
el saldén de clases (estando la atencidén enfocada en problemas-

de conducta) .

Se plante6 la hipStesis de que los nifios de la escuela-

elemental poseen un nivel mds bajo de razonamiento moral, pre-
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sentandc mds problemas en el salén de clases: gque los que tie
nen un nivel mayor de razonamiento. Los resultados apovaron -
esta hipbtesis. En relacién a este tema Bear (1981} en su ar-
ticulo hace referencia sobre el estudio de Selman y Lieberman-
(1975) quienes sehalan gue para el desarrollo del razonamiento
moral hay dos mecanismos bdsicos; lo que el nific tiene que sen
tir, un conflicto o indecisibn sobre lo que es correcto v 20.
el descubrimiento de un razonamiento moral elemental gue le -
puede facilitar el desarrollo de una etapa de mayor razonamien

to.

Sobre este aspecto, Kohlberg, sefala que el comporta- -
miento en los nifics estd relacionado con el concepto moral que
éstos poseen, por tanto, el razonamiento moral tiene una pode-
rosa influencia sobre la conducta. Este autor afirma, gue el-
factor fundamental que contribuye a la estructura y reestructu
ra de sus ideas sobre el orden moral es la participacién y - -
aceptacisn de un rol. La moralidad de la nifiez tisne tenden--
cia a basarse en las imposiciones morales externas., Secfin va-
creciendo el individuo su conducta se guia m&s riern Dor u: sen
timiento interno de obligacifn y por un juicio propio de recti
tud ¢ de bien; mientras que el juicio de! nifo pequefic estd --
orientado hacia el terror o castigo y hacia la obediencia a -

los adultos.



El juicio del nifc mds grande, se basa con mayor fre- -
cuencia en principios de conciencia, en la conservacién de res
peto por sf mismo y en el logro de una auto-imagen ideal. Esto
determina entonces el autoconcepto, el cual, estd vinculado -

con la conducta.

Shiffler, Lynch, Nadelnal (1977), Yarwoth y Gauthier -
(1978), examinaron manifestaciones de autoconcepto y argumen--
tan, gue las variables psicol6gicas, pueden ser contribuciones
empiricas y conceptuales para nuestro entendimiento del fenéme
no educativo que previamente han sido estudiados en términos -
de estatus de variables como sexo, edad, nivel socioceconémico,

religioso, religiosos y culturales, Kohlberg (1964).

Como se menciond en el aspecto pedagfgico y ahora en el
psicolégico uno de los objetivos de la tarea educativa en gque-
los alumnos lleguen al autocontrol de su conducta habiendo se-
falado la base fundamental gue tiene el aspecto moral en el au
toconcepto. Al respectc, Skinner sefala, que el grupo clasifi
ca la conducta como buena o mala, correcta o incorrecta y usa-
estos térrmiros como reforzadores condicionados, para fortale--
cer o suprimir tal conducta. Describe algunas contingencias -
en forma de reglas y al sequir las reglas, los miembros del -

grupo se ajustan mds rédpidamente y evitan la exposicién direc-
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ta con consecuencias punitivas. Los individuos pueden actuar-
para mantener las contingencias a las que se ajustan y cuando-

lo hacen, sin supervisifn, se dice gue poseen zutoccnntrol.

Este dentro del terreno educativo, es de gran utilidad-
el autocontrol, porgue tiene la ventaja de guie 2s implantadeo -
en las situaciones naturales para lograr =. cambio conductual-
deseado y ademds, es un medio a través del cual 21 nifio es ca-
paz de controlarse a sf mismo, teniendo repercusiones positi--

vas en el aprendizaije.

Ahora pasaré a revisar algunos estudios gue se han rea-
lizado directamente sobre conducta disruptiva. En éstas se --
utiliza el reforzamiento como un procesc de aprendizaje para -

incrementar la probabilidad de gque se den ctras.

Sobre conducta disruptiva Larrollo M. (1981). Sehala -
que puede concebirse a las disciplinas como la conducta cons--
ciente de un sujeto dirigida a conocer v acatar un principic o
norma: La disciplina lleva la idea en sf, la idea de regula--
cifn; la falta de &sta nos lleva a la conducta disruptiva.
Packerd {1970). irabajé cen conducta disruptiva en el-

salén de clases, desarrcllé ur dispositivo efective para con--



trclar ia cocnducta, con un grupc de contingencias, usando el -
Paradigma de reforzamiento. EmpleS un sonido con una luz,cuan
do el tiempo establecido de conducta anropiada se cubrifa, ve--
nfa el reforzamiento. Y cada vez qre las conductas inapropia-
das ocurrfan se apagaba el aparato y se registraba la mala con
ducta. Posteriormente, se incluy$ otrc componente verbal. EL
nino que presentaba mala conducta tenfa que especificarla en -
el pizarr6én, y poner una alternativa de conducta apropiada. -
Los resultados mostraron gue usando el componente verbal fué -
mucho mis efectivo para controlar la conducta, que el disposi-

tivo con reforzamiento.

Ayllon y Roberts {1974), realizaron un experimento de -
eliminaci6n de problemas de disciplina, mediante el fortaleci-
miento de ejecucifn académica. Senalan que los procedimientos
de modificacién de conducta como el reforzamiento de conducta-
no disruptiva, han sido tfpicamente usados para «liminar el --
problema en el sal6n de clases. Este estudio demuestra una al
ternativa, donde los problemas de conducta son eliminados por-
reforzamiento en habilidades académicas relevantes. Se obser-
varon a cinco que fueron identificados con problemas de disci-
plina cuando el sistema de reforzamiento fué aplicado para la-
ejecucifin ce la lectura, la tasa de disrupcién baj6 dréstica--

mente e incrementé la ejecucifin. Cuando el procedimiento de -
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reforzamiento fué retirado, la disrupcién se elevS otra vez y-
la ejecucibn de leer decliné. Este estudic es de interés para
educadores, porgque demuestra una investigacifn positiva, enfo-
cada sobre objetivos académicos, md&s gue la conducta indesea--
ble. Este estudio indica que la conducta disruptiva son incom

patibles con el aprendizaje académico.

Ayllon, Layman Yy Burke (1972), senalar que cuando la -
ejecuci6n de la lectura fue reforzada, se dif una reduccibn en
la conducta disruptiva, sin embargo, &sta no se generalizé a -
otros periodos académicos a pesar de que se trabajé en el mis-
mo salén de clases, con los mismos maestros y con los mismos -

companeros.

Greenwocd, Hops y Guild (1974), aplicaron algunas con--
tingencias en un grupo para incrementar la conducta apropiada.
Probaron los efectos de reglas establecidas por la maestra (oo
mo seguir indicaciones, trabajar callados, levantar la mano -
cuando quieren hablar, esperar su turno en la: discuaciones); -
lueqgo se aplicaron reglas mds la retroalimentacidn (gua consis
tfa en consultar en trabajo con la maestra), luego se reglamen
taron las reglas mis retyoalimentacidn, mis consecuencias indil
viduales y de grupo; las individuales godian ser elogios o ha-

cer actividadas que les gustacen, como armar rcmpecabezas, to-
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mar un libro o usar el proyector. Y las de grupo, podfan ser-
el tener mis tiempo de recreo o tiempo libre para realizar al-
guna actividad deseada. Los resultados mostraron que las tres
contingencias (reglas, retroalimentacifn m&s consecuencias) -
produjeron incremento en la conducta apropiada: no asi, las -

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

Drabman y Lahey (1975), realizaron un estudio similar,-
ellos también encontraron gue la retroalimentacifn tiene un --
rol importante en la conducta de los nifios (elogios de la maes
tra); sin embargo, han realizado otros estudios que incluyen -

retroalimentacidén, mis otra variable, como el estudioc citado -

anteriormente.

En la eliminacién de problemas de indisciplina sefialan-
algunos autores, que el maestro tiene las siguientes opciones-

para elegir algn método del cual se pueda apoyar:

A) Alteracifn de condiciones de estfmulo, Ayllon, Lay--
man y Burke (1972). Encontraron que simplemente induciendo el
requerimiento temporal y un método altamente estructurado de -
distribucién de materiales y asignaciones que puedan eliminar-

problemas de indisciplina, sin el reforzamiento sistemdtico.
B) Eliminacibn directa a través de reforzamiento dife--
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rencial de otras conductas. O0'leary, Becker v Zvans (1969). -
Demostraron que recompensando a los nifios por abstenerse de --
conductas de indisciplina, puede ser un procedimientc mis efec
tivo para eliminar este problema. Estos dos métodos no necesa
riamente incrementan la ejecucién académica. Una vez que la -
indisciplina es eliminada, pueden ser empleados procedimientos

adicionales para incrementar la ejecucién académica.

C) La eliminacién indirecta de la conducta de indisci--
plina a través de reforzamiento de ejecucién académica, como -
se indic6 en el estudio anteriormente sefialado, consiste en po
ner como objetivo el aprendizaje; de esta manera, la conducta-

disruptiva es indirecta, pero efectivamente eliminada.

Actualmente la Modernizacién Educativa seflala la impor-
tancia del desarrollo de valores y actitudes en los alumnos, -
se destaca la importancia del juicio moral en los ninos basén-
dose en Piaget con su obra El Juicio Moral cel Nino, en el gue
sefala la diferencia entre dos tipos de moral: La moral de la
autonomfa, la moral de la heteronomfa, indica zdemds, gue los-
nifios desarrcollan su autonomfa de forma indiscciable en el te-
rreno moral y en el intelectual v que el fin de la educacifn -
por lo tanto, debe de ser su desarrollo.

La autonomfa. moral significa ser cocbernadc por uno mis-
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mo, opuesto a la heteronomfa que significa ser gobernado por -

algdn otro.

La heteronomfa se refuerza cuando se usan premios y cas

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

canzar el premio, m&s no
portante realizar lo gque
como senala Piaget, é&ste
La primera es el cdlculo
repetird la accibn, pero

cojan, pues para &l vale

porque esté convencido de que es im--
tenga que realizar, y con el castigo-
trae tres consecuencias en los nifios:
de riesgos, el nino gque es castigado-
tratard de que la préxima vez no lo -

la penapagar el precio por el placer-

obtenido: La segunda, el conformismo, los nifios son conformis

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

cuando se convierten en conformistas totales, los nifios no tie

nen que tomar decisiones

nunca mis y, Tercera, la rebelifn. Al

gunos nifios son perfectos, pero en un determirnado momento deci

den que est&n cansados de complacer siempre a sus padres y pro

fesores y que ha llegado

la hora de que vivan su propia vida.

La teorfa de Piaget ha demostrado cientfificamente que -

todos los morales no interioriz&ndolos o absorviéndolos del me

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

teraccién con el medio.

Es importante destacar que la autono-

mia comoc fin de la educacifn no estd haciendo referencia exclu
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siva a la autonomfa moral, sino a la intelectual, esper&ndose-
del nifio que sea un pensador crftico, con una opinién propia -

y fundada que puede incluso chocar con opiniones populares.

Los individuos tienden de un modo natural a incrementar
su autonomfa cuando las condiciones lo permiten. La autonomia
implica que no podemos predecir con exactitud cémo responderén
los ninos, pueden incluso acabar inventando valores gue a noso

tros no nos gusten.

Kamii (1993), senala que son esenciales tres aspectos a
considerar para alcanzar la autonomfa de los ninos como fin de

la educacién:

a) Que el profesor reduza su poder de adulto todo lo po
sible e intercambie puntos de vista con los ninos de igual a -

igual.

b) Es esencial que el profesor incite a los nifios a in-

tercambiar y coordinar puntos de vista con otros ninos.

c) Es esencial que el nifio incite a tener una mentali--

dad activa, es decir, ser curiosos, tener iniciativa, ser cri-

ticos, establecer relaciones entre las cosas v a tener confian



za en su propia capacidad de descubrir cosas.

En suma, de acuerdo con Piaget, los nifios adquieren los

valores.

* %k *
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CONSIDERACIONES SOBRE EL ASPECTO

PSICOLOGICO

Se han revisado algunos conceptos como autocontrol, in-
disciplina, etc., que han sido concebidos desde diferentes pun
tos de vista de acuerdo con diferentes autores. Empezaré nor-
senalar que de acuerdo con el concepto moral hay guienes afir-
man que los valores morales que sustentarfan a la moralidad, -
se d&n a través de un proceso de socializacifn por medio de la
la transmisién de criterios correctos e incorrectos, basados -
en su cultura, de manera que é&stos regulan la conducta del ni-
no y esperan gue estos valores morales, sean interiorizados -

por los ninos; por esto mismo, el juicio moral del nifio estd -

intimamente ligado al de los adultos. (Kolberg, (1969).

Conceptos conductisitas como el de Skinner, guien sena-
la que la conducta se clasifica como buena ¢ mala en relacién-
a reforzamientos condicionados para fortalecer o suprimir la -
conducta, como por ejemplo, las reglas a seguir (contingencias)
al seguir éstas los nifos se ajustan, evitandc asf las conse--
cuencias punitivas, cuando los nifios se ajustan a las reglas -
sin supervisi6n alguna de los adultos, se dice entonces gue po

seen un autocontrel, siendo éste uno de los objetivos de la -

educacifn. Dentro de esta postura podemos situar todos los es



tudios experimentales que aquf se mencionan.

Sin embargo, se puede senalar gue los conceptos y/o jui
cios morales que plantea actualmente la modernizacién educati-
va se sustentan en la tecrfa de Piaget sobre el juicio moral -
de los ninos, guién senala que los nifos construyen sus pro- -
pios valores en base a relaciones que establecen con su medio-
ambiente; por lo que no deben de ser los adultos los que trans
mitan sus valores morales que en muchas ocasiones estdn carga-
dos de juicios de autoritarismo; para que esto desaparezca, de
bemos de proporcionar la oportunidad de que el nifio piense, re
flexione y llegue a una conclusién propia sobre lo "bueno y lc
malo", bajo esta concepcibn, como lo senala Xamii (1993) la -
educacién debe tener como fin la autonomfa del nifio, una auto-
nomfa que lo lleve a decidir por sf mismo, pero con la gran -
consigna de que sus decisiones no deberdn atentar en contra de

la autonomfa de los demds, es decir, respetar a los otros.

Como se puede ver en estas distintas formas de entender
cémo se di el juicio moral en los ninos, en la primera gue es-
la transmisién de valores de generacifén en generacifn, el nino
pierde toda oportunidad de reflexifn sobre éstos, si se conci-
be solo a través de interiorizacibén de estos valores, de acuer

do con la concepcién conductista planteada por Skiner, parecie
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ra que los nifios controlan su conducta por las consecuercias -
que &sta tenga, es decir, reforzamiento o castigo y no por lle

gar a la autodeterminacién.

Y la tercera postura que plantea que los valores y/o -
juicios morales, se contruyen dindole la oportunidad a los ni-
nos de reflexionar, criticar, proponer en base a las relacio--

nes que establecen en torno a su medio ambiente social.

Cabe destacar que el trabajo aquf llevado a cabo, plan-
te6 la aplicacién de técnicas de valoracién y autovaloracibn,-
pudiéndosele ubicar en la segunda y tercera concepcifn. Se po
dria decir, que por un lado pudo haber manejo de contingencias
gue pudieran condicionar la redﬁccién de la indisciplina, como
lo es la influencia del grupo mismo sobre los ninos, o que - -
efectivamente los ninos al valorar su conducta v mancicnar las
implicacicnes de é&sta fué suficiente para raducir la indisci--

plina.

* % %
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A CAPITULO IV

M E T 0 D O

Suietos, Z5 nifos y 20 ninas en total, 45 nifics de 4o.-

grado de educacibn primaria, con edad promedic de 9 afos.

Como observadores: 2 ninas de 6o. grado de educacién -

primaria de 11 anos de edad.

Escenario: Salén de clases de la Escuela Primaria Esta-
tal "Nicol4s Bravo", ubicada en Zacatecas s/n., Valle Ceylén,-

Tlalnepantla, Edo. de México.

El salén de clases contaba con un espacio de 8 x 8 mts.
contaba también con 7 filas de 7 bancas individuales cada una,

el escritoric, silla y el estante de la maestra, su pizarrén.

Materiales y Aparatos: Se utilizaron hojas de registro
(Ver Anexo 1), tanto para la obtencién de la lfinea base, como-
para la fase de experimentacifn el tipo de registro gue se usé
fue de frecuencia, de ocurrencia se utiliz6é un reloj para che-

car el tiempo de registro de las conductas.

Conductas denominadas adecuadas: FPararse de su lugar du



rante la clase, chiflar en el salén, jugar con objetos dentro-
del salén, no atender a la maestra, no hacer la tarea, no cui-
dar sus libros y/o cuadernos, tener sucio su lugar, burlarse -

de sus companeros.

Conductas denominadas adecuadas: Atender a la maestra,
cuidar sus libros y/o cosas, no pararse de su lugar, hacer la-
tarea, respetar cuando alguien estd participando en clase, no-

pelear con sus compafieros.

NOTA: La definicién 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 valoracién y autovalora

cién de los nifios (se explica en pro-

cedimiento) .
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PROCEDIMIENTO:

Grupo de 4o. grado de la escuela primaria "Nicol&s Bra-

vo", ubicada en Valle Ceylé&n, Tlalnepantla, Edo. de México.

Los 45 nifios de 40. grado, se encontraban distribuidos-
en 7 filas de 7 nifios cada una, éstos se encontraban clasifica
dos, habia 2 filas de ninos de "buen aprovechamiento", 3 filas
de nifios de "regular aprovechamiento" y 2 filas de nifios de -
"bajo aprovechamiento". Respecto a é&sta ubicacién, la maestra
del grupo comentS que ésta clasificacién obedecfa a la "venta-
ja" que para ella representaba, ya que é&sta ubicacifn le permi
tfa poner mis atencién a los ninos con "bajo aprovechamiento",
puesto que su escritorio se encontraba colocados frente a &s--

tas filas.

PROPUESTA DEL PROYECTO:
A) A la maestra.

B) A los alumnos.

Se habl6é con la maestra y alumnos del grupo y se les in
vité a participar en un sencillo programa que consistfa en que
cada nifio iba a valorar tanto su conducta como la de sus compa
neros.

Y para esto, ellos mismos tenfan gque proponer gué con--
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ductas "adecuadas como inadecuadas" quisieran valorar.

Una vez propuesta la lista de conductas a valorar, se -
les indic6 que en una semana, ddbamos inicio. pero no se les -
mencioné que durante é&sta, se obtendrfa la linea base de las -

conductas planteadas.

ENTRENAMIENTO A OBSERVADORAS:

Se habl6 con 2 alumnas de 6o0. ano, ya gue se sabfa gue-
eran ninas con buen aprovechamiento escolar, gue estaban en -
disposicién de colaborar en el proyecto. (Se sclicit6§ autori-
zacifén de su maestro, para que les permitiera sallir una hora -
durante la mafiana de trabajo, para que pudiera colaborar en un

proyecto que se llevarfa a cabc).

Se informé a éstas 2 alumnas, qgue su participacién ccn-
sistirfa en observar y registrar la ccnducta de los ninos de -

4o0. grado.

Se les proporciond una forma, para que ellos sclos ob--
servaran y registraran, tanto la conducta adecuada como la ina
decnada. Tenfan que registrar cada dfa des filas dnicamente -

debido a que eran muchos ninos y resultarfa imposible regis- -
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trar la conducta de todos.

Las observadoras se sentaban al final, una en cada es--

quina, para no llamar la atencibén de los nifios del grupo.

Se les indic6 en qué lugar de la hoja de registro debe-
rian de anotar; deberfan de anotar la frecuencia de presenta--
ci6bn de las conductas, tanto adecuadas como inadecuadas de ca-
da nino 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
final de la observacién, se compararan sus registros con los -
del experimentado. Desde la segunda y tercera sesifn hubo con

fiabilidad de los datos entre observadores.

FASE I. (Lfnea base).

Los observadores empezaron a realizar los registros, -
los dfas lunes, miércoles v viernes. El1 tiempo de observacifn
fue de una hora, después del recreo debido a que no se les per
mitié salir méds tiempo y se eligi6 después del recreo, porque-
la maestra indicS que era la hora en que habfa m&s indiscipli-

na dentro de su grupo.
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trar la conducta de todos.

Las observadoras se sentaban al final, una en cada es--

guina, para no llamar la atencién de los nifios del grupo.

Se les indic6 en qué lugar de la hoja de registrc debe-
rian de anctar; deberfan de anotar la frecuencia de presenta--
cién de las conductas, tanto adecuadas como inadecuadas de ca-
da nifio de la fila. Para realizar los registros se les pusie-

ron varios ejemplos concretos.

La primera semana, las dos observadoras v el experimen-
tador realizamos juntos los registros, con el objeto de que al
final de la observacifn, se compararan sus registros con los -
del experimentado. Desde la segunda y tercera sesién hubo con

fiabilidad de los datos entre observadores.

FASE I. (Lfnea base).

Los observadores empezaron a realizar los registros, -
los dfas lunes, miércoles v viernes. El tiempo de observacidn
fue de una hora, después del recreo debido a que no se les per
mitis salir m&s tiempo y se eligié después del recreo, porgque-
la maestra indic6 que era la hora en gue habfa m&s indiscipli-

na dentro de su grupo.
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Cada dfa se comparaban los registros de una y otra ob--
servadora para obtener la confiabilidad entre los observadores.
Cada dfa se registraron dos filas, hasta que se cbservaron al-
menos sels sesiones cada fila, éste criterio se aplicS en vir-
tud de gue se observ6 que los registros realizados, mostraron-
datos consistentes, es decir, en cada sesifén los datos eran -
muy similares y al ya obtener una estakilidad de éstos, se ob-
tuvo la linea base, para poder comparar los datos con la fase-
de intervencién. La confiabilidad gue se di6 entre chservado-

res fué del 100%.

FASE II. (De intervencidén o experimentacidn).

La valoracién y la Autovaloracidén de los nifios, la rea-
lizaron ellos mismos, por orden de lista, es decir, los siete-
primeros de é&sta, valoraban una fila cada uno, el primerc valo
raba la fila lel segundo la fila 2, el tercerc la fila 3, y =--
asf sucesivamente. La siguiente sesifén valoraban los siguien-

tes 7 ninos de la lista.

Al igual que en la Fase I, se llev6é a cabo los dias lu-
nes, miércoles y viernes, con la diferencia de que se registra

ba todo el dfa la conducta de los nihos.

1

Con el fin de que no se distrajeran mucho los nifios que
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les tocaba valorar, al estar volteando a observar a sus compa-

heros, se sentaban hasta el final de la fila.

Por la manana temprano, se lesg repartfan las hojas de -
registro, en las que estaban anotados los nombres de los nifos

de cada fila.

También estaban ya anotadas, tanto las conductas adecua
das, como las inadecuadas para facilitar el r=gistro de &stas,
por parte de los nifios que les tocaba valorar, solo se tenfa -

que anotar la frecuencia de ocurrencia.

Al final de la mafana se ponfa de pie el nifio que le to
c6 observar y registrar la fila 1, e iba diciendo como fue el-
comportamiento de cada nifio de la fila, esto fué denominado VA

LORACION.

Y al final, decfa cfémo habfa sido su propio comporta- -

miento, a esto se le denominé AUTOVALORACION.

Después hacfa lo mismo el nifio que observé y registrb -
la fila 2 y asf sucesivamente hasta que cada nino valorara a -
cada fila que le tocé observar. Antes de realizar la valora--

cibén se les recordaba la importancia de dar siempre razones o-
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o implicaciones de su compcrtamiento, es decir, los
mentaban por ejemplo: Pedro estuvo molestando a su
de adelante, y esto no es adecuado, va que no le va

aprender 1o gue la maestra explicC, etc., etc.

Cuando alglin nifio tenfa en su registro puras

nifios co--
compafiero-

a permitir

conductas-

adecuadas, se indicaba el beneficio que esto rraerfa para - -

ellos.

El tiempo de esta fase fué de 22 semanas, tiempo en el-

cual termind el ciclo escolar.
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RESULTADOS

Los resultados de las conductas adecuadas se obtuvieron
de la siguliente manera: Se sumaron las conductas adecuadas -
por semana (3 sesiones), y se dividieron entre 30 nifios que -
fueron los gue presentaron éstas, obteniéndose asi el promedio

por semana y luego se graficaron por mes.

Para cbtener el promedio de las conductas inadecuadas -
al igual gque las adecuadas, se sumaron todas por semana (tres-
sesiones) y se dividieron solo entre 15 nifios que fueron los -

gue las presentaron.

Los promedios de las conductas adecuadas e inadecuadas,
se sacaron separadamente, ya que era menor el nfimero de ninos-
que presentaron conductas inadecuvadas, y si se hubiese tomado-
el promedic general del grupo, se hubiera reducide significati
vamente el promedic de conductas inadecuadas, por lo tanto, no

se estaria graficando los datos reales.

Las grdficas de resultados nos muestran en cada mes el-
promedic de las conductas adecuadas e inadecuadas de las 3 se-
siones po2r semanda.

Los meses de octubre, noviembre vy diciembre, nos mues--
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tran las conductas adecuadas e inadecuadas registradas durante
la Linea Base. Y los meses de enero, febrero, marzo, abril, -
mayo, junio, nos muestran los promedios de conductas adecuadas

e inadecuadas durante la fase de intervencién.

Se puede observar que el promedio de las concductas ade-
cuadas en fase de Linea Base, es de 28 a la semana y el prome-
dio de las conductas inadecuadas, también es un promedio de 28
conductas inadecuadas. (Con la diferencia de que las conduc--
tas inadecuadas se registraron para 15 nifios y las adecuadas -

se registraron para 30 ninos.

En la fase de intervencidn, las conductas adecuadas man
tuvieron promedio casi iguales a los obtenidos en la Linea Ba-
se, sin embargo, para las inadecuadas se puede observar gue en
enero disminuyen muy poco en relacifn a la Linea Base. En los
meses de febrero y marzo, fueron disminuyendo a un promedioc de
18 conductas inadecuadas por nifio a la semana; en los meses de
abril, mayo y junio se not6 una reduccidn en las conductas ina
decuadas, sin embargo se pueden notar gque las conductas inade-
cuadas nunca llegaron a niveles de cerc (este punto se tcca en

la discusién).

* k%
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Graficas
Linea Base

Conductas Adccuadas  (éstas se contabilizaron para 30 nifios)

Conductas Inadecuadas (estas se contabilizaron para 15 nifios)

PAoM.DE RESP POK SeHANA

Octubre

Noviembre
40 40 -
@ Conductas 30 B Conductas
30 Adecuadas Adecuadas
2 ®Conductas i ®Conductas
10 Inadecuadas 10 Inadecuadas
0 0 -
1 2 3 4 1 2 3 4
3 Sesi por S (12 Sesi 3 Sesiones por Semana (12
por mes) Sesiones por mes)
Diciembre
i & Conducta:
10 A?n ucias
el
= @ Conductas
10 Inadecuadas
0 —_ i
1 2

8 Scsiones por mes

Las graficas nos muestran en los meses de octubre, noviembre y diciembre un promedio de 28 conductas
inadecuadas a la semana por nifio, v un promedio de 28 conductas adecuadas a la semana por nifio,

durante la fase de Linea Base.
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Graficas

Fase de Intervencion o Experimentacion

Conductas Adecuadas  (Se contabilizaron para 30 nifios)

Conductas Inadectadas (Se contabilizaron para 15 nifios)

eC REp. PeRl SCNANA

Prom-

Enero Febrero
40 40
m Conductas 20 ®Conductas
30 Adecuadas Adecuadas
Gy ®Conductas 2 ®Conductas
10 - Inadecuadas 10 Inadecuadas
04 []
1 2 3 4 1 2 3 4
3 Sesiones por Semana (12 3 Sesiones por Semana (12
Sesiones por mes) Sesiones por mes)
Marzo Abril
40 40
10 @ Conductas 30 @ Conductas
Adecuadas Adecuadas
28:; ®Conductas 20 1 ®Conductas
10 4 Inadecuadas 10 4 Inadecuadas
0+ 0 4
1 2 3 4 5 1 2
3 Sesiones por Semana (15 8BS por mes (P de
Sesiones por mes) vacaciones)
Mayo Junio
40 30
30 @ Conductas B8 Conductas
Adecuadas 20 Adi d
20 1 ® Conductas 5t ®Conductas
10 4 Inadecuadas Inadecuadas
04 0
1 2 3 4 5 1 2

3 Sesiones por Semana (15
Sesiones por mes)

B Sesiones por mes (Periodo de

Examenes Finales)

Las gréficas muestran que en los meses de enero, febrero y marzo se siguio manteniendo un promedio de 28
conductas adecuadaes a la semana por niflo. No asi, las conductas inadecuadas que disminuyeron en un promedio de
18 conductas por semana. Y en los meses de abril, mayo y junio se nota una mayor disminucién hasta llegar a un
promedio de 5 conductas a la semana por nifio, sin embargo éstas nunca llegaron a niveles de cero.
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DISCUSTION

En el presente trabajo, aunque ya se tomaron conceptos-
gque hablan de una did&ctica crftica, como lo es el desaparecer
la postura inquebrantable del maestro como autoridad méxima -
del salén de clases; el que los nifios mencionen las implicacio
nes de su conducta, puesto que se enfocaron a lo positivo en -
funcién del buen aprendizaje y no a valores convencionales; és
tos aspectos, todavfa no se pueden equiparar, con todc lo que-
ahora propone la Modernizacién Educativa, sobre todo, a nivel-
tebrico con los planteamientos de la Teorfa Psicogenética de -
Piaget, quien fundamenta el cémo es que el nino "CONOCE", y -
que &l es quien construye su propio conocimiento desde dentro-
a través de la interaccién con el medio ffsico y social. Esto
rompe con toda la concepcién tradicional de tomar a los nihos-
como recipientes en donde solo los maestros depositan conoci--
mientos y &stos los almacenan sin reflexifn alguna. Lo impor
tante para él, es darle oportunidad a los ninos de intercam- -
biar puntos de vista entre maestros y alumnos, entre alumnc vy
alumno, que reflexione, critique y proponga. Esto llevari a -
formar seres auténomos capaces de decidir por ellos mismos y -
siempre en funcién de ver no s6lo su propio beneficio, sino el
de los demds compaileros.

Sin embargo, a pesar de que el presente estudio tuvo -
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mds una base conductual, se llegaron a las siguientes conclu--
siones: La Valoracién y Autovaloracifn fué efectiva, en tanto
que &stos demuestran, la disminucién de conducta inadecuadas -

en los ninos.

Algunas de las ventajas que se pueden sefialar con la -
aplicaci6n de &stas son: a) Que el nifio puede llegar a la au-
toregulaci6n de su conducta, sin la intervencién constante del
profesor para establecer contingencias, sobre todo el castigo;
que sabemos bien que el abuso de é&ste puede desencadenar otros
problemas conductuales. b) Se rompe con el estatus inquebran-
table del maestro como autoridad m&xima dentro del salén de -
clases. c) Esta técnica impide la presentacién de conductas -
inadecuadas, puesto que tienen que anotar en el registro, cfémo
fué el comportamiento de sus compahneros. Ahora, cuando no les
toca valorar, tendrfan la oportunidad en incurrir en m&s con--
ductas disruptivas, sin embargo, el grupo ejerce control sobre

cada miembro de é&ste. Catwright y Zander, (1979).

Ademds, cuando se hacfa mencifén de su mal comportamien=-
to o se valoraba su conducta, mostraban actitudes de pena, in-
clusive algunos nifos se sonrojaban ante ésta. Algo importan
te que la maestra indic6, fué el hecho de que los ninos que ma

yor nGmero de conductas disruptivas tenfan, con la aplicacién-
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de la valoracifn 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 disrupti
vas; puede decirse entonces, que los dos elementos tienen di--

recta relacién.

SUGERENCIAS:

- No se descarta la posibilidad de que el experimenta---
dor haya podido influfr en los nifios, ya que siempre estuvo -

presente en la evaluacién.

- Es importante destacar que al estar hablando de indis
ciplina, se hubieran registrado solo conductas disruptivas, -
sin embargo, se considerS conveniente sefialar también a las -~
conductas adecuadas, porque probablemente a los nifios que no -
presentaron conductas disruptivas no les hubiera interesado el
proyecto, ya que ellos no estarfan directamente involucrados.-
Y cuando se hablé del proyecto se plantef la participacifén de-
todo el grupo.

- En términos individuales, se pudo observar que dos ni
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nos del grupo, adn al final, siguieron emitiendo conductas ina
decuadas, aunque en menor frecuencia, (quizds se pudo haber he
cho un estudio posterior enfocado a éstos nifios, ya que pudie-
ran haber variables familiares o de diversa Indole que estuvie
ran afectando a éstos y por tal razén siguieron emitiendo con-

ductas disruptivas) .

No se descarta la posibilidad de que la indisciplina se
cuestione como algo"negativo" exclusivo de los ninos, sino aque
el maestro podrfa reflexionar sobre si sus métodos son tan tra
dicionales, memoristicos, de planas y planas, que al nino le -
resulte poco atractivo. Esto es motivo para otra investiga- -

cién.

*k*



ANEXO No. 1

"CONDUCTAS ADECUADAS", serdn definidas ccmo:

Atender a la Maestra: Dirigir la vista hacia la maestra, -

cuando esté explicando algo.

Hacer la Tarea: Llevar a la escuela lo especificado por la

maestra.

No Pelear con sus Companeros: No emitir verbalizaciones -~

agresivas y/o0 agresiones fisicas a sus compafieros.

Cuidar sus Cosas (Libros o Cuadernos): No doblar las hojas
de libros y cuadernos, no mancharlos con comida o dulce, no

romper las hojas, ni tirarlas la piso.

Tener Limpic su Lucar: No tirar papeles, resfduos de comi-

da o envolturas de dulces o clscaras de fruta.

Respetar cuando alguien estd participando en Clase: Mante-
ner la boca cerrada cuando alguien esté contestando o pre--
gquntandoc a la maestra.

No Pararse de su Lugar: Permanecar sentado en su lugar du-
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rante la clase.

-- Hacer la Actividad que deje la Maestra en el Salén de Cla--

ses: Seguir las instrucciones dadas por la maestra.
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ANEXO No. 2

Las "CONDUCTAS INADECUADAS", serdn definidas como:

Pararse de su Lugar: Levantarse de su asiento y caminar -
fuera de él, a‘rededor de 3 metros sin dirigirse a la maes-

tra.

Nc Hacer lo que la Maestra Indica: Cuando la maestra d&d -
instrucciones de realizar alguna actividad y no ser ejecuta

da por los nifios.

Burlarse de sus Compaferos: Emitir ruidos con la boca, in-

intefiriendo asi la clase.

Jugar con Objetos dentro del Salén de Clases: Manipular -
y/o lanzar objetos, dentro del salén, que impidan atender -

instrucciones de la maestra.

No Atender a la Maestra: No fijar la vista hacia la maes--

tra, cuando estd explicando la clase.

Gritar dentro del Sal6n de Clases: Emitir ruidos o pala- -

bras fuertes dentro del salén de clases.
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No hacer la Tarea: No traer a la escuela lo requerido por -

la maestra.

No Cuidar sus Libros y/o Cuadernos: Romper, rayar, ensu- -

ciar, doblar las hojas de é&stos.

Tener Sucio su Lugar: Tirar bolsas de comida, envases, res

tos de comida o envolturas de culces.

* k%



Li

EXPERIMENTADOR Y

OBSERVADORES

EXPERIMENTADOR Y

OBSERVADORES

NIROS DE 4o.

GRADO

A NEX O No.

3

ACTIVIDADES REALIZADAS Y CRONOGRAMA

ENTRENAMIENTO A OBSERVADORES

Observaron y registraron con
ductas "adecuadas" de los ni
nos de 4o. grado. Dias de ob
servacién y registro, Lunes-
Miércoles y Viernes.

FASE I (FASE LINEA BASE).

Registro de la frecuencia de
las conductas de los nihos -
de 4o.

Lunes, Mierc&les, Viernes. 3

Dos tilas cada dia, -
sesiones por semana. 12 se--
siones por mes. 30 sesiones-

en total.

FASE II
CION) .

(FASE DE INTERVEN- -

Registro y valoracibén de sus
companeros y luego su autova
loracibn. (Cada dfa 7 ninos-
la realizaban, por orden de-

lista y cada uno valoraba -

CRITERIO DE TERMINO DE CADA
FASE

Una semana después de este-

lapso, hubo confiabilidad -

en los datos de las dos ob

servadoras.

10 semanas, al término de -
este tiempo. En los regis--
tros realizados, se not6 es
tabilidad en lcs datos de -
cada sesibn y confiabilidad

entre observadores.

22 semanas de evaluacibén -

término del ciclo escolar.



(CONTINUA ANEXO 3).

FASE II (FASE DE INTERVEN- -
CION)

una fila y luego su propia -

conducta.

3
12
66

sesiones por semana.
sesiones por mes.

sesiones en total.
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A NEXDO No. 4

FORMATO DE REGISTRO

¥ v

FILA:

FECHA: INADECUADAS
NOMBRES ' i 2 | 3 4 5 6 10
1) CARMEN

2) CYNTHIA

3) VERONICA

4) ANA JEIDY

5) MIGUEL

6) ANA DELIA

COTACIONES:

1) Pararse de su lugar.

2) No hacer lo que indica la maestra.

3) Burlarse de sus compaferos.

4) Chiflar en el salén.

5) Jugar con objetos dentro del salén.

6) No atender a la maestra.

7) Gritar dentro del salén.

8) No traer la tarea.

9) No cuidar sus cosas.
10) Tener sucio su lugar.

*k*
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ANEXO No. 5

FORMATO DE REGISTRO

FILA:

FECHA: ADECUADAS
NOMBRES 1 2 3 4 5 6 10
1) CARMEN

2) CYNTHIA

3) VERONICA

4) ANA JEIDY

5) MIGUEL

6) ANAL DELIA

ACOTACIONES:

1) Atender a la maestra.

2) Hacer la tarea.

3) No pelear con compafieros.

4) Cuidar sus cosas.

5) Tener limpic su lugar.

6) Respetar cuando alguien participa en clase.
7) No pararse de su lugar.

8) Hacer la actividad que pida la maestra.

* k%
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