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INTRODUCCION

Cuando el nino nace tiene todo un potencial de posi-
bilidades. Lleva con €l muchas promesas, pero es4as promesas
serfn vanas si no reciben del medic ambiente en general un
conjunto suficientemente rico de estimulos de todo tipo. La

accibn de &ste es compleja y juega un papel importante.

La educacibn forma parte de este medio ambiente y se
considera como un conjunto de acciones orientadas a un mejor
desarrollo psicolfgico del nific, una integracién social y un

bienestar fisico,.

La educacifn es la accibn ejercida por las generacio
nes adultas sobre las que todavia no estén maduras para la
vida social. Tiene por objeto suscitar y desarrollar en el
nifio ciertos estados fisicos, intelectuales y morales, que’
exigen de &1 la sociedad politica en su conjunto y el medio

especial al que particularmente estd destinado. 24

La educacién como problema humano, ha venido sufrien
do modificaciones a través del tiempo, un esfuerzo continua-

4o que contribuya al desarrollo integral del niiio.

La educacifn en el sentido mismo de la palabra esté

sometida a variaciones. Desde hace ya tiempo se observa una



extensidén del concepto de educacidn que en varias partes des

borda con mucho el de la instruccidn.

En la actualidad nos encontramos ante una diversidad
de métodos educativeos impartidos en las escuelas. Esto, nos
lleva a cuestjonamientos como {Qué escuela es mejor o peor?
¢Qué método pedagdgico ofrece mayores oportunidades al desa-
rrollo psicoldgico e intelectual en el nifie? <&Qué tipo de

educacidn conviene al nifio?

Dentro de las escuelas existentes hasta el dia de
hoy, encontramos la Escuela Montessori que ha tenido una pro
pagacidn rdpida en el ambiente educativo. Los pedagogos han
incrementado su apreciacidn hacia el método Montessori y han
reconocido su valor en cuanto a los resultados del proceso
ensefianza-aprendizaje y su potencial entre los distintos mé-

todos pedagdgicos.

El método Montessori ofrece muchas ventajas (como en
sefianza individual y el uso de materiales didacticos), que
se han hecho notar en la literatura acerca del método, exis-
te una cantidad de especulaciones en favor y en contra de la
instruccidn Montessori, dando lugar a una serie de investiga

ciones sobre distintos aspectos del método.

Barbara Berger (1970), realizd una investigacidén so-
bre las habilidades cognitivas y perceptuales en nifios de

edad preescolar, en poblaciones Montessori y Tradicional,



aplicindeles la prueba de Stanford-Binet de inteligencia y

una bateria de pruebas especiales (Cincinnati Autonomy Test
Bettery), que media habilidades perceptuales y cognitivas.

La hip8tesis planteada fue comprobar gue los nifios con ins-
truccidn Montessori presentaban habilidades perceptuales y

cognitivas superiores a los nidos del ﬁétodo Tradicional. Se
encontrd gue no habia diferencias con respecto a las habili-
dades cognitivas. Los nifios de la escuela Montessori demos-
traron habilidades perceptuales superiores a las del métode
tradicional y que &sta "se debia a la instruccibn Montessnri

y al tipo de entrenamiento gue este método cfrece.

Steven Yussen R. {1980), realizd un estudio sobre ta-
reas sociales cognitivas y problemas de memoria en nifios pre
escelaraes de escuelas Montessori y Tradicional. Concluyd
que el método Montessori influye en el desarrolle cognitivo
mis alli de las bhabilidades cognitivas requeridas y ensefa-
das en un saldn de clases. Se midieron tres tareas cogniti-~
vas sociales: 1) comunicacion ref2rencial, 2) diferencias en
el discurso, vy 3) identificacidn de emaciones, No hubo dife
rencias significativas entre ambos grupos con respecto a las
habiliades sociales cognitivas. Dentro de los problemas de
memoeria se encontraban: 1) el recenocimiento de objetos rela
cionados, y 2) el rememorar. En lo que se refiere a proble-
mas de memoria, los sujetos del método Montessori scbrepasa-

ron en el reconocimiento de problema, perc no hubeo diferen-



cias entre los grupos con respecto a rememorar.

Otros estudios con regpecto a distintos aspectos del
método Montessori, como lo realizado por Susana Morgan
(1978), en el cual mide el desarrollo de las habilidades
aritméticas y el concepto de nimero en poblaciones Montasso-
ri y Tradicicnal, no se encontraron diferencias significati-
vas entre grupos con respecto a los nimeros cardinales, la
correspondencia uno a uno, ¥y la conservacidn del nimero. Se
gin los resultados arrcjados por la bateriz de pruebas de
Piaget, en cuanto a la seriacidn, los grupos difirieron sig-
nificativamente. Los resultados de este estudio nos mues-
tran una ventaja hacia el método Montessori ya que sirven co

mo ayuda al desarrollo cognitivo de los nifos.

Norujoshi Ida (1982), realizd un estudio en donde
analiza los efectos del uso de tarjetas con letras al estilo
Montessori, Se lleva a cabo un entrenamiento moderadoe con
niftos con retrasc mental. Trata de la discriminacidn, reco-
nocimiento y reproduccidn visual y auditiva de letras. El
procedimiento visual fue mds efectivo que el auditivo. Los
nifos salieron bajos en la reproduccién auditiva. Los nifios
nornales tuvieron similares resultados que los nifos con re-

traso mental.

En México, se han realizado investigaciones sobre al

gunos aspectos del método Montessori.



Patricia Osorio (1981), realizd una investigacidn so
bre las opiniones de las madres hacia el método Montessori a

través de entrevistas de grupo.

Maria Almurdens March (1981) realizd una investiga-
cidn acerca de la relacién existente entre el material Mon-

tessori y los trastornos lecto-escritura.

Maria de las Nieves Diez (1984), hizo una investiga-
cidn llevando a cabo una adaptacidn del material Montessori
a programas curriculares para nifios con retarde en el desarro

1lo.

Olga Martha Orvafianos (1979), realizd un andlisis
comparativo entre el pensamiento de Erik Eriksen y Maria Mon

tessori.

También se encuentran investigaciones scbre los as-
pectos cognitivos y de percepcidn visual; como la llevada a
cabo por Elena Konstant (1981), en donde realizé una normali
zacidén del método de la percepcidn visual de Frostig en esco
lares mexicanos. Maria del Carmen Lopez (1984), desarrolld
un programa cognitivo-conductal para incrementar conductas
académicas, sociales-adaptativas y para decrementar la activi-

dad motora en ninos hiperactivos.

De acuerdo a lo anteriormente descrito, con respecto
a las investigaciones realizadas, nos lleva a pensar que aiin

existen aspectos importantes por estudiar. Por ello, creo



que es de gran utilidad e interds el haber llevado a cabo
una investigacidn comparativa sobre las habilidades percep-
tuales visuales en nifios de edad preescolar entre una pobla-
cién Montessori y una poblacibn Tradicional. Ya que se ha
puesto énfasis en la estimulacidn de las 8reas de la percep-
cidén visual en la etapa preescolar, tal vez como una medida
preventiva de dificultades en el aprendizaje de la Lecto-Es-
critura y Cilculo y en el rendimiento escolar en general;
ademds de arrojarros dates de medios de estimulacibn, o de
reforzamiento adecuados, como lo podrian ser los métodos de
enseflanza, Enfatizando por ello en esta investigacidn y por
los estudios reportados anteriormente, el tipo de estimula-
cidén que se pueda llevar a cabo en un ambiente escolar para

el desarrollo normal de estas habilidades.



CAPITULO X

METODO MONTESSORI

Maria Montessori, inicialmente no fue pedagaga, sino
médico con un profundo interés en la persona humana, dedican
dose de una manera importante a la educacidn de nifios anorma

les y mentalmente débilas.

Se percatd por medio de sus experiencias gue la edu-
cacidn jugaba un papel mis importante de lo que generalmente

se suponia, enfocando su atencidn sobre esta particular &rea.

El éxito conseguido en la recuperacidn de los anorma
les sugiridé a M. Montessori la idea de gue sus métodos po-
drian resultar igualmente eficaces con los nifios normales,
es decir, que los materiales empleados con tanto provecho pa
ra despertar la inteligencia de un anormal de B a 10 afios po
drfian suministrar ocasiones preciosas de libre organizacidn
sensorio intelectual a un nifio normal de cuatro a cinco afios.
£sta conviccidn condujo a la doctora Montessori a dedicar su
vida y energias al campo de la educacidén, De alli su reputa

¢idpn como pedagoga.

La ocasién de poner a prueba su idea, se le presentd
cuando el ingeniero Edoarde Talamo, director general del Ins-
tituo Romanc Dei Beni Stabili, le propuso organizar en los

grandes edificios del instituto escuelas de pdrvulos para



los muchos ninos de edad preescolar gue durante el dia‘no po
dian ser debidamente atendidos por las familias. De esa for
ma, se abrid en Roma en 1907 la primera Casa Dei Bambini, a
la que siguieron rapidamente otras en la misma ciudad y en

otras partes.

M. Montessori expuso sus experiencias realizadas y
sus resultados en el libro, El Método de la Pedagogia Cien-
tifica, aplicado a la educacidn "The Montessori Method" in-
fantil en las casas del nifio (1909), y mids tarde planted y
promovibé la aplicacidn de sus métodos en las escuelas elemen
tales, con el volumen "La Autoeducacidén en las escuelas ele-

mentales” ({1916),

Sus ideas tuvieron un &xito extraordinario y amplia
difusién en todo el mundo., M. Montessori misma dedicd gran
parte de su vida a cuidar su trasplante en paises extranje-
ros (como en la India y China), y escribid un niimero de voli
menes que han sido traducidos a diferentes idiomas. Aungue
respecto a su método, era estricta al requerir gue aquellos
que deseaban aplicarlo en su nombre gue siguiesen sus ins-

trucciones.

El método Montessori se aplicaba en hogares, en cen-
tros de cuidado infantil, con los desadaptados o ninos impe-

didos de algiin modo y en la ensefianza.

El movimiento Montessori ha conservado desde sus ini



cios, su cardcter esponténeo, su frescura y su vigor, a pe-
sar de la oposicidén que se ha presentado a travds de los
afios. Asimismo, si se revisa la historia del método Monte-
ssori en detalle, se puede observar que éste fue olvidade du
rante muchos anos, reviviéndose a finales de la década de
los cincuenta. Actualmente existen éproximadamente mas de
tres mil escuelas Montessori en Estados Unidos y con una
igual demanda por este tipo de educacién en otros paises.
Por ello, seria conveniente revisar, aunque no de manera pro
funda los principios en que se base la educacidn montessoria

na.
PRINCIPIOS FUNDAMENTALES DEL METODO MONTESSORI

El nficieo de la pedagogia montessoriana consiste en
concebir esencialmente la educacidn como autoeducacidn. Lo
fundamental es proporcionar al nifio un ambiente libre de obs
tidculos innaturales, materiales apropiados, ejercicios peda-

gdgicos y maestras que hagan posible esto,

Dentro del medio amhiente de un saldn Montessori de-
ben existir los siguientes elementos: a) libertad, b) estrucg
tura y orden, c) realidad y naturaleza, d) belleza y atmdsfe
ra, e) los materiales Montessori, y f) el desarrcllo de la

vida en la comunidad.



La doctora Montessori creia que la libertad del nifio
dependia del desarrollo y la construccidn previa de su perso
nalidad, que involucran su independencia, su voluntad y su
discipiina interna. De aqui que se le permita al nifio un am
plic margen ae libertad que constituye la base de la disci-
plina real, va gue prescinde de la necesidad de coaccidn me-
diante recompensas y castigos, logra una disciplina alta,

que tiene su origen dentro del nifio, o sea lo hace auténomo.

Al nifio se le deben proporcipnar actividades que es-
timulen la independencia. Los materiales Montessori abarcan
diferentes Airas, vida prictica, senserial, geografia, cien-
cias naturales, matemiticas, etc., que ayudan a lograr el
aprendizaje., "No consiste tanto en darle al nific nuevas im-
presiones cano en dar orden a las impresicnes que haya reci-
bido, es decir, no es tener conocimientos de hechos aislados,
sino de sistemas ordenados de hechos relacionados" (Standihg,

E., 1973).

El propdsito interno de los materiales Montessori es
ayudar a la autoconstruccién y al desarrollo del nifio. Para
cumplir con este propdsito, los materiales deben correspon-
der a las necesidades internas del nifio. La doctora Monte-
ssori sugirid niveles de edad para introducir los materiales
al nino, sin embargo, el momento adecuado para la introduc-

cién de los mismos debe ser determinado mediante la observa-



cidn y la experimentacifn. También se debe considerar, que
el nifio al atravesar por diversas etapas de desarrollo nive-
la periodos sensitivos, durante los cuales muestra aptitudes
y posibilidades en el orden psicoldégico gue mds tarde desapa
recen. Cuando el nific estd pasando por un periodo sensitivo
se apegard a ciertos ejercicios, actividades u ocupaciones
con un interds y una concentracidn que nunca podrd de nuevo

volver a desplegar hacia este tipo particular de trabajo.
Los periodos sensitivos se dividen:

1) De 0 a los 6 afos
2) De los 6 a los 12 afios
3) De los 12 a los 18 afios

4) De los 18 a los 24 afics

Los principios involucradeos en la determinacidn de
los materiales son: la dificultad o el error que tiene su ba
se en el aislamiento, que le simplifica al nific su tarea v
le permite percibir el problema. Los materiales progresan
de un disefic sencillo a otro mds complejo. La preparacidn
indirecta de éstas hace posible y permite al nific lograr éxi
to en sus esfuerzos, y contribuye al desarrollo de su inicia
tiva y de su confianza en si{ mismo. Los materiales comien-~
zan como expresiones concretas de una idea, y se convierten

gradualmente en representaciones cada vez mas abstractas.



La intervencidn del maestro es individual con cada
nifio en cada area, y lo guia de acuerdo a sus necesidades in

dividuales, cada nifio trabaja a su propio ritmo.

Se debe ayudar al nifio a desarrollar su voluntad es-
timuldndolo para que coordine sus acciones hacia un fin de-
terminado, y para que &l lleve a cabo algo que &l mismo haya
elegido hacer; y una verdadera eleccién dependerd del cono-

cimiento de los ejercicios mediante los materiales empleados.

Con respecto a la estructura y el orden, el método
Montessori lo refleja dentro del saldn de clases para que el
nifio pueda subjetivarlas, y construir asi su propia inteli-
gencia y orden mental. A travds de este orden subjetivado,
el nifio aprende a confiar en su medio ambiente y en su poder

de interactuar con &l en una forma positiva.

Otro elemento del medio ambiente Montessori es su én
fasis sobre la naturaleza y la realidad. El nifio debe tener
la oportunidad de subjetivar los limites de la naturaleza y
la realidad para que pueda liberarse de sus fantasias e ilu-
siones, tanto fisicas como psicolégicas. En esta forma, pue

de desarrollar su mundo externo e interno.

En un salén de clases que reuna todas las caracteris
ticas anteriormente seflaladas y de acuerdo a la filosofia

del método Montessori se pretende una educacidn para los ni-



fios, una autodisciplina y libertad para su propio desarrollo,
la meta en la cual la doctora Montessori encontrd tanta espe

ranza para 1la humanidad.




METODQ TRADICIONAL

Existe otro modelo de la teoria ensefianza-aprendiza-
je llamado el modelo tradicional, gue ofrece una situacidn
de enseflanza-aparendizaje que ha estado dentro de la pedago-
gia durante muchos afios. Existen factores o elementos cons-
titutivos que comprenden la parte principal de la situacidn,
los cuales sirven como medios de identificacidn para dicho
modelo. Los siguientes doce factores no son los {inicos que
entran en la ocupacion del modelo. Estos son los factores
gque cita Neville Benett en su libro "Teaching Styles and

Pupil Progress'"(1977}.

Bl primer factor estd representado por el medio prin
cipal con que se transmite la informacidn, es decir una per-
sona conocida como el maestro, generalmente auxiliado por un
texto como medio secundario. Este maestro es la fuente y el
intérprete bisico de la informacion. Dentro del aula, los
maestros consumen de la mitad a tres cuartos de su tiempo su
ministrando informacidn, discutiéndola y haciendo preguntas

a los estudiantes.

El segundo factor comprende una situacion de toma de
decisiones donde la operacidn fundamental del aula gueda en
manos de una sola persona, el maestro, de quien se eSpera

que cumpla muchos papeles y funciones en corto periodeo de



tiempo. Las funciones del maestro incluyen el diagndstico
de las necesidades de los estudiantes, el suministro de casi
todas las formas de tratamiento instruccional, incluyendo la
presentacidn de una cantidad considerable de informacion ver
bal, el control de la mayoria de los aspectos administrati-

vos del aula, y la evaluacidon del aprendizaje del estudiante.

El tercer factor es la forma de presentacién general
mente verbal. Es oral/verbal cuando el maestro presenta y

visual/verbal cuando el alumno usa el texto.

El cuarto factor es el papel que desempefian los estu
diantes como receptores de la informacidén, dentro de una si-
tuacidn pasiva. Cuando el maestro hace preguntas, ellos se
esfuerzan poco por cambiar esta situacidn (Smith y Merry, ci
tado en Nuthal v Snook, 1973), mostraron que dos tercios de
las vpreguntas requerian un simple recuerdo de informacidn
conocida, mientras que sSclamente un tercio exigia realizar

operaciones logicas.

Como guinto factor tenemos que la ensefianza se lleva
a cabo casi siempre en forma grupal. En algunos paises 1a
relacidn fluctiia entre 30 v 40 alumnos por un maestro. Afin
en el caso de gque un maestro gaste el 25 por ciento de su
tiempo supervisando a los estudiantes individuales, &sta re-
presenta solamente poco mds de uno por ciento por estudiante,

los estudiantes son grupos de individuos pasivos y potencial



mente en competencia, no individuos gue cooperan en forma ac

tiva con les demids miembros del grupo.

El sexto factor corresponde al hecho de gue general-
mente existe un tiempo £ijo para la cantidad de presentacidn

y discusidn del material.

Seglin el séptimo factor lo constituye la responsabi-
lidad principal de aprendizaje gue recae en el estudiante.
Las responsabilidades dal maestro estd en ser organizado, ha
cer una buena presentacidn, hacer preguntas, ete. Pero no
tiene por qué ser responsable de lo que el estudiante apren-
da. La responsabilidad bisica y la culpa recaen sobre el es

tudiante.

Bdsicamente los factores anteriores son fijos, o tie
nen poca variabilidad. E) medio, el papel docente, la forma
de presentacion son muy sdlidamentec establecidas. Es 1dgice
que bajo estas circunstancias recaiga sobre el estudiante to
da la responsabilidad del aprendizaje, ya que el fnico ele-
mento que realmente varia es su habilidad para absorber la

informacidn y responder a ésta.

El octaveo factor se refiere a lus contenidos de la
educacién. Los contenidos estin representados mayormente
por informacidn verbal, aln en casos en gque se hace el es-

fuerzo por incluir otros aspectos en el contenido (solucidn



de problemas, pensamiento critico), estos factores son dis-
torsionados por las limitaciones gue les impone esta situa-

cidn de ensefianza-aprendizaje.

Los factores novens al duodécimo se relacicnan con
la forma y la naturaleza de la evaludcion que se realiza den
tro del sistema tradicional. La evaluacién es una forma de
repeticidn de la informacién verbal gue ha sido presentada.
La situacidn evaluativa permite al estudiante devolver la
misma informacidn al maestro, demostrando con esto la habilj

dad para memorizarla.

El propdsito de la evaluacidn es casi siempre sumati
ve. La finalidad esencial es averiguar cudnto han aprendido
los estudiantes del material presentado en la cual se trata
de dar las bases e¢n general para una decisidn sumativa poste

rior concida come "otorgamiento de notas'.

El undédcimo factor es la frecuencia de la evaluacidn.
La administracidn de la evaluacidn sumativa se lleva a caho

en ciertos momentos espaciados.

Finalmente, el duodécimo factor, la base que se tie-
ne para la comparacidn es en entidades scmejantes, es decir,
otros estudiantes. Esto es lo que se conoce como evaluacién

basada en normas.

El método tradicional ofrece asi, un medio por ¢l



cual se pueda llevar a cabo el proceso ensefanza-aprendizaje.
Pero es importante mencionar que para la presente investiga-
cidn, consideraremos este modelo de ensefianza enfocado bdsi-
camente a nivel preescolar con las modificaciones pertinen-
tes para la maduracidén fisica y psicoldgica que se presentan
en esta etapa. En la edad preescolar, el nifio aprende de
acuerdo a un programa determinade. Se le exige al nifio la
asimilacion de una determinada cantidad y calidad de conoci-
mientos y habitos. El aprendizaje del preescolar es de gran
importancia para que el nifio adquiera una formacidn inicial
con vistas al estudio escolar, mediante una ensefianza espe-

cialmente organizada.
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CAPITULO IT

HABILIDADES PERCEPTUALES VISUALES

1. INTRODUCCION

Hace algunos siglos era frecgente que )os fildsofos
y otras personas instruidas creyesen que todo el conocimien-
to humano nos llegaba a travéds de los sentidos., De ello re-
sultaban dos clases de experiencia. La experiencia simple e
irreductible que estaba representada por los colores, sabo-
res, olores, tactos, dolores y temperaturas. Eran unidades
cualitativas, que a su vez se convertian en componentas de
algo mias complejo. La expéeriencia de los objetos, de las ac
tividades de los abjetos y de las relaciones entre los obje-
tos se les daba un rombre diferente, se les llamaba percep-
ciones. AGn cuando a las percepciones se les llamaban expe-
riencias sensoriales, se les distinguia claramente de las
sensaciones, las cuales se consideraba gue eran componentes

de las percepciones.

Despuds de varias investigaciones se llegd a la con-
clusidn de gue era verdad la posibilidad de establecer cier-
tas condiciones en las que &l sujeto sdlo podia tener expe-
riencias de color, ignorando virtualmente el contexto y el
significado, como consecuencia de cierta capacitacidn previa.

Pero esto no demostraba la existencia de sensaciones como
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unidades elementales, carentes en lo absoluto de significado.

Con el paso del tiempo, azigunos investigadores llega
ron a darse cuenta que las respuestas sensoriales fijas no
lo eran tanto, y dque las percepciocnes no tenian la volubili-
dad y la falta de legalidad que en alguna época se le habia

asignado.

La percepcidn es un proceso, entonces, que media o
interviena entre la sensacidn y la conducta. Es iniciada

por la sensacidn, pero no completamente determinada por ella.

La percepcidn es importante ya que la conducta huma-
na con frecuencia es determinada por la manera que advierte
el mundo que le rodea. Asi como también, un medio para estu
diar caracteristicas del individuo como la personalidad y

las motivaciones.

En el nifio, los afos preescolares son de importancia,
ya que ocurre una serie de cambios fisicos y psicoldgicos,
los cuales se presentan debido al desarrollo v maduracidn
del nific. La infancia preescolar es un periodc de intenso
desarrollo sensorial y perceptual. EI nifio al percibir y ma
nipular los objetos, aprecia su color, su forma, su tamano,

su peso, su temperatura, su superficie, etc.

Dentro de los cambios ecxistentes y que se manifies-

tan en este periodo encontramos los perceptuales, Es decir,



a medida que aumenta el tamafic y la fuerza, el nific va per-
feccionando sus destrezas y capacidades motoras, y las per-

cepciones del ambiente también se modifican.

Z} DEFINICIONES DE PERCEPCION

El término percepcidén se ha usado en diversos campos
con distintos signiticados pero aqui sdlc se tomaridn las de

finiciones exclusivamente en el campo de la psicologia.

William James (1892) definid a la percepcidn como:
“"La conciencia de las cosas materiales particulares que re-
presentan a los sentidos”, adicionada con la frase: "los pro
cesos sensoriales y reproductores del cerebro combinados son

los que proporcionan el contenido de nuestras percepcicnes"ﬁ

En 1924, Scashore afirma gue: "La sensacidn y la per
cepcién constituyen simultdneamente la experiencia senso-
rial“.s

Boring, Langfeld y Weld [1948) dicen: "La percepcidn
es el primer fendmeno en la cadena que conduce del estimulo
a la aceidn®, y también que "la percepcidn es la experiencia
de objetos y los fendmenos del agui y el ahora", asi como
gque "la percepcidn es Siempre una respuesta a algla cambio o

. . . 5
diferencia en el ambiente”.

Johngon (1948) afirma que: "La materia prima entrega
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da al cerebro por los drganos de los sentidos, 1a cual es
conducida por los nervios sensoriales, la interpreta y utili
za el individuo de acuerdo con sus experiencias pasadas para
seguir promoviendo cualquier actividad gue, en un momento da
do, el individuc se encuentra realizando. La psicologia de
la percepcidn es, por tanto, una elaboracidn de esta clase
de afirmaciones o, en otras palabras, una especificacidn ca-

da vez mayor de las anteriores qeneralidades“ﬁ

Stagner y Karwoski en su obra Psychology, editada en
1952, dicen que: "La percepcidn es el proceso de obtener co-
nocimientos de los objetos y eventos externos a través de

los sentidos".?

D. Hebb (1949) afirma que: “El estado en el cual las
reacciones iniciales a una presentacida visual originan una
serie de componentes motores exploratorios, cuyo papel es el
de producir en pequefios grupos de c&lulas cerebrales activi-
dades que se apegan a una determinada secuencia, la cual se
encuentra integrada a otra de mayoy complejidad, constituye
la fase nouronal de la actividad conocida bajo el nombre de

percepcidn en el organismo adulto", 38

Gibson, J. (1955) entiende por percepcidn: “A la se-

A
leccidn, la organizacibn, la interpretacibn inicial o catego
rizacidn de las impresiones sensoriales del individuo, es de

cir, de lo gue ve, oye, toca, huele o siente. Las organiza-~
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cicnes y las interpretaciones iniciales cambian en funcidn

de dar nombre a las cosas y de la experiencia".16

3. TEORIAS DE LA PERCEPCION
Teoria de Hebb

Teoria de Hebb o teoria del érupo celular y la se-
cuencia de fase {(1927). D. Hebb considera que la {nica capa
cidad organizadora del recién nacido consiste en discriminar
la figura de un objeto del fondo, en el cual se encuentre y,
por tanto, sdlo puede asignarle una coherencia global a los

distintos elementos del estimulo.

Los elementos que caigan fuera de estas regiones es-
timulan a retina periférica, pero no tienen una clara repre-
sentacidn en las &reas corticales gque intervienen en la memo
ria visual, de modo que sOlo excitan Areas sensoriales visua
les de la corteza y campos oculares corticales de los lébu-
los frontales, y con ello precisan la direccidn de las fija-
ciones foveales y maculares siguientes., Cualguier aprecia-
cifn de aspectos particulares de un estimulo visual sdlo pue
de lograrse a través de la exploracién temporal continua mo-
tora y macular de los bordes y dngulos que integran la figu-

ra.4

L.a experiencia entre la figura y fondo se considera
como primaria en la percepcidn, siendo por otra parte, muy

diferente a la experiencia de identidad entre los objetos.
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La identidad aparece en etapas posteriores.

Teoria de J. Piaget

J. Piaget {1960) propone una teoria compleja sobre
el desarrollo cognoscitivo que indirectamente plantea una
teoria perceptual. Existen dos funciones bisicas inherentes
en la capacidad cognoscitiva del hombre, las cuales conside-

ra propiedades invariantes de la inteligencia:

a) Asimilacidn o entrada de informacidn en el esque
ma cognoscitivo primarioc del niilo.
b) Acomodacién o reestructuracidn del esquema al ob

jeto.

Para Piaget, la percepcidn es un proceso activo,
constructivo, cuya principal funcion es la adguisicidn de un
esquema o estructura cognoscitiva, es decir, los sistemas de
accidn que en cada etapa de desarrollo del nifio que estara

capacitado para emitir, ante la estimulacidn presente.

J. Piaget sugirid dos clases de modificacidn percep-
tual:s

a) Equilibracidn gradual o compensacion progresiva
de los errores y distorsiones producidas durante
la exploracién activa y por la relacidn misma de
los elementos.

b) El incremento en la accidn generalizada o esque-
matizacidn gue conlleva a orientar las respues-

tas de exploracidn.
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La postulaciSn de estos dos tipos de modificacién
perceptual no se produce en forma autbnoma, sino gue estd

subordinada a la accibén de la inteligencia.

J. Gibson (1969) propone la teoria de la diferencia-
cién perceptual durante el desarrollo. Es decir, a medida
que el nifie se desarrolla perceptualmente aprende a discrimi
nar entre estimulos sobre las bases de lo que se ha llamado
"caracterfsticas distintivas”. El nifio aprende a distinguir
objetos porque se va dande cuenta de las caracteristicas paz

ticulares que son sobresalientes para podar definir v perci-

13

bir un objero. 1 nific aprenda, por cjiemplo, gue un cuadres
do es diferente de un cfircule porque uno tiene esguinas y
otro no. La manera en gue el nifio organ:iza lo gque ve es un2
de los procesos primarics gue sufren cambios con ia edad.

La mayor diferenciacifn de la percepci6n impliza una mayor

precisifn y especialidad.

Al aumentar la experiencia y la préctica {aprendiza-
je), y por la adquisicién de la terminologi{a adecuada, el ni
fio tiende a hacer mds diferenciaciones entre los estfimulas
de su ambiente. La adguisicién del lenguaje ayuda al proce-
so de aprender que las cosas tienen rasgos distintivos dife-
rentes, caracteristicas o combinaciones de caracteristicas
Gnicas que las distinguen de otras cosas. Al hecho de que a

los objetos se les den nombres distintivos facilita gue se
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perciban como separados y diferentes unos de otros. Median-
te el aprendizaje, los nombres guedan ligados a aspectos di-
farenciados de la experiencia sensorial. Este aprendizaje,
predispone a. nifie a prestar atencibn a los acributos que la
etiqueta verbal menciona.

Teorfa de la Gestalt

La nocién de percepcién implica mucho m&s que la sen
sacidn o la combinacifn de sensaciones, Lo cual fue clarifi-
cado v verificado experimentalmente por Max Wertheimer

{1923}, fundador de la psicologfa de la Gestalt.

Seyln esta teorfa, el recién nacido percibe las figu
ras sobre un fondo, ya que pose¢e una funcidn organizadora in
nata del sistema perceptual visual. Esta estructura percep-
tual se rige mediante las leyes de: a) continuidad espacial,
b} similitud; ¢} proximidad, y d) elementos comunes. La tep
ria plantea que un bebé puede organizar una figura simple,
ya sea que esta esté configurada por contornos continuos co-
mo por lineas segmentadas. Es decir, el bebé aprende sélo
su "significado", no la discrimiracién, percepcién u organi-

zacibn del estimj}o.

Los exponentes de e3ta teorfa sostienen gue cada ex~

periencia no puede ser znalizada y entendida dividiéndola en
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partes, ya que el todo es mas que la suma de sus partes, Ca
da una de las percepciones es un patr6n de relaciones finico,
una experiencia finica con sus cualidades y caracteristicas
propias.

4. FISIOLOGIA DE LA PERCEPCION VISUAL

La representacién cortical del area de la févea es
bastante grande, ocupando casi la mitad de la corteza visual
primaria. La f6vea constituye una peguefia regibn retiniana,
es el punto focal central del ojo e interviene en la visibn
de detalle (es decir, es la regibn de la agudeza visual méxi

ma) .

Los primates, incluyendo alhombre, poseen una visitn
binocular virtualmente total, la mitad izguierda de cada re-
tina proyecta sobre la corteza visual izquierda, y la mitad
derecha de cada retina lo hace sobre la corteza visual dere-
cha. Esto significa, desde luego, gue la corteza derecha re

cibe aferencias del campo visual izquierdo y viceversa.

Desde hace cerca de un siglo se conoce la relacién
que existe entre la funcién visual y el &rea estriada del 16

bulo oeccipital.

La vista funciona como un sistema receptor relativa-



mente pasivo, en el que la imagen de las formas y de las co-
sas externas queda grabada en la retina, y luego sin modifi-
caciones de ninglin género se transmite primero a las forma-
ciones Opticas subcorticales {cuerpo geniculado externo), y

luego a las Greas occipitales de la corteza cerebral.

El sistema visual tiene una estructura compleja. La
zona periférica de la percepcién visual -el ojo-, constituye
un aparato complejisimo que se divide por si mismo en una sg¢
rie de elementos componentes. En el aparato ocular cabe des
tacar su parte fotosensible (retina) y diversos mecanismos
auxiliares de car@cter motor, de los cuales, unos (el iris,
el cristalino), aseguran el aflujo de los rayos luminosos
que llegan a la retina, el enfogue de la imagen y la defensa
del mecanismo ente las influencias externas (la cbrnea} y
dan la posibilidad de efectuar el movimiento de este compli-

cado aparato - (mGsculos del ojo). (A. R. Luria, 1978)

Hubel y Weisel (1960), encontraron un alto grado de
organizacifn y capacidad de an&lisis relacionado con el tipo

de estimulo capaz de activar c&lulas en la corteza visual.4

Las células de la corteza visual responden a los bor
des o fronteras de formas particulares, tamafos, posiciones
¥ orientaciones y, a menudo, sSolamente si log objetos se mue

ven en una direccifn particular.



Se puede afirmar que una pegquefia regibn de la retina
proyecta en cada milimetro cuadrado de la corteza y en esta
&Grea existen diferentes columnas de células; cada columna po
see unidades que responden a distintas orientaciones del es-
tfmulo. En la corteza visual hay una gran cantidad de tipos
de columnas celulares gue responden a diferentes orientacio-

nes espaciales del estfimulo.

Las caracterfsticas del estfimulo, realmente efecti-
vas para activar las células, son aquellas gue activan proce

sos "superiores" como la "percepcifbn,

Las transformaciones de las caracteristicas de los
estimulos, desde la retina hasta la corteza cerebral, son el
rasultado de interconexiones neurales y a menudo son predeci
bles a partir de las propiedades elementales de las respues-
tas de los campos recepitives. La percepcién de formas vishg
les parece, pues, resultado directo de la estructura de es-

tas células, que est& construida en su seno.
5. PROCESOS PERCEPTIVOS VISUALES

El infante humano a muy corta edad es capaz de perci
bir algunas formas complejas, basadas en sutiles caracteris-
ticas distintivas. Las caras, c¢lertamente, no son las Gni-

cas formas que el beb& percibe dentro de la primera mitad



37

del primer afio de vida, son las figuras universales que la

mayoria de los nifios tienen contacto frecuentemente.

La diferenciacifn del estfmulo y la canulacidn de
etiquetas verbales con estimulos especificos estén asocia-
dos con procesos perceptiveos més espécificos gque se desarro-
llan durante los anos preescolares y los primeros aflos de es

cuela. Estos procesos perceptivos son los siguientes:

1. Percepcifn del todo y de la parte

El trabajo de los psicflogos de la Gestalt acerca de
cémo es la percepcifn visual del tode ¢ "Gestalt" de las for

mas dio origen a la preocupacifn con respecto a este proceso.

Existen teorfas acerca del desarrollo perceptual gque
sostienen gque a medida que el nific se desarrolla es capaz de
reconocer los objetos con s6lo una parte gue se les enseifie.
Wohlwill (1970), describe que e¢s necesario para los nifios pe
quefios que se les presenten mas estimulos claves para que

. i= 41
puedan reconocer los objetos que a nifios m&s grandes.

El nifio de tres afios de edad tiende a categorizar un
estimulo entero y a reaccionar ante &l en su totalidad, en
vez de poner etiquetas verbales a sus diversas partes. Espe
cialmente cuando los estimulos no son familiares o no tienen

significado para el nifie. Un nifio de edad mayor prestara
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atenci6n a las partes componentes del estimulo y les dard
nombres con mayor frecuencia o precisifn. Pero, si el nifio
no conoce todavia la palakra con que nombrar un estimulo en

su totalidad, nombrard tal vez las partes del estimulo.

Para nifios mayores, particularmente cuando tienen
que ver con estimulos familiares o con estimulos que pueden
ser facilmente asimilados, la percepcién probablemente toma

un caricter mds sencillo.

Al aumentar de edad, el nifio va siendo capaz de

prestar atencién tanto al todo como a las partes.

Piaget e Inhelder (1948), descubrieron gue habia
progresi6én de edad en el desarrollo de la percepcibn de la
forma que implicaba niveles ascendentes de abstraccibn.
Mientras nifios de aproximadamente cuatro afios de edad po-
dfan diferenciar, mediante el disefio, figuras curvas de figu
ras rectilineas, la discriminacién entre trifngulos y cuadra
dos se guib por un desarrolle gradual y no se volvid preciso

hasta una edad posterior.

La habilidad para hacer juicios perceptuales basada
s6lo en la informacién parcial del estimulo es crucial para
la actividad académica de leer, A manera gque el nific madura
va siendo capaz de tomar mas y mas palabras o frases de un

vistazo (Gibson, 1969).



Para poder llegar a ser un lector eficiente se puede
asumir que el nific debe ser capaz de reconocer palabras, y
afin un grupo de palabras aunque sus ojos no estén orientados
a cada una de las letras. El tener que fijarse en cada una
de las letras, ciertamente tendrd que ver con la velocidad
de lectura de un nifio. Ademds, no sblo decrementa la veloci
dad de la lectura, sino también la memoria visual. Es decir,
para el tiempo gque una palabra larga sea terminada de leer,

a lo mejor el principio de ella ya se haya olvidado,

Con trabajo encontramos alguna actividad que no re-
quiera alguna forma de percepcién. La mas obvia actividad
en el salbn de clases que requiere de discriminaci6n de for
mas es la lectura. La discriminacién de las letras es una

habilidad importante en las etapas tempranas de la lectura.

Gran parte de la informacibn presentada en la escue
la es de naturaleza visual y la inhabilidad para discrimi-
nar formas producirad tal vez una gran frustracibén en el ni-

no.

2. Percepcién de la orientacibn espacial

Los nifios pequefios miran dibujos o fotcgrafias colo=-
cadas tanto de pie como de cabeza, y esto no parece afectar
su comprensién. Tienden a confundir letras que tienen for-~

mas reciprocamente inversas. En general, los nifios de edad
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preescolar no tienen en cuenta la orientacifn de sus percep~
ciones. Es decir, log nifios de esta edad no suclen prestar
atencibn a las inversiones, o no las suelen advertir porque

no tienen una importancia decisiva para distinguir el objeto.

Hasta que llega el tiempo en qgue el nifio est8 expues
to a las letras en la escuela no tendri gue usar la caracte-

ristica distintiva de-la orientacibn,

Es decir, al aumentar la cdad, el nifio pasa a consi-
derar la orientacifn especial de los objetos como una dimen-
si6n pertinente. Este avance, probablemente, se debe a nue-
vas experiencias en las que las dimeniones "de pie" o "@e
cabeza®, se deben en parte al sprendizaje de términos tales
como derecha, izquierda, arriba, abaje y, por consiguicnte,
a prestar atencién a estas direcciones. <Como consecuencia,
al n;ﬁo aprende a poner atencién a la caracteristica de

orientacifin a través de la escuela.

3. Constancia de forma

Cuande observames un objeto lo percibimos de acuerdo
a su forma, a pesar de gue la imagen retiniana se modifique
a medida que cambia el dngulo con el cual lo mirames. Perci
bimos ¢l objeto como constante en su forma, a pesar de gue
la informacién inmediata varfa. La sensacibn es diferente,

pero la percepcién es unificada.
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Se sabe gque los objetos que modifican su forma se
-~ perciben como objetos tridimensionales que cambian de posi-
cifn, a pesar de que no exista ninguna sefial tridimensional.
Esta eg la razén por la cual la constancia de la forma es
siempre mayor para los objetos en movimiento gue para los es

taclonarios.

La convergencia y acomodacién que suministran sefia-
les de profundidad, asi como la familiaridad del objeto, au-
menta el valor de la constancia y, en general, a medida que
se reducen las sefiales sobre inclinacifn, movimiento, profun
didad y sombras, la constancia de la forma tiende a desaparc
cer.

4. Cantidad de informacidn para
el reconocimiento

El nino de cuatro afios necesita mayores claves para
reconocer un objeto que un nifio mayor. Es decir, necesita
mucha informacién extra para llegar a la misma conclusi6n

perceptiva que el nifio mayor alcanza con menos informacién.

5. Percepcifn visomotora

El proceso en que se establece una correspondencia
entre el aspecto perceptual y el aspecto motor de la llama

da percepcibn visomotora.

El nifio atraviesa por tres etapas: 1) discrimina-~
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cidén, 2) reconocimiento, y 3) produccién. Las dos primeras
etapas se refieren a la modalidad visual, mientras que la
tercera se refiere a la combinacién de los procesos visual y

motor.

Se puede comprender el cambio de operaciones percep-
tivas a lo large de la edad preescolar viendo ¢dmo a través
de las distintas edades toma contacto el nifioc con los nuevos
objetos. El nifio inicialmente intenta conocer las propieda-
des del objeto no tanto a través de la percepcidn como del
manejo practico del objeto. Posteriormente, la operacion
perspectiva se complementa con las operacinoes practicas. Y
s6lo al finalizar la edad preescolar la operacidén perspecti-
va se hace lo suficientemente eficaz para obtener con ella
una imagen bhastante completa del objeto. Por ello, es de
gran importancia brindrle al nific en edad preescolar una edu
cacibén sensorial organizada, ya que de esta manera sus opérg

ciones perspectivas se perfeccionarin mucho mis ripido.
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CAPITULO III

1. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

1.1 OBJETIVO GENERAL

El objetivo general de esta investigacién fue el com
parar las habilidades perceptuales visuales de nifios en edad
preescolar que acudieran a una escuela con método Montessori
y a una escuela con método Tradicional, llevindolo a cabo a
través del test de Percepcidn Visual de M., Frostig y del
Test Guestdltico Visomotor de L.Bender; esperando encontrar
de acuerdo a los resultados obtenidos, si existen o no, dife
rencias significativas en cuanto a dichas habilidades entre

las dos poblaciones en estudio.
1.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

1.2.7. Analizar comparativamente si existen o no diferen-
cias significativas en las habllidades perceptuales

visvales entre las dos poblaciones de estudio.

1,2.1.1 Determinar cudntos sujetos de la poblacién
de estudio (50 cases) en porcentaje, obtie-
nen un cociente de percepcidn visual por
arriba del promedio y cuintos obtienen un
cociente or abajo del promedio, en base a

los métodos de ensefianza.
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1.2.1.2 Conocer la relacidn que existe entre el sexo
de los sujetos de la poblacion de estudio
{50 casos) con respecto al cociente de per-

cepcidn visual obtenido.

Evaluar el cociente de maduracidn percepto-visomoto-
ra a través de la prueba de Bender en los sujetos de

la poblacién de estudio (50 casos).

1.3.1.1 Conocer la relacidn existente entre el co-
ciente de percepcidn visual y el cociente de
maduracidn percepto-visomotora de cada uno

de los sujetos de la peblacidn.

Evaluar las cinco dreas de percepcién visual en los
sujetos de la poblacidén de estudio (50 casos) a tra-
vés de la prueba de Frostig y analizar comparativamen
te las dos poblaciones de acuerdo a los resultados ob

tenidos en cada un de los subtests.

2. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Bisicamente esta investigacidn estd dirigida a tra-

tar de resolver la siguiente pregunta:

¢Bxisten diferencias en las habilidades perceptuales

visuales en nifios de edad preescolar que asistan a una escug

la con método Tradicional y a una escuela conmétodo Monte-

ssori?
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HIPUTESIS

Existe diferencia siynificativa en los puntajes totales
obtenidos en la prueba de Bender, en los nifios de edad
preaescolar que asisten a una escuela con método Monte-
ssori en comparacidn con nifios de edad preescolar que

asisten a una escuela con método Tradicional.

Existe dilarencia significativa en los cocientes de per
cepcifn visua'l odtenides e2n l2 pructa de Frostig, en
los nifos de edad preescolar Juée a3isten a una escuela
con método Montessori en comparacidn con nifos de edad
preescolar que asisten a una escuel:z con método Tradi-

cional.

Existe diferencia significativa en cuanto a los punia-
jes obtenidos en el subtest de zoordirac:dn visomotriz
de la prueba de Frostig, en los nifos de e2dad preesco-
lar :jue asisten a una escuela con método Montessori en
comparacidn con nifios de edad prescolar que asisten a

una eéscuela con método Tradicional.

Existe diferencia significativa en cuanto 2 los punta-
jes obtenidos en el subtest de figura-fondo de la prue-

ba Frostig, en los nifos de edad preescolar que asisten
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a una escuelz con métudo Montessori en comparacidn son
nifios de edad preescolar que asisten a una escuala con
método Tradicional.

Existe diferencia sigéificativa en cuanto a los punta-
jes obtenidos en el subtest de constancia de forma de
la prueba de Frostig, en los nifios de edad preescolar
que asisten a una escuela con método Montessori en com-
paracidn con nifios de edad preescolar gque asisten a una

escuela con métede Tradicional.

Existe diferencia siqnificativa en cuantn a los pun-
tajes ootenidos en el subtest de possicidn en el  aspa-
cio de la pruegba de Frostiy, en los nifos de adad prees
colar que asisten a una escuela con método Montessori
en comparacién con nifios de 2dad preescolar qu2 asisten

a una escuela con métode Tradicional,

Existe diferencia significativa en cuanto a los punta-
jes obtenidos zn el subtest de relaciones espaciales de
la prueba de Frostig, en los nifos de edad preescolar

gue asisten a una escuela con método Montessori en com-
paracidn con ninos de edad zreescolar que asisten a una

escuelz con método Tradisional,

Existe diferencia significativa en los cocientes de per
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cepcidn visual obtenidos en la prueba de Frostig, en
los nifios de edad preescolar de sexo masculino que asig
ten a una escuela con método Montessori en comparacidn
con nifios de edad preescolar de sexo masculino que asis
ten a una escuela con método Tradicional.

Existe diferencia significativa en cuanto a los punta-
jes obtenidos en el subtest de coordinacién visomotriz
de la prueba de Frostig, en los nihos de edad preesco-
lar del sexo masculino gue asisten a una escuela con mé
todo Montessori en comparacidn con nifios de edad prees-
colar del sexo masculino gue asisten a una escuela con

método Tradicional.

Existe diferencia significativa en cuanto a los punta-

jes obtenidos en el subtest de figura-fondc de la prue-
ba de Frostig, en los nifios de edad preescolar del sexo
masculino que asisten a una escuela con método Montesso
ri en comparacidn con nifios de edad preescolar del sexo
masculino que asisten a una escuela conmétodo Tradicio-

nal.

Existe diferencia significativa en cuanto a los punta-
jes obtenidos en el subtest de constancia de forma de

la prueba de Frostig, en los nifios de edad preescolar
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del sexo masculino que asisten a una escuela con método

Montessori en comparacidn con nifos de edad preescolar

de sexo masculino

Tradicional.

Existe diferencia

gue asisten a una escuela con método

significativa en cuante a los punta-

jes obtenidos en el subtest de posicidn en el espacio

de la prueba de Frostig, en los nifios de edad preesco-

lar de sexo masculino que asisten a una escuela con mé-

todo Montessori en comparacién con nifios de edad prees-

colar de sexo masculino que asisten a una escuela con

método Tradicional.

Existe diferencia

significativa en cuanto a los punta-

jes obtenidos en el subtest de relaciones espaciales de

la prueba de Prostig, en nifos de edad preescolar del

sexo masculino que asisten a una escuela con método Mon

tessori en comparacidén con nifios de edad preescolar del

sexo masculine que asisten a una escuela con método Tra

dicional,

Existe diferencia
percepcidn visual
los niftes de edad
ten a una escuela

con nifios de edad

significativa en los cocientes de

obtenidos en la prueba de Frostig, en
preescolar de sexo femenino que asis-
con método Montessori en comparacidn

preescolar de sexo femenino que asis-



16

17

42

ten a una escuela con método Tradicional.

Existe diferencia significativa en cuanto a los punta-
jes obtenidos en el subtest de coordinacidn visomotriz
de la prueba de Frostig, en log nifios de edad preesco-
lar de sexo femenino que asisten a una escuela con mé~
todo Montessori en comparacidén con nifios de edad prees,

colar de sexo femenino que asisten a una escuela con

métode Tradicional.

Existe diferencia significativa en cuanteo a los punta-

jes obtenidos en el subtest de figura-fondo de la prue

ba de Frostig, en los nifins de edad preescolar de sexo

femenino que asisten a una escuela con método Montesso
. s -

ri en comparacidn con nifios de edad preescelar de sexo

femenino que asisten a una escuela con método Tradicio

nal,

Existe diferencia significativa en cuanto a los punta-
jes obtenidos en el subtest de constancia de forma de
la prueba de Frostig, en 1os nifos de edad preescolar
de sexo femenino que asisten a una escuela con método
Montssari en comparacidn con nifios de edad preescolar
de sexo femenino que asisten a una escuela con método

Tradicional.
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18 Existe diferencia significativa en cuanto a los punta-
jes obtenidos en el subtest de posicidn en el espacio
de la prueba de Frostig, en los nifios de edad preesco-
lar de sexo femenino que asisten a una escuela con mé-
todo Montessori en comparacidn con nifios de edad prees
colar de sexo femenino que asisten a una escuela con

método Tradicional.

19 Existe diferencia significativa en cuanto a los punta-
jes obtenidos en el subtest de relaciones espaciales
de la prueba de Frostig, en los nifios de edad preesco-
lar de sexo femenino que asisten a una escuela Monte-
ssori en comparacidn con nifios de edad preescolar de
sexo femenino que asisten a una escuela con método Tra

dicional.

4. DEFINICION DE VARIABLES

VARIABLES INDEPENDIENTES

Método Tradicional. Es un método de educacidn especi-

ficamente escolar, creado, experimentado y mds o mencs prepa
rado para un medio escolar que tiene sus fines, sus modos de
vida y de trabajo y que ejercen influencia alguna sobre el
comportamiento de los nifios y sobre el proceso enseflanza-

aprendizaje,
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MBtodo Mgntessori. Es un método de educacién a tra-
vés de los sentidos y del adiestramiento de los mismos, de

la actividad propia v de la libertad en un medio preparado.

VARIABLE DEPENDIENTE

Madurez Percepto-Visomotora. Procese de adquisicidn
de capacidades que se refieren a la combinacidn de la percep

¢idén visual y la expresién motora.

Habilidad Perceptual Visual. Se refiere a la capaci
dad de reconocer v discriminar los estimules visuales y de
interpretarlos, a través del desempeiic de tareas en donde se
involucran cinco factores: coordinacidn visomotora, figura-
fondo, constancia de forma, posicidn en el espacic y relacio

nes espaciales.

Coordinacidn Motora de los ojos. Consiste en el tra
zado continuo de lineas rectas, curvas o anguladas entre 1i-
mites de diversos grosores, ¢ de un punto a otro, sin lineas
guias; en donde se coordinan los movimientes finos del cuer-

po vy la visidn.

Figura-Fondo. Consiste en los cambios de la percep-
cibn de los dibnjos con fondos progresivamente mas complejos,
Es decir, la habilidad para discriminar el estimulo visual

relevante.
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Constancia de Forma. Consiste en la habilidad para
reconocer figuras geométricas determinadas por una variedad
de tamafos, matices, texturas y posicion en el espacio, Yy su

diferenciacion de otras figuras geométricas similares.

Posicidn en el Espacio. Consiste en la diferencia-
cidn de trastrueques y rotaciones de figura que se presentan
en series; de acuerdo a la relacidn en el espacio del objeto

respecto a un observador.

Relaciones Espaciales. Se refiere a la habilidad pa
ra percibir la posicién de dos o mids objetos en relacidn a

s{ mismos y entre ellos.

5. MUESTRA DE IKVESTIGACION

La investigacidn se llevd a cabo con nifios de edad
preescolar (5 y 6 ahos de edad), de una escuela con método

Montessori y de una escuela con métode Tradicional.

Las escuelas se encuentran ubicadas en la zona sur
del Distrito Federal, abarcando éstas, desde el nivel Kinder

hasta 6o. afio de Primaria.

El tipo de muestreo fue probabilistico, aleatorio
simple, ya que los sujetos fueron tomados al azar, sin impor

tar el sexo; 25 nifios de la escuela Montessori y 25 nifios de
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la escuela Tradicional, con las edades ya sefialadas.
6. DISERO DE INVESTIGACION

La investigacién se llevd a cabo por medio de la uti
lizacidén del método de estudio de casos, mediante el cual se
reunieron 25 casos del método Tradicional y 25 casos del mé-
todo Montessori., Asimismo, de acuerdo a un método evaluati-
vo, no existid la introduccidn de ningiin tratamiento suscep-
tible de modificar el fendmeno en cuestidn (las habilidades
perceptuales visuales}, por parte del investigador. Es de-
cir, no hubo manipulacidn ni directa, ni indirecta (Kerlin-

ger, F. 1978).

El astudio de las habilidades perceptuales visuales
se realizé por medio de un disefio exposfacto, en el cual
existe una biisqueda sistemidtica empirica en la que el inves-
tigador no tuvo control directo sobre las variables indepen-
dientes (método Montessori y método Tradicional), porque ya

sus manifestaciones habian ocurrido.
7. INSTRUMENTOS DE MEDICION
lo. Para obtener una edad de maduracidén percepto-vi

somotora se utilizd el Test Guestdltico Visomotor de L. Ben=-

der, con la escala de E. Koppitz. (Ver anexo 1)
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20. Para medir las habilidades perceptuales visua-
les se utilizé el Test de Percepcidn visual de M. Frostig,
cuyo cbjetivo es la valoracidn de cinco habilidades percepti
vas: 1) Coerdinacidén visomotora, 2) Discernimiento de Figu-
ras (figura-fondo), 3) Constancia de Forma, 4} Posicidn en

el Espacio, y 5) Relaciones Espaciales. (Ver anexo 2)

30. Se obtuvo informacién sobre datos generales y
demeogrificos de cada sujeto por medic de una ficha de identi-

ficacidn,

8. PROCEDIMIENTQ

De acuerdo a la lista proporcionada por ambas escue-
las de los nombres de los nifios entre las edades de cinco y
seis anos y que hubieran estado acudiendo a la misma escuela
por un minime de dos afios, se tomaron al azar 25 alumnos de
cada escuela, realizando posteriormente una ficha de identi-

ficacién para cada nifio.

En las escuelas, se proporciond una pequena oficina
equipada con el mobiliario adecuado, en donde se llevaron a
cabo las aplicaciones de las pruebas. Antes de la aplica-
cién de las mismas, se les informd a los nifios que irian con
una maestra a hacer unos dibujos y que se apartarian del sa-

16n de clases por un momento. Asimismo, la responsable de
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la investigacién platicd con los sujetos antes de iniciar la

R i
aplicacion.

La primera prueba que se aplicd fue la prueba de Ben
der, en forma individual. Posteriormente, se aplicd la prue

ba de Frostig en forma colectiva (de :tres a cuatro nifos).
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CAPITULO IV

1. ANALISIS ESTADISTICO

De acuerdo a las caracteristicas de las muestras e
hipbtesis planteadas en la investigacién, como también, con
respecto a los puntajes obtenidos de la prueba de Bender y
de la prueba de Frostig, se considerd adecuado llevar a cabo

la Prueba Estadistica T para dos muestras independientes.

2. RESULTADOS

Para saber si existen o no diferencias significati-
vas en las habilidades perceptuales visuales en nifios de
edad preescolar de dos ambientes escolares distintos, se rea
lizaron las mismas mediciones para ambos grupos (Grupo Moq-

tessori y Grupo Tradicionall.

Los resultados de la prueba de Bender y de la prueba
de Frostig, del grupo Montessori y del grupo Tradicional se

muestran en los siguientes cuadros:
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CUADRO 1

GRUPO MONTESSORI

BENDER FROSTIG ]
T de
Mad.
s|edad! pvm |e.p.| 1! 13 r1rl vl v
1] 5-11] 5-11 103 1o 1ai 4l v1l 1y
2| 6-3 | 6-5 106 ] rof 10 111 11{ 12
3! 5-8 | 5-8 118 12{ 15{ 12 al 12
4] 5-11{ 5-6 16 12 32{ 11 ¢ 10! 13
5] 5-11] 5-11 108 11} 11 § 12] 10
6] 5-0 | 5-4 96| 8| 8f{ 9 11] o
71 6-3 | 5.5 o0 12! 10 s ! 10| 10
8{5-111 6-0 113 9 10] 13 | 13| 11
ot 510! -0 98 1) 9 9 | 10] lo
10| 6-2 | 6-11 110} 10] 12 12} 13
11| 5-11 ] 6-0 nry o9 1o il
12{5-4 {6-0 1420t 10) 12 | 14 1o
13 6-1 | 6-0 9g 1ol 11t 7 ¢ 10 12
141 6-3 |6-5 1031100 10|11 | 11116
15] 5-10 | 5-11 a2 o911 1oz
16 | 6-2 |6-11 108 [lej 1312 11211
1716-1 | 5-5 s6 f10f 100 9 | 10410
18 |5-0 |5-4 98 E sji10] 9 | 1o to
19 1 5-6 |5-5 o6 1 9y 10!12 | 10]Ie
20 | 6-5 |6-5 103 ill 311 | 11]10
21 | 5-11 |5-11 o4 J12 ) 10 | e |10 Lo
22 {6-0 [g-s 105 j154 10 310 | 1210
23 {5-6 |5-6 106 {11} 100 | 1010
24 {5-8 |5-8 110 {10 10] 9 J 13|11
25 |6-1 [5-6 87 | &l 8! 7 11010
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CUADRO 2
DATOS - GRUPO MONTESSORI

Sexc Femenino: 40%

sexo Masculino: 60%

Edad Cronoldgica Promedic: 5 afios 6 meses

CUADRO 3
BENDER

COCIENTE DE MADURACION PERCEPTO-VISOMOTORA:

Igual a Edad Cronoldgica: 28%
Mayor a Edad Cronoldgica: 56%
Menor a Edad Cronoldgica: 16%

CORRESPONDENCIA DE GRADO ESCOLAR DE ACUERDO
AL PUNTAJE TOTAL OBTENIDO CON LA ESCALA DE
KOPPITZ:

Jardin de Nifios (Preescolar) - 72%
ter. Grado de Primaria - 28%

pe acuerdo al sexo:

FEMENINO: MASCULINO:
Igual a Edad Cronolégica - 0% 47%
Mayor a Edad Cronoldgica - 80% 40%
Menor a Edad Cronologica - 20% 13%
CUADRO 4
FROSTIG

COCIENTE DE PERCEPCION VISUAL:

Por arriba del Promedio - 80%
Por abajo del Promedio - 20%
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CUADRO 5

GRUPO TRADICIONAL

BENDER FROSTIG
C. de
Mad.
S_)Edad PVM C,P. I ITT |IIT§ IV, V
1 - 5-11 | 117 1r {1012 14111
2 - 5-2 100 1o |10 8 10710
3 6-5 100 10 j10 } 11 9120
4 - 6-5 100 8 jll 9 1012
5 - 5-0 75 10 6 5 7110
6 - 5-6 82 6 7 7 9810
7 - 5-8 112 lo j11 }13 lo{10
8 - 5-5 76 10 5 5 97 7
9 - 5-4 87 10 8 5 7111
i0 5-4 95 11 9 7 Sl 9
i1 - 5-6 83 7 8 5 9110
121 5-9 6~5 102 9 9110 12{10
13 6-1 6-0 87 8 9 9 9! 8
14} 5-7 5-6 102 9 9110 1ljle
151} 6-5 6-0 94 8 10 {11 8110
161 6-6 6-0 94 9 810 1010
17| 6-4 5-11 54 11 13 5 8|10
18| 6-1 5-11 98 10 9 9 10{11
194 6-3 6-5 108 12 {10 [ 10 12}11
201 6-2 6-11 107 13 110 |11 911
21) 5-10| 6-0 108 11 {1011 11j10
221 6-3 6-5 113 15 1o {11 11}10
23 6-1 6-5 113 13 |10 | 11 12411
24| 5-9 5-11 108 12 9111 10411
251 5-8 5-11 108 10 {10} 10 11311
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CUADRO &
DATOS - GRUPQO TRADICIONAL

Sexo Femenino: 40%
Sexo Masculino: 60%

Edad Cronolbgica Promedio - 5 afios 8 meses

CUADRO 7
BENDER

COCIENTE DE MADURACION PERCEPTO-VISOMOTORA:

Igual a Edad Cronoldgica: 8%
Mayor a Edad Cronoldgica: 48%
Menor a Edad Cronologica: 44%

CORRESPONDENCIA DE GRADO ESCOLAR DE ACUERDO
AL PUNTAJE TOTAL OBTENIDO CON LA ESCALA DE
KOPPITZ:

Jardin de Nifios (Preescolar) - T6%
ler. Grado de Primaria - 24%

De acuerdo al sexo:

FEMENINO: MASCULINO:
Tgual a Edad Cronoldgica - 10% - 6%
Mayor a Edad Cronologica - 80% - 54%
Menor a Edad Cronoldgica - 50% - 40%
CUADRO 8
FROSTIG

COCIENTE DE PERCEPCION VISUAL:

Promedio - 12%
Por arriba del Promedio - 44%
Por Abajo del Promedic - 44%




54

En cuanto a los resultados de la Prueba de Bender y
de acuerdo al andlisis estadistico correspondiente, con res-
pecto al puntaje total, no se encontrd diferencia significa-
tiva entre ambcs grupos, obteniendo para el grupe Montessori
X = 10.04 y para el grupo Tradicional ? = 10.40 con una to de

1.95 y una tt de 2.02 cona = 0.05.

Los vesultados de la prucba de Frostig también fueron
analizados estadisticamente por medio de la Prueba T, compa-
rando el grupo Montessori y el grupo Tradicional arrojande

la siguiente informacidn:

En relacidn al Cociente de Percepcidn de la Prusbsa,
se encontrd diferencia significativa entre ambos grupcs, ob-
teniendo para ei grupc Montessori % = 105.16¢ vy para el arupo
Tradicional ¥ = 98.52, con una teo de 2.4% v una tt de 2.02

con ¢ = 0.05,

En el Subtest de Coordinacién Visomotriz Fina no se
encontré diferencia significativa entre ambos grupos, yva que

las medias fueron iquales: ¥ = 10.12.

Se observd que en el Subtest de Migura-Fondo se en-
contrd diferencia significativa entre ambos grupos, obtenien-
do para el grupo Montessori X = 10.52 v para el grupo Tradi-
cional ¥ = 9.24, con una te de 2.68 y una tt de 2.02 con una

a = 0.05.
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En cuanto al Subtest de Constancia de Forma no se en
contrd diferencia significativa entre ambos grupos, obtenien
do para el grupo Montessori ¥ = 9.88 y para el grupo Tradi-
cional X = 9.00, con una to de 1.40 y una tt de 2.02 cona =

0.05.

En el Subtest de Posicidn en el Espacic se encontrd
diferencia significativa entre ambos grupos, obteniendo para
el grupo Montessori X = 10,92 y para el grupo Tradicional

X = 9,88, con una t. de 2.54 y una tt de 2.02 con & = 0.05.

En el {iltimo Subtest de Relaciones Espaciales, no se
encontrd diferencia significativa entre ambos grupos, obte-
niendo para el grupo Montessori X = 10.72 y para el grupo
Tradicional X = 10.16, con una t. de 1.86 y con una tt de

2.02 cona = 0,05,

Los resultados de la prueba de Frostig también fue-
ron analizados estadisticamente de acuerdo al sexo de los

sujetos, obteniendo la informacidén a continuacidn:

En relacidn al Cociente de Percepcidn de la Prueba,
de acuerdo al sexo masculino entre ambos grupos, no se encon
trd diferencia significativa, obteniendo para el grupo Monte
ssori ¥ = 103.13 y para el grupo Tradicional X = 97.86, con

una te de 1.49 y una tt de 2.04 con a = 0.05.
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En el subtest de Coordinacidn Visomotriz, no se en-
contrd diferencia significativa entre ambos grupos de acuer-
do al sexo masculino, obteniendo para el grupo Montessori ¥ =
10.13 y para el grupo Tradicional X = 9.53, con una tg de

1.2 y una tt de 2.04 con o = 0.05.

Se observd que en el subtest de Figura-Fondo no se
encontrd diferencia signjficativa entre ambos grupos de
acuerde al sexo masculino, obteniendo para el grupo Montesso
ri ¥ = 10.33 y para el grupo Tradicional ¥ = 9.40, con una

te de 1.56 y una tt de 2.04 con a = 0.05.

En el subtest de Constancia de Forma no se encontrd
diferencia significativa entre ambos grupos de acuerdo al se
x0 masculino, obteniendo para el grupo Montessori X = 9.13 y
para el grupo Tradicional X = 9.20, con una te de 0.08 y una

tt de 2.04 con a = 0.05.

En cuanto al subtest de Posicidn en el Espacio se en
contrd diferencia significativa entre ambos grupos de acuer-
do al sexo masculino, obteniendo para el grupo Montessori
X = 10.80 y para el grupo Tradicional X = 9.66, con una te

de 2.09 y una tt de 2.04 con @ = 0.05.

En el subtest de Relaciones Espaciales, no se encon-

tré diferencia significativa entre ambos grupos de acuerdo
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al sexo masculino, obteniendo ara para el grupo Montessori X =
10.66 y para el grupo Tradicional X = 10.26, con una te de

1.05 y una tt de 2.04 con ¢« = 0.05,

En relacidn al Cociente de Pergepcidn de la Prueba
de acuerdo al sexo femenino entre ambos grupos, no se encon-
tré diferencia significativa, obteniendo para el grupo Monte
ssori X = 108,20 y para el grupo Tradicional X = 99.50, con

una te de 1,98 y una tt de 2.10 ¢con a = 0.05.

En el subtest de Coordinacidn Visomotriz, no se encon
trd diferencia significativa entre ambos grupos de acuerdo
al sexo femenino, obteniendo para el grupo Montessori X =
10.10 y para el grupo Tradicional X = 11.00, con una tg de

1.11 y tt de 2.10 con a = 0.05.

En el subtest de Figura-Fondo se encontrd diferencia
significativa entre ambes grupos de acuerdo al sexo femenino,
obteniendo para el grupo Montessori X = 10.80 y para el gru-
po ?fradicional X = 9.00, con una tc de 2.21 y una tt de 2.10

con o = 0.05.

En cuanto al subtest de Constancia de Forma se encon
trd diferencia significativa entre ambos grupos de acuerdo al
sexo femenino, obteniendo para el grupe Montessori ¥ =
11.10 y para el grupo Tradicional X = 8.70, con una t. de

2.68 vy una tt de 2,10 con a = 0.05.
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En el subtest de Posicif6n en el Espacio no se encon-
tr6 diferencia significativa entre ambos grupos de acuerdo
al sexo femenino, obteniendo para el grupo Montessori X =
11.10 y para el grupo Tradicional X = 10.20, con una tc de

1.41 y una tt de 2.10 con a = 0.05.

En cuanto al subtest de Relaciones Espaciales no se
encontré diferencia significativa entre ambos grupos de
acuerdo al sexo femenino, obteniendo para el grupo Montesso-
ri X = 10.80 y para el Grupo Tradicional X = 10.00, con una

tc de 1.56 y una tt de 2.10 con o = 0.05,

Los resultados anteriores se presentan a continua-

¢idén en los sigquientes cuadros y grificas:
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CUADRO 9

GRUPO MONTESSQRI - GRUPO TRADICIONAL

t significancia
fe | tE JGL W al 6.05
Cociente P. 2.41] 2.02| 48 | 50 |Significativa
Subtest I-cCwv,| * * * * N.S.
Subtest II - F,F.] 2,68 2,02 48 [ 50 N.S.
Subtest III - C.F.| 1.40f 2.02| 48 [ 50 {Significativa
Subtest IV - P,E.| 2.54) 2.02{ 48 {50 N.S.
Subtest V - R.E.] 1.86( 2,02 48 | 50 N.S.
*Medias iguales
CUADRO 10

SEXO MASCULINO

GRUPO MONTESSORI - GRUPO TRADICIONAL

te | tt oLl w Sigzif;‘fgfs‘cia
Cociente P. 1.49| 2.04 | 281 30 N.S.
Subtest I - C.v. 1.21]| 2.04| 28| 30 N.S.
Subtest II - F.F. 1.56| 2.04 | 28 30 N.S.
Subtest III - C.F. 0.08] 2.04 | 28{ 30 N.S.
Subtest IV - P,E. 2,09( 2,041 28 30! Significativa
Subtest V - R,E. 1.05{ 2.04 28 30 N.§.




CUADRO 11
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SEXO FEMENINO

GRUPO MONTESSORI - GRUPO TRADICIONAL

te | tt (6L {N Sig’a‘ifé?ggcm
Cociente P. 1.98 | 2.101 18 {20 N.S.
ESubtest I-C.V. 1.11f 2.10/ 1B ] 20 N.S.
Subtest II - F.F. 2.21 12,10 18 {20 | Significativa
Subtest III - C.F. 2.68 1 2.10¢ 18 120 | significativa
Subtest IV - P.E. 1.41 ] 2.10] 18 |20 | significativa
Subtest ¥ - R.E. 1.56 { 2,10} 18 20 N.S.
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3. ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS

El objetivo del presente estudio consistié en encon-
trar si existen o no diferencias significativas en las habi-
lidades perceptuales y visuales (coordinacién visomotriz, f£i
gura-fondo, constancia de forma, posicifn en el espacio y re
laciones espaciales), en nifios de edad preescolar de una po=-
blacifn Montessori vy de una poblacién Tradicional, obtenien-
do que para algunas habilidades si existen diferencias signi-

ficativas y para otras no.

Es importante mencionar que de acuerdo a estudios
realizados como el llevado a cabo por Gibson (1970), se ha
probado gue la percepcién es innata, pero que la estimula-
cién, maduraci6n y aprendizaje son importantes para un desa-
rrollo adecuado. Es decir, mediante experiencias continua-
das y el desarrollo del sistema nervioso central, el nino
aprende a ser critico de sus percepcicnes y a corregir las
gue no son verfdicas. Por ello, los aspectos de estimula-
ci6n y aprendizaje podrian ser incluidos dentro de un méto-
do de ensefianza, ya que influirfan de una manera importante

para el desarrollo de la percepcibn visual.

Se han hecho varias investigaciones acerca del M&to-
do Montessori como la de Berger (1970), Yussen (1980), Mor~

gan {1978} e Ida (1952), citadas anteriormente, gque mues---
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tran ventajas hacia las poblaciones Montessori en cuanto a~
la adguisicifn de habilidades cognitivas y perceptuales.

Por otro lado, vemos que investigadores come Frostig y Mas-
low (1963), han evaluado programas de entrenamiento percep-
tual visual en grupoes de preescolaresg; utilizando la prueha
Frostig antes y después de la aplicacifén del programa, encon
trando que los nifios del grupo experimental obtenian punta-
jes superiores a les del grupo centrel, Esto, tambifn apoya
que s5i se recibe un entrenamiento adecuado durante los afos
preescolares se incrementa la percepcifn visual en los nifos,
independientemente del métode, aungue seria alge implementa-
do: en cambio, con un método de ensefianza adecuada serfa da~

do por el mEtode en si.

En esta investigacién se cbserva de acuerdo a log re~
sultados obtenidos (cuadro 5), gque existen diferencias signi~
ficativas en el Cociente de Percepcidn, en el subtest de Fi-
gura-Fondo y en el subtest de Posicibn en el Espacio, lo que
quiere decir posiblemente que el tipo de estimulacifin esceolar
que se esté recibiendo influye positivamente en el desarrollo
de las habilidades perceptuales visuales, que en este caso se
ria el método Montessori. Asimismo, ayuda probablemente a la
adquisicién de una madurez percepto~visomotora mis de acuerdo
a la edad cronol6gica, ya que aungue no se encontraron datos

significativos en la prueba de Bender, se puede observar una
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menor discrepancia entre la edad cronolSgica de los nifios y

la equivalente (cuadros 3y 7).

Los subtests en los cuales no se vieron diferencias
significativas fueron el de Coordinacién Visomotriz, Constan
cias de Forma y Relaciones Espaciales, tal vez sea debido a
gue se estimulan de manera semejante en ambos ambientes esco
lares o que resulte mis f&cil de reforzar este tipo de habi-

lidades.

En cuanto a los resultados presentados en los cua-
dros 10 y 11, de acuerdo al sexo de los sujetos, vemos gue
(nicamente hay diferencia significativa en el subtest de Po
sicifn en el Espacic con respecto al sexo masculino; y de
acuerdo al sexo femenino se aceptaron las hipbtesis alter-
nas para el subtest de Figura-Fende y para el subtest de
Constancia de Forma. Esto puede sugerir, que tal vez la po-
blaci6n femenina llega a adquirir este tipo de habilidades
mis pronto o que se incrementan mis ficilmente, debido pro-
bablemente a caracterfsticas fisiol6gicas o biolSgicas del
organismo y & un amblente escolar que lo propicie, que en es-

te caso podrfa ser el Montessori.
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CONCLUSIONES

En cuanto al Cociente de Maduracidn Percepto-Visomotor
obtenido poer la Prueba de Bender, no se encontrd dife-
rencia significativa, posiblemente porgue de alguna ma-
nera ambos metodos estimulan la percepcidn visual en ge

neral y la expresidén motora.

Se encontraron diferencias significativas en relacién
al Cociente de Percepcidn Visual de la prueba de Fros-
tig, en el subtest de Figura-Fondo y en el subtest de
Posicidn en el Espacio, por lo gue probablemente se pue
de sugerir gue el método pedagdgico Montessori ejerce
una influencia positiva en el desarrollo e incremento

de habilidades perceptuales visuales.

En las habilidades que no se encontraron diferencias
significativas fueron en Coordinacidn Visomotriz, Cons~
tancia de Forma y Relaciones Espaciales, tal vez sea de
bido a que se estimulan de manera semejante por ambos

métodos.

En lo gue se refiere al sexo de los sujetos, encontra-
mos diferencias significativas en el subtest de Posi-

cidn en el Espacio para el sexo masculino; y para el se
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%o femenino en los subtests de Figura-Fondo y Censtan-
¢ia de Forma, lo cual tal vez pueda ser debido a facto-
res propios del organismo, los cuales propicien un pron-
to desarrollo en las mujeres que se vea reflejado en la
adquisicidén o incremento de este tipo de habilidades,
ademis de un ambiente escolar adecuado como el Monte-

ssori.



LIMITACIONES Y SUGERENCIAS

Una de las limitaciones de esta investigacidn es gue
es sblo un segmento de las poblaciones generales del método
Montessori y del método Tradicional, por lo que los resulta-
dos aqui presentados son aplicados Gnicamente para los suje-

tos estudiades.

Asimismo, habria la posibilidad de utilizar otros mg
todos de evaluaciédn. Como también, llevarlo a cabo con
otras poblaciones; por ejemplo a nifios que asistan a escue-
las con mékodos pedagdgicos distintos a los aqui presentados,
o la relacidn que pueda tener los métodos de ensgﬁgnza en la
prevencidén de dificultades en la Lecto-Escritura 3; acuerdo

al desespefio manifestado en las habilidades perceptuales vi-

suales.
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ANEXO 1

TEST GUESTALTICO VISOMOTOR
DE L. BENDER
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ANEXO 2

METODO DE EVALUACION DE LA PERCEPCION
VISUAL DE M. FROSTIG
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Fecha del examen:
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f
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[ <8 @
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Adaptacion social: _____ —
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Diagnobstico midico (si 1o hay):
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Médico e institucion: S "
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76| Y
Investigador:
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