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AL LECTOR i
DE LA TRADUCCION ESPAROLA

Ante la instruccion escolar de muchos paises se plantea
ahora la tarea de modificar el contenido y los métodos de
enseflanza de los nifilos de mufiera que se correspondan con
los requerimientos de la revolucién cientifico-técnica contem-
poranea, con las necesidades de una educacién adecuada al
hombre culto moderno. En particular, surge el problema de
introducir en el programa de las disciplinas escolares los conoci-
mientos que corresponden a los logros de la ciencia y la cultura
contemporaneas. En relacidon con ello hay que resolver cues-
tiones como éstas. ¢Como encontrar el tiempo y el lugar en el
plan de estudios para ensefiar el volumen creciente de nuevos
conocimientos? ¢Coémo desarrollar en los alumnos aquellas ca-
pacidades intelectuales que les permitan asimilar plenamente
y luego utilizar con éxito dichos conocimientos, etc.? Ademas,
los pedagogos comienzan a comprender con mas claridad
gue la tarea de la escuela contemporanea no consiste en dar a
los nifios una u otra suma de hechos conocidos, sino en ensefar-
les a orientarse independientemente en la informacioén cientifica
y en cualquier otra. Pero esto significa que la escuela debe ense-
flar a los alumnos a pensar, es decir, desarrollar activamente
en ellos los fundamentos del pensamiento contemporaneo, para
lo cual es necesario organizar una ensefianza que impulse el
desarrollo (llamémosla "desarrollante").

Sin embargo, no todos los pedagogos y psicélogos reconocen
la posibilidad de llevar a la practica una ensefianza tal que desa-
rrolle las capacidades de los escolares. Segun la concepcion
tradicional, el proceso de desarrollo psiquico de los nifios se
realiza segln leyes propias, independientes de la ensefianza y
la educacién; en consecuencia, la ensefianza no puede influen-
ciar de manera sustancial sobre el desarrollo, por ejemplo,
de las capacidades intelectuales de los escolares. Mas aun, los
partidarios de esta concepcién estan convencidos que la en-



seflanza y la educacion orientada a una finalidad sélo puede uti-
lizar los resultados alcanzados en el desarrollo espontaneo o
“natural” de las capacidades de los nifios. Esta concepcion tiene,
claro, algunas bases reales que deben ser analizadas y explicadas.
Pero, a nuestro juicio, dichas bases son muy limitadas y
estrechas. Es indispensable partir de fundamentos histérico-
sociales mas amplios, que correspondan realmente al proceso
integral de realizacion del desarrollo psiquico del hombre y sus
capacidades.

El examen de dichos fundamentos indica que la ensefianza
y la educacién son factores absolutamente indispensables del
desarrollo de las capacidades infantiles. En nuestro libro se
analizan algunos de estos fundamentos, surgidos en el proceso
de organizacién del sistema soviético de instruccion publica
media obligatoria. La realizacidon exitosa de este sistema per-
mitié a una serie de cientificos soviéticos, en particular al emi-
nente psicologo L. Vigotski, formular la tesis referida a que la
ensefianza y la educacién de los nifios determinan el caracter de
su desarrollo psiquico. Por eso se puede hablar, con todo de-
recho, de la existencia real de la ensefianza y la educaciéon de-
sarrollantes.

En nuestro trabajo nos esforzamos por confirmar experi-
mentalmente esta tesis psicopedagdgica fundamental de L. Vi-
gotski y suponemos que nuestros resultados son muy convin-
centes.

A nuestro juicio, la experiencia, tedricamente fundamentada
de organizacién de la ensefianza desarrollante acumulada en la
URSS y en algunos otros paises, puede ser utilizada con éxito en
muchos Estados, especialmente en los que en la actualidad
crean sistemas verdaderamente democraticos de instruccion
publica media.

Por consiguiente, se puede perfeccionar el sistema de
ensefianza escolar solo si se logran descifrar y comprender las
cuestiones psicopedagdgicas de la interrelacién entre conceptos
tales como “conocimientos”, “ pensamiento” y “ensefianza de-
sarrollante” .

Claro, cualquier ensefianza escolar desarrolla, de una u
otra manera, las capacidades intelectuales de los nifios; mas
aun, les da, desde el comienzo mismo, conocimientos calculados
para un tipo de pensamiento infantil completamente definido.
Pero en nuestros dias es importante aclarar para qué tipo de
pensamiento esta organizada la escuela tradicional. Y lo mas
importante, verificar si ella se orienta a formar el tipo de pensa-
miento que corresponda a las exigencias contemporaneas.
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| sias cuestiones son las que se encuentran en el centro de nues-
tra atencion.

Sin embargo, los psicdlogos y los pedagogos no podran obte-
llei respuestas suficientemente convincentes a estas preguntas si
no loman en consideracidn otras ciencias conexas, en primer
lugar, la filosofia y la l6gica dialéctica. Histéricamente es
en estas ciencias donde se formaron los conceptos sobre
los tipos de pensamiento humano y sobre las condiciones histéri-
. Us de su desarrollo. Yo quiero subrayar esta circunstancia por
i uanio muchos psicologos y pedagogos son propensos a exami-
nai los problemas de sus ciencias sin penetrar en las teorias
ido,oh, as del pensamiento, en particular en la teoria filosofica
> o llaiiui li“n a ilUiloclica. En el presente libro se intenta
unalirai las , uesiuuies arriba sefialadas precisamente desde las

mli linn", 1, la log" a diale, lint, la logica de Hegel, Marx y

Milu Nlu, ulai el i sainen de los problemas psicopedagoégicos
da U Hum Liauru *k, niai de ,u iolianle con el aparato conceptual
da la diuli'iu, a » la linnlldiid Interna central de lodo nuestro
Italia |u

tu el llao « dlie que la psicologia y la pedagogia tra-
dl, lifudas a npwumu,ni luiidainrutalmcnte pura interpretar el

isaluianlo, en la laiiilnen ti adicional logica formal, ajena a

llaltidia [*in es,. |,........ lela ti adicional cultiva en los ni-

enlu un Upo di pan afiilenlo. en su momento minuciosamente
doai itin |ioi la logi, a loi mal: el pensamiento empirico. Para és-
ta <a ,ata, lei bll, a una ielacion cotidiana, utilitaria hacia
las i usas i pin ello es aleuo a la valoracion y comprension teé-
Ih as de la laalldad.

I I pensum....i,, empirico tiene sus tipos especificos de ge-
HPMMwmu lint t nlisii accion, sus procedimientos peculiares para
litfuiai los , ou, epios, los que (nosotros tratamos de mostrar
outil QJ al Ubini liisiimenie obstaculizan la asimilacion plena,

iilitiH dal ,nulnudo tedrico de los conocimientos, que
pfPolia lada va* mu, en la escuela actual.

t Win Inai pedagogos y psicélogos son propensos a hablar del
pWtotiuin ni,, i, (i,nielal In realidad hablan solo de un tipo de
mM||*"dcnin. al emplii, o, el muis ampliamente representado en la
pi*i til ade lai....tela iiadii ioual y que ésta cultiva en los alum-
..... W , lilili o de este pensamiento no favorece el desarrollo, en
NMM ftd ai,,], las liases de otro tipo de pensamiento (el que, se
mMfinle ailali en una parle de los alumnos, pero que esadquiri-

INt «tea*, ......... li a &k los métodos de ensefianza establecidos).
fttFfm "in, li,,, nifos asimilan con dificultad los conocimien-
MI K'i"1,........ les ou transmitidos por métodos modernos.
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Es necesario sefialar también otro aspecto: el cultivo, en la
escuela, del pensamiento empireo es una de las causas objetivas
de que la ensefianza escolar influya débilmente en el desarrollo
psiquico de los nifios, en el desarrollo de sus capacidades inte-
lectuales, por cuanto el pensamiento empirico se origina y pue-
de mas o menos desarrollarse fuera de la escuela, ya que sus
fuentes estan vinculadas a la vida cotidiana de las personas.
La verdadera ensefianza escolar —si se toman en cuenta las
exigencias actuales— debe estar, por esencia, orientada a de-
sarrollar en todos los nifios el pensamiento tedrico, que ellos,
como muestra nuestra experiencia, dominan exitosamente (es
verdad que para eso se debe cambiar sustancialmente el conte-
nido y los métodos de la ensefianza tradicional).

El saber contemporaneo presupone que el hombre domine
ei proceso de origen y desarrollo de las cosas mediante el
pensamiento tedrico, que estudia y describe la logica dialéctica.
El pensamiento tedrico tiene sus tipos especificos de generali-
zacion y abstraccion, sus procedimientos de formacion de los
conceptos y operacién con ellos. Justamente la formacién de ta-
les conceptos abre a los escolares el camino para dominar los
fundamentos de la cultura tedrica actual. Hay que orientar la
ensefianza escolar a la comunicacion de tales conocimientos, que
los nifios pueden asimilar en el proceso de generalizacion y
abstraccion teéricas, conducente a los conceptos teéricos. La
escuela, a nuestro juicio, debe ensefiar a los nifios a pensar teori-
camente. Los pedagogos deben tener esto en cuenta en especial
durante la verdadera modernizacion de la ensefianza escolar.

En nuestro libro se examinan en forma detallada la diferen-
cia entre el pensamiento empirico y el tedrico y también sus
peculiaridades especificas. Sefialemos so6lo que el término “ pen-
samiento tedrico” no debe ser identificado con el llamado
pensamiento “ abstracto” que se apoya en razonamientos verba-
les. La esencia del pensamiento tedrico consiste en que se trata
de un procedimiento especial con el que el hombre enfoca la
comprension de las cosas y los acontecimientos por via del anali-
sis de las condiciones de su origen y desarrollo. Cuando los
escolares estudian las cosas y los acontecimientos desde el
punto de vista de este enfoque, comienzan a pensar teorica-
mente.

¢Se pueden estructurar los programas de algunas disciplinas
escolares (matematicas, linglistica, etc.) sobre la base de las
exigencias del pensamiento tedrico? En el libro se fundamen-
ta esta posibilidad. Apoyandonos en la experiencia de investiga-
ciébn hay que decir que esta posibilidad, en cierta medida, ya
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esta realizada. Sobre la base de los principios de la generali-
zacion tedrica hemos estructurado programas semejantes para
algunas disciplinas escolares; el trabajo segun dichos progra-
mas forma en muchos escolares de menor edad las bases del
pensamiento tedrico. Esto les asegura, en el futuro, la asimila-
»i6n eficaz del complicado material de estudio en los grados
superiores.

l.os datos que hemos obtenido plantean nuevos problemas
psii nlugicos y pedagdgicos que se refieren a la naturaleza dialéc-
I" « del desarrollo de la psiquis infantil en el proceso de ense-
nan/.i Su estudio es el objeto de nuestros trabajos actuales.

| .pero que el contenido de este libro sea util a los
""" «i.Hr.in', de Imhla hispana en la medida en que les ayude
a lomitri las cuestiones que preocupan hoy a la ciencia psicope-
dNgngiiM snvUhliii y a reflexionar sobre la eleccion de vias
I'loptas i.....ccceee.n. Ivri mdiiia y experimentalmente proble-
mas aiiahqpis,

Profesor V. Davidov

N/im ti, lidio iht /¥YNAN



INTRODUCCION

Sobre la base de los resultados de investigaciones experi-
mentales y tedricas que se prolongaron muchos afios se debe lle-
gar a la conclusion de que los problemas de la ensefianza y la
educacion desarrollantes constituyen cuestiones importantes pa-
ra la psicologia contemporanea, en especial la psicologia evolu-
tiva y pedagodgica. De su elaboracion exitosa dependera mucho
la orientacién general del pensamiento y la practica pedagégi-
cos. Se puede expresar brevemente la esencia de estos problemas
de la siguiente forma: ¢la ensefianza y la educacién del hombre
determinan o no los procesos de su desarrollo psiquico? Si lo
hacen, ¢es posible establecer el caracter de la relacion entre la
ensefianza y la educacion y el desarrollo psiquico? Con otras
palabras, ¢se puede afirmar que existe una ensefianza y educa-
cion que influye sobre el desarrollo? Si existe, ¢cuales son sus
leyes? En la vida cotidiana estos problemas, frecuentemente,
se formulan asi: ¢se puede, por medio de la ensefianza y la
educacion, formar en el hombre unas u otras capacidades o
cualidades psiquicas que no tenia hasta entonces?

En la historia de la psicologia existieron varias teorias
acerca de los problemas enunciados, cada una de las cuales se
apoyaba en los datos'de la correspondiente practica pedagdgica,
en los materiales obtenidos en la experiencia. Estas teorias pue-
den dividirse convencionalmente en dos grupos. Los partidarios
de uno de ellos niegan cualquier influencia sustancial de la en-
seflanza y la educacion sobre el desarrollo psiquico del hombre,
es decir, niegan la existencia misma de laensefianza y la educa-
cion desarrollantes. Los partidarios del otro grupo de teorias
reconocen un papel determinante a la ensefianza y educacion en
el desarrollo psiquico del hombre y se esfuerzan por estudiar
las leyes de la ensefianza y la educacién desarrollantes. Cada uno
de estos grupos fundamentales de teorias tiene diferentes varian-
tes. Sefialemos que los métodos de ensefianza y educacion, utili-
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l.ados en las distintas instituciones docentes y educativas, estan
ligados de una u otra manera con estas teorias y por eso los
pedagogos practicos, guiandose por esos métodos, realizan
consciente o inconscientemente, en forma completa o incomple-
ta, unas u otras tesis de los grupos de teorias sefalados.

En 1484 comenzd en la URSS la reforma de la escuela de en-
sefianza general y profesional. En el curso de la misma se toma-
ran importantes medidas de caracter econémico, social y peda-
gogico. Una de estas medidas supone la elaboracion de “reco-
mendaciones psicolégicas cientificas sobre los problemas del de-
sarrollo omnilateral de la persona en todos los peldafios de la
ensefianza y la educacion de los nifios, comenzando desde la
edrnl preescolar’l La realizacion de la reforma escolar esta
ligado, de una u otra manera, con problemas cuya solucién
euilusa dependera de la aplicacion consciente, por parte de los
psii idogos, didactas, maestros y educadores, de las teorias
un s refieren a la correlaciéon entre la ensefianza y la educa-
I liai y el desarrollo psiquico de los nifios.

N1 nuestro juicio, a las tareas de la reforma escolar
i ni i esponden solo las teorias que toman en cuenta el papel desa-
liiilltiulr de la ensefianza y la educacion en el proceso de forma-
minn dr In personalidad del nifio y que estan orientadas a la bls-
ipniln di lus medios psicopedagdgicos con ayuda de los cuales
s* ponde ejciiei una influencia sustancial tanto sobre el de-
uil i nllii pslquli u general de los alumnos como sobre el desarrollo
*li' iis i vimi idades especiales.

e, ninclon general de la reforma escolar esta determi-
Miiu pm el programa cientifico a largo plazo. El programa
pu ri' un itiejiu iimlenin radical de la educacion laboral de los
ulttim subi e una base politécnica, tomando en consideracién el
piIuinIu dn nuil la eu,tlel'lan/a de los escolares con su trabajo
Mninwldad «liai ib* 11 nlisiii un tnihajo socialmente util. En el
piugirtiua se piei e lambian pei lei i ionar torio el proceso didacti-
lo iilu. alu n que i".iui .i nileiilado a un desarrollo omnilateral y
niunniii 0 tie la peisonallttad de los alumnos; para ello es
tur .0iuio.milmioi los esfuerzos destinados a educarlos ideol6-
gii .i politica, laboral, moral y fisicamente’.

lu la pinchen social real del socialismo, la elaboraciéon
*b lo piublemas tie la educaciéon y la ensefianza de los nifios

Siit'u tu telinnui de la tsentia de enseflanza general y profesional.
M||mafa|t|Ia ilr diuioneiiloi V materiales. Moscu. 1984. p. 73.
» ilii,li in. |i]i 44 45, 50-51 y otras.
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esta indisolublemente ligada con la solucién de las tareas re-
feridas a su desarrollo; las investigaciones tedricas destinadas
a resolver los problemas de la ensefianza y la educaciéon desarro-
llantes deben reflejar, en forma cientifica, esta practica social.
En ello radican la importancia vital y la actualidad del estu-
dio de una serie de problemas de la psicologia, que se discuten
en el presente libro.

La ciencia psicoldgica soviética tiene una base metodologi-
ca unitaria: el materialismo dialéctico e histdrico. La interpre-
tacién del contenido de sus conceptos se apoya en la filosofia
marxista-leninista, teniendo en cuenta la especificidad del ob-
jeto de ia psicologia.

Se debe reconocer, sin embargo, que en los limites de este
fundamento filoséfico-metodoloégico unitario se formaron, en
la historia de la psicologia soviética, varias escuelas cienti-
ficas que interpretan de diferente manera una serie de problemas
psicolégicos especificos, proponen sus propias vias de solucion
partiendo de posiciones cientificas generales.

Entre dichas escuelas ocupa un lugar especial la escuela
cientifica de L. Vigotski, uno de los mas eminentes psicologos
soviéticos y uno de los fundadores de la psicologia marxista.
| I autor del presente libro tuvo la dicha de mantenerse, du-
rante muchos afios, en comunicacién cientifica con los discipulos
y continuadores de L. Vigotski: A. Luria, A. Leontiev, A. Za-
porozhets, A. Mescheriakov, D. Elkonin, P. Galperin y otros.
| lliénkov, fildsofo soviético con quien la labor cientifica con-
junta ligé ul autor de este trabajo, también se consideraba
continuador de | . Vigotski. Los puntos de vista de todos estos
investigadores se basan, a pesar de la diversidad cientifica de
cada uno, en los principios de la teoria psicolégica formulados
en los afios 20 h) por L. Vigotski y por los cuales ellos se guiaron
durante lu elaboracion de los problemas de la psicologia soviéti-
ca. Sobre la base de estos principios se creo, se formdé y continda
desarrollandose la escuela cientifica de L. Vigotski. El enfoque
ile muchos problemas psicoldgicos, entre ellos los de la ensefian-
za que impulsa el desarrollo, ofrecido a la atencion del lector,
esta enlazado, a nuestro parecer, con los principios y las tesis de
partida de esta escuela. Algunas de estas tesis se exponen en el
presente libro (véase el Apéndice) ".

El concepto de actividad, cuyas fuentes se encuentran enl

1 Dichas tesis se examinan detalladamente en la introduccién y los
epilogos de cada tomo de las Obras de I.. Vigotski (véase: L. Vigotski. Obras.
Moscl, 1982-1984. tomos 1-6) y también en las numerosas publicaciones
dedicadas a su creacién cientifica.
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la dialéctica materialista, constituye el concepto fundamental
de la psicologia soviética. A nuestro juicio, L. Vigotski fue
uno de los primeros cientificos soviéticos que introdujo este
concepto en la teoria psicologica. Muchos psicologos soviéticos
analizaron y desarrollaron posteriormente el contenido del mis-
mo en sus investigaciones de psicologia general. S. Rubinstein
y A. Leodntiev hicieron un gran aporte en este sentido.

La esencia del concepto filosdéfico-psicolégico materialista
dialéctico de actividad es que refleja la relacion del sujeto
humano como ser social hacia la realidad externa, relacion
mediatizada por el proceso de transformacién y cambio de esta
realidad. La forma inicial y universal de tal relaciéon son las
transformaciones y los cambios instrumentales dirigidos a una
finalidad, realizados por el sujeto social, de la realidad senso-
rial objetai, o sea, la practica material productiva de las per-
sonas, | Ma constituye la actividad laboral creativa de los hom-
bres, sobre cuya base surgen y se desarrollan, en la historia de
la sociedad, las diferentes formas de la actividad espiritual
de las personas (cognoscitiva, artistica, religiosa, etc.). Sin
embargo, cualquiera de estas formas derivadas de actividad
esta ligada invariablemente con la transformacion, por el sujeto,
de uno u otro objeto que tiene forma ideal.

El sujeto individual, por medio de la apropiacion, reproduce
en si las formas historico-sociales de la actividad. El tipo ge-
néticamente inicial de apropiacion es la participacion del in-
dividuo en la realizaciéon colectiva, socialmente significativa,
de la actividad, organizada de manera objetal-externa. Gracias
al proceso de interiorizacion, el cumplimiento de esta actividad
se convierte en individual y los medios de su organizacion, en
internos. Una particularidad importante de la actividad tanto ex-
terna como interna del hombre es su carécter objetai, por cuanto
el sujeto colectivo e individual de la actividad, en el proceso de
satisfaccion de las necesidades, transforma la esfera objetai de
su vida. La actividad del hombre tiene una estructura compleja;
sus componentes son las necesidades, los motivos, las finalidades,
las tareas, las acciones y las operaciones que se encuentran en
permanentes interrelaciones y transformaciones.

El concepto de actividad esta internamente ligado con el
concepto de lo ideal. Lo ideal es el devenir del objeto en
la actividad del sujeto en forma de necesidades, finalidades,
imagenes que surgen en éste. El plano de lo ideaK existente en
el hombre como ser social gracias a los significados linguisticos
y las formaciones semidticas y simbdlicas, le permite preveer,
prevenir y probar las acciones posibles para lograr realmente el
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resultado objetal que sutisfagu la necesidad. El procedimiento
y el carmin de estas acciones determinan su finalidad cons-
ciente.

| a vida social o colectiva permite al hombre, al utilizar
éste los medios del plano ideal, separarse de su propia activi-
dad y representarsela como un objeto peculiar que es posible
modificar untes de realizarla. El hombre puede ver, evaluar
y discutii su propia actividad desde las posiciones de los otros
miembros del colectivo. En un hombre aislado, en su propia
actividad, se forma la representacion ideal de las posiciones
de las otras personas. 1lu reproduccién, por el hombre, de la
imagen ideal de su actividad y de la representacion ideal
en ella de las posiciones de las otras personas puede ser lla-
mada conciencia. No se puede examinar la conciencia separada-
mente de lo ideal y de la actividad; se encuentran en una
unidad indisoluble, teniendo esta Ultima importancia predomi-
nante. Sin embargo, cada una de estas formaciones y todas
tuntas pueden ser comprendidas so6lo revelando el conjunto de
las relaciones sociales como esencia del hombre.

El desarrollo psiquico riel hombre es ante todo el proceso
de rumiacién de su actividad, de su conciencia y, claro, de
todos los procesos psiquicos (procesos cognoscitivos, emociones,
etc.) que las “sirven”. El desarrollo de la psiquis tiene lugar
durante toda lu vida del hombre, desde el nacimiento hasta la
muerte. Una de las principales tareas de la psicologia evolutiva
y pedagégica consiste en descubrir y formular la periodizacion,
cientificamente fundamentada, del desarrollo psiquico, en dife-
renciar los periodos evolutivos de lu vida psiquica del hombre.
Por cuanto el “nucleo” del desarrollo psiquico es el proceso de
formacion de la actividad, en la base de la periodizacién es in-
dispensable colocar, quizas, el cambio de la actividad, por cuan-
to gracias a su dinamica se forma la conciencia del hombre.

Para cada periodo evolutivo, como se sabe, es caracteristi-
co un tipo fundamental o rector de actividad. En consecuencia,
por una parte, revelando estos tipos de actividad se pueden dife-
renciar los correspondientes periodos evolutivos del desarrollo
psiquico; por otra parte, determinando la secuencia de los tipos
rectores de actividad se puede seguir y describir la sucesién
genética de todos los periodos evolutivos y, consecuentemente,
obtener la posibilidad de examinar las particularidades funda-
mentales del desarrollo psiquico humano.

Ante la psicologia, que se atiene al enfoque expuesto so-
bre el problema de la formacién del hombre, surge una compleja
tarea: demostrar y explicar de qué manera, sobre la base del
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lipo rector de actividad que se corresponde con un determina-
do periodo evolutivo, se forman los niveles correspondientes de
desarrollo psiquico del hombre.

Debemos reconocer que los problemas enumerados mas arri-
ba aun estan insuficientemente elaborados, en especial en el pla-
no experimental. Al mismo tiempo, algunos tienen serios funda-
mentos tedricos para ser investigados de manera intensa. Esto
se refiere, en particular, al estudio del problema de las fuerzas
motrices generales del desarrollo psiquico del hombre. Exis-
ten datos que permiten afirmar que este desarrollo representa la
reproduccioén, por el individuo, de los tipos de actividad y las
capacidades correspondientes a ellos, histéricamente formados,
reproduccién que se realiza en el proceso de apropiacién de estos
tipos de actividad y capacidades. Con ello la apropiacion (que
puede interpretarse como proceso de educacion y ensefianza en
un sentido amplio) es la forma universal del desarrollo psiquico
del hombre. Esta posicién da las orientaciones generales para el
estudio experimental y tedrico del problema de la ensefianza y
la educacion desarrollantes (nos hemos referido mas arriba a la
importancia practica de su elaboracion). En la actualidad los
datos acumulados permiten pensar que su resolucion es, en prin-
cipio, posible.

El presente libro esta estructurado conforme a la compren-
sién expuesta respecto a la esencia de los problemas de la ense-
flanza desarrollante: en él se examinan, bajo un enfoque metodo-
I6gico unitario; algunos problemas de psicologia general, infantil
(evolutiva) y pedagégica. Sefialemos que nuestra comprension
de los problemas mencionados y las vias propuestas para investi-
garlos pueden ser objeto de discusion. Una serie de cuestiones
examinadas en el libro realmente esla lejos de una solucion
aceptable para todos. Nosotros planteamos y analizamos estas
cuestiones apoyandonos en una larga experiencia de estudio de
dichos problemas, en algunos resultados de su elaboracion expe-
rimental.

El capitulo | estd dedicado al andlisis de los conceptos de
la actividad, lo ideal y la conciencia en un plano psicolégico
general. El andlisis de los problemas de la ensefianza desarro-
llante indica que el enfoque correcto de estos problemas presu-
pone la inclusiébn y el empleo adecuado de dichos conceptos
psicologicos fundamentales.

En el capitulo Il se examinan los problemas del desarrollo
psiquico general de los nifios, sin cuya debida revelacion es di-
ficil formular la esencia real de las cuestiones referidas a la edu-
cacion y la ensefianza desarrollantes.
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Los materiales del capitulo Il concretizan la compren-
sién general de cdmo en la historia de la instruccion, de la
didactica y de la psicologia pedagdgica surgen dificultades reales
cuando se intenta resolver correctamente el problema de la
relacion entre el desarrollo mental de los nifios y su ensefian-
za. Hemos seguido este proceso analizando las causas por las
cuales en la historia de la ensefianza primaria existié6 un enfo-
qguc unilateral de las particularidades del pensamiento discur-
sivo-emplrico infantil.

Ln el capitulo IV se exponen las tesis principales de la loégica
dialéctica, la que pone ul descubierto la naturaleza del pensa-
miento humano. Se diferencian dos tipos fundamentales: el pen-
samiento iliscursivo-empirico y el teorico y las abstracciones,
generalizaciones y conceptos a ellos correspondientes; ademas,
se revela el contenido especifico del pensamiento tedrico y el
procedimiento, a él inherente, de solucion de las tareas cognos-
citivas y de formacién de nuevos conocimientos, procedimien-
to llamado ascension de lo abstracto a lo concreto. Sefialemos
que precisamente este tipo de pensamiento humano es el que
mas concuerda, a nuestro juicio, con la esencia de la concepcion
materialista dialéctica.

lii el capitulo V se describe la historia de la actividad
ile estudio, la que determina el desarrollo de la conciencia, el
pensamiento y la personalidad del nifio en la edad escolar ini-
cial. 1 | contenido de la actividad de estudio son los conocimien-
tos tedricos, cuya asimilacion es realizada por los nifios durante
la solucion fle lus tareas de estudio (o de caracter problemati-
co» por medio de acciones especiales (transformacion de los
dalos del problema, modelacién, control, evaluacién, etc.).

HI capitulo VI esta dedicado a uno de los problemas princi-
pales del libro: demostrar que en el proceso de asimilacion,
por los escolares de menor edad, de las disciplinas escolares
estructuradas de acuerdo con las exigencias de la actividad de
estudio desplegada, se forman en muchos nifios y antes que en
el aprendizaje “habitual”, importantes componentes de la con-
ciencia y el pensamiento tedricos. Esta circunstancia, que testi-
monia el caracter desarrollante de la actividad de estudio de los
escolares de menor edad, se debe tener en cuenta, a nuestro
juicio, en el proceso de perfeccionamiento ulterior de la instruc-
cion primaria.

En los materiales sobre la reforma escolar se presta aten-
cion a la necesidad de elevar el nivel ideoldgico-tedrico del
proceso didactico-educativo, de cultivar en los escolares el pen-
samiento auténomo, formar puntos de vista materialistas fir-
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mes. Las tareas formuladas se refieren también a la escuela pri-
maria, que, al mismo tiempo, esta llamada a crear en los escola-
res de menor edad los habitos de lectura rapida, comprensiva y
expresiva, de calculo, de escritura correcta, de lenguaje de-
sarrollado4. Las tareas generales y especificas enumeradas de la
escuela primaria pueden resolverse, a nuestro juicio, mas exito-
samente si los alumnos de menor edad realizan una actividad
de estudio desplegada y plena, que impulse el desarrollo.

A solucionar las tareas de intensificacién del proceso dj-
dactico-educativo y de aumento sustancial de su nivel puede con-
tribuir notoriamente la utilizacion de computadoras destinadas
a la escuela. Aqui tiene gran importancia asegurar psicopedagoé-
gicamente la computarizacion de la ensefianza escolar. En la ac-
tualidad ya existe cierta experiencia en el sentido de incluir
las computadoras en la estructura integral de la actividad de
estudio de los alumnos.

El final de la monografia ofrece al lector pequefios ensayos
en los cuales se examinan las principales posiciones de la teo-
ria psicolégica de L. Vigotski, A. Luria y A. Le0ntiev, su aporte
al desarrollo de la ciencia psicolégica soviética. Estos ensayos
ponen al descubierto el sentido tedrico y metodoldgico de las
tesis que ellos desarrollaron, lo que permite al lector formarse
una idea mas integral de lo nuevo que han aportado durante
la elaboracion de los fundamentos de la psicologia general,
infantil y pedagdgica. Una serie de problemas surgidos dentro
de las concepciones que sostuvieron los representantes de la
escuela cientifica en cuestion tocan aspectos esenciales de la
correlacion entre la ensefianza y la educacion y el desarrollo
psiquico del hombre (el estado de elaboracién de algunas de
estas cuestiones requiere continuar investigandolas).

El libro ofrecido al lector ha sido escrito teniendo en
cuenta los resultados de nuestras nuevas investigaciones teéricas
y experimentales. Al mismo tiempo, en él entraron, en for-
ma abreviada y reelaborada, los materiales de trabajos nuestros
anteriormente publicados, en especial algunas partes de la mono-
grafia Tipos de generalizacién en la ensefianza (1972). Con-
fiamos en que la lectura del presente libro permita obtener
un panorama suficientemente completo de las vias para elaborar
los problemas de la ensefianza capaz de impulsar el desarrollo
y algunas cuestiones afines.

Estoy muy reconocido al miembro de la Academia de Cien-
cias Pedagogicas de la URSS, profesor D. Elkonin, por la

Véase: Sobre la reforma de la escuela de ensefianza general y pro-
fesional, pp. 40, 47, 65 y otras.
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ayuda y el apoyo que me brindé durante la creacion de esta
obra. D. Elkonin fue, como se sabe, el iniciador e inspirador
de muchas investigaciones en psicologia infantil y pedagogica,
algunos de cuyos resultados se exponen aqui. Agradezco since-
ramente a los colaboradores del laboratorio de psicologia de
nifios de edad escolar inicial que funciona en el Instituto de
Investigacién Cientifica de psicologia general y pedagogica
perteneciente a la Academia de Ciencias Pedagodgicas de la
URSS por la ayuda que me brindaron durante la preparacion
de los materiales experimentales y también a la administraciéon
y a los maestros de las escuelas experimentales moscovita Ne91
de la ACP de la URSS y Ne4 de la ciudad de Jarkov, donde se
realizaren nuestras prolongadas investigaciones sobre los pro-
blemas de la ensefianza desarrollante.



Capitulo |

CONCEPTOS FUNDAMENTALES
DE LA PSICOLOGIA CONTEMPORANEA

1 Los origenes materialistas dialécticos
del concepto psicoldgico de actividad

Las tesis fundamentales de la filosofia materialista dialéc-
tica tienen importancia decisiva en la elaboracién de los proble-
mas de la ciencia psicolégica. El estudio de muchas cuestio-
nes psicolégicas esenciales se realiza en el marco de sus prin-
cipales ideas y postulados. Claro, las ideas y los principios de
la teoria materialista dialéctica se emplean en psicologia te-
niendo en cuenta las tareas concretas que se le plantean a és-
ta en las distintas etapas de su desarrollo. Es sabido que, en
las primeras décadas luego de la Gran Revolucion Socialista de
Octubre, los cientificos soviéticos se esforzaron por asimilar
la esencia del legado filosofico marxista-leninista al crear las
bases de la psicologia materialista dialéctica, luchando contra
las tendencias que, de una u otra manera, estaban ligadas
al idealismo y al materialismo mecanicista. La definicion de
estas bases permiti6 a los psicologos formular la correspon-
diente problematica de las investigaciones (formular, mas pre-
cisa y definidamente, por ejemplo, los problemas vinculados al
estudio de la naturaleza histérico-social de la actividad, la
conciencia y la personalidad del hombre), crear métodos de in-
vestigacion adecuados a dicha problematica.

Todas las ramas y direcciones de la psicologia soviética
se desarrollan sobre una base metodolégica Unica, apoyandose
en las obras dé los clasicos del marxismo-leninismo, en los traba-
jos de los fildsofos soviéticos. Para elaborar con éxito los pro-
blemas de la psicologia tiene especial importancia aplicar las
ideas formuladas en las obras de V.I. Lenin, en las que se sefia-
la, en particular, la relacién entre la dialéctica y la psicolo-
gia en el estudio de la conciencia del hombre.

Es sabido que la dialéctica, como logica y teoria del cono-
cimiento, tiene una larga y complicada historia. En la filosofia
premarxista la dialéctica alcanzd su interpretacion idealista
mas completa en la Ldgica de Hegel. En los trabajos de
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C. Marx, F. Engelsy V.I. Lenin el examen de las cuestiones de
la dialéctica se basa en los principios del materialismo. La
I6gica materialista dialéctica esta sistematicamente desarro-
llada en El Capital de C. Marx. “Si Marx —escribié V. I. Le-
nin— no nos dejé una "L&égica" (con mayuscula), dejé en cam-
bio la l6gica de El Capital... En El Capital, Marx aplicé a una so-
la ciencia la ldgica, la dialéctica y la teoria del conocimiento del
materialismo (no hacen falta 3 palabras: es una y la misma
cosa), que tomd todo lo que habia de valioso en Hegel y lo
desarroll6."1 Esta tesis leninista fundamental fue desarrollada
multilateralmente en las obras de una serie de filésofos soviéti-
cos. Los resultados de sus investigaciones tienen importancia
esencial para el estudio de las bases filoséficas de la psicologia
contemporanea’.

Para elaborar los problemas de la psicologia tiene gran
significacidon la siguiente caracterizacién leninista del objeto
de la légica dialéctica: “La légica no es la ciencia de las
formas exteriores del pensamiento, sino de las leyes del
desarrollo ‘de todas las cosas materiales, naturales y espiritua-
les’, es decir, del desarrollo de todo el contenido concreto del
mundo y de su cognicién, o sea, el resultado, la suma total,
la conclusion de la historia del conocimiento del mundo”3

Dicho con otras palabras, la l6gica dialéctica como ciencia
filosofica sobre el pensamiento debe ser considerada la teoria
acerca de las leyes objetivas, universales y necesarias de la
naturaleza, la sociedad y todo el conjunto del conocimiento del
gue dispone la humanidad. En este significado filosofico, el
pensamiento (el conocimiento) no debe reducirse a un cierto
proceso psicolégico subjetivo. Las leyes universales del pensa-
miento, a fin de cuentas, coinciden con las leyes universales
del desarrollo de la naturaleza y la sociedad; la légica y la
teoria del conocimiento, con la teoria de su desarrollo.

El estudio minucioso de las bases de la dialéctica mate-
rialista permiti6 a V.. Lenin revelar una serie de condicio-
nes iniciales del origen de las categorias logicas. Ante todo
sefiald lo siguiente: “La idea (de Hegel.—V.D.) de incluir
la Vida en la légica es comprensible —y genial— desde el

" V.I. Lenin. Plan de la dialéctica (l6gica) de Hegel. Obras Completas,
ed. en ruso, t. 29, p. 301 (en lo sucesivo O.C.).

Véase: B. Kédrov. La unidad de la dialéctica, la légica y la teoria del
conocimiento. Moscu, 1963; P. Kopnin. La dialéctica como légica y teoria del
conocimiento. Moscu, 1973; E. lliénkov. Logica dialéctica. Moscu, 1984.

1V.l. Lenin. Resumen del libro de Hegel “Ciencia de la l6gica". O.C.,
t. 29, p. 84.
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punto de vista del proceso de reflejo del mundo objetivo en
la conciencia (al principio individual) del hombre y de veri-
ficacion de dicha conciencia (reflejo) por medio de la prac-
tica...”” Con ello “la vida=sujeto individual se separa de lo
objetivo"5 Y més adelante V.I. Lenin concluye: “Si se consi-
dera la relacion del sujeto con el objeto en la logica, es preci-
so tener en cuenta también las premisas generales del ser del
sujeto concreto (=/a vida del hombre) en el medio
objetivo” 6.

Este enunciado corresponde al contenido de otra impor-
tante tesis de V.l. Lenin: “ El hombre esti frente a una red de
fendbmenos naturales. El hombre instintivo, el salvaje, no se
distingue de la naturaleza. EI hombre consciente se distingue de
ella; lus categorias son etapas de este distinguirse, es decir,
del . ono. ci el mundo, puntos focales de la red, que ayudan a
conocerla y dominarla"7.

Me esta loi ma la légica, como proceso de reflejo del mun-
do objetivo en la conciencia del hombre y de verificacion de
la correccion de este reflejo por la practica, es generada histo-
ricamente por la vida de los hombres concretos, cuando se
.epatan de los fendmenos de la naturaleza. Las categorias
I6gicas (por ejemplo, cantidad, calidad, medida, esencia, etc.)
actlan como puntos focales y peldafios del conocimiento de
la iialuialr/u y del dominio de ésta por el hombre. Justamente
la presencia rie dichas categorias caracteriza la conciencia del
hombre, la que le permite separarse, desprenderse de la natura-
leza objetivamente existente. Las categorias de ia logica dialéc-
Iba y la conciencia del hombre, internamente vinculada a
aquéllas, surgen y se forman dentro de la practica vital integral
\ diversa de los individuos concretos y de la sociedad humana
en conjunto.

A estas ideas de V.I. Lenin se unen las tesis por él formu-
ladas. referidas a las condiciones y causas del origen de las asi
llamarlas figuras logicas. “ Para Hegel —escribe V.. Lenin—
lu unién, la practica, es un ‘silogismo' ldgico,
mili figura de la légica. iY eso es verdad7’8 Seglun Hegel, las
dos premisas para sacar tal conclusién consisten en lo siguiente:
) la finalidad objetiva versus “la realidad externa”; 2) el
medio externo, el instrumento (objetivo). La conclusion de

Ibidem, p. 184.
Ibidem.
Ihl.lem.
lhidrrn, p. 85.
Ibidem, p. 148.
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estas dos premisas es la coincidencia de lo subjetivo y lo objetivo,
la verificacion de las ideas subjetivas'.

V.l. Lenin, examinando los lugares correspondientes en los
trabajos de Hegel, sefiala con ironia que éste a veces “ resopla
y jadea” tratando de incluir la actividad racional del hombre
en la categoria de la légica, donde el hombre mismo juega el pa-
pel de cierto “miembro” en la figura légica, etc.10 Semejantes
admisiones son completamente explicables por cuanto Hegel hi-
zo tales intentos en el marco de su filosofia idealista, para la
cual en realidad supuestamente existe un principio espiritual
absoluto que tan solo se realiza en la actividad del hombre.
Leyendo a Hegel de manera materialista, V.l. Lenin formulé la
siguiente tesis fundamental referida a la naturaleza de las
categorias, figuras y axiomas légicos: “ Esto no viene simple-
mente traido por los pelos, no es un simple juego, esto tiene un
contenido muy profundo, puramente materialista. Hay que in-
vertirlo: la actividad practica del hombre tenia que llevar su
conciencia a la repeticion de las distintas figuras I6gicas miles de
millones de veces, antes de que estas figuras pudieran
obtener la significacibn de axiomas. Esto nota bene"".

Asi pues, la forma originaria, de partida y universal de
existencia de la figura légica es la actividad real, sensorial-
-préactica del hombre. El pensamiento verbal puede ser compren-
dido cientificamente como forma derivada de la actividad practi-
ca. Esta tesis es. a nuestro juicio, inaceptable para la légica
formal tradicional y para la psicologia tradicional del pensa-
miento. Por el contrario, esta tesis es completamente legitima pa-
ra la l6gica materialista dialéctica y para la psicologia que
Se apoya consciente y consecuentemente en sus principios.
Esta claro que, en este caso, la ldgica y la psicologia deben
partir de una comprensién comudn de la actividad que tiende a
realizar los objetivos del hombre y de sus principales tipos.

V.l. Lenin da la siguiente caracterizacion de la actividad:
"La actividad del hombre, que ha construido para si un cuadro
objetivo del mundo, cambia la realidad exterior, suprime
su determinacion (  modifica tal o cual de sus aspectos o cua-
lidades)..."22 Al mismo tiempo, V.. Lenin separa “2 formas
del proceso o bj eti vo: la naturaleza (mecéanica y quimica) y
la actividad del hombre, dirigida aun fin”".t

4 Véase: ibidem.

14 Véase: ibidem, p. 172.
I' Ibidem.

I> Ibidem, p. 199.

Il Ibidem, p. 170.
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V.l. Lenin introdujo en ia dialéctica materialista, como
I6gica y teoria del conocimiento, el concepto de actividad vital
practica dirigida a un fin del sujeto, la que cambia y transforma
la realidad externa. Los componentes mas importantes de
esta actividad objetiva del hombre son el planteamiento de
finalidades, la eleccién y utilizacién de medios externos (instru-
mentos), la verificaciébn de la coincidencia de lo subjetivo y lo
objetivo. Soélo estudiando las particularidades de la actividad
humana la logica puede, por una parte, revelar las relaciones
del sujeto y el objeto y, por otra, distinguir las condiciones
de origen de la conciencia del hombre, sus categorias, figuras
y axiomas légicos (es decir, del conocimiento, del pensamiento).
En la base del desarrollo histérico del pensamiento se encuentra
el desarrollo de la actividad practica social (genérica) de
las personas.

En el contexto de estas tesis es importante subrayar que el
concepto tie actividad es introducido en la ciencia contempo-
ranea por la légica dialéctica, la que examina, desde un deter-
minado punto de vista, la estructura universal y los esquemas
universales de la actividad y, lo mas importante, el desarrollo
histérico de ésta en los procesos de reflejo y transformacion
por el hombre de la naturaleza y de si mismol4

la actividad humana es estudiada por muchas ciencias
(entre ellas, la psicologia). ¢ Cual es la especificidad del enfoque
I6gico acerca de la actividad? Se puede encontrar una respuesta
completamente definida a esta pregunta en los trabajos de
V.l. Lenin. Para la logica, lo central y principal es aclarar qué es
lu verdad y como se alcanza. “N o la psicologia, no la fenome-
nologia del espiritu —escribié V.l. Lenin— sino la logica = el
problema de la verdad."1' La verdad es el proceso de pasaje del
hombre desde la idea subjetiva (concepto), a través de la practi-
ca, a la creacién de un cuadro objetivo del mundo. Es la coinci-
dencia del concepto con el objeto. La verdad se forma de las
mterrelaciones de todos los aspectos de la realidad, reflejadas en
los conceptos. “ Las relaciones (= transiciones = contradiccio-
nes) de los conceptos = el contenido principal de la I6gica...” 16

"La logica dialéctica es, por eso, no solo el esquema universal de la
« lividud que transforma creadoramenle a la naturaleza, sino también, simulta-
niiimente, el esquema universal de transformacién de cualquier material
natural e liistérico-social en el que esta actividad se realiza y a cuyas exigen-
mHc. objetivas ella siempre estd ligada" (E. lliénkov. Ldégica dialéctica.
pp H-Y).

V.l. Lenin. Resumen del libro de Hegel "Ciencia de la l6gica". O.C.,
| 14, p. 156.

1 Ibidem, p. 178.



Asi pues, en la actividad la logica dialéctica estudia los
problemas del movimiento del hombre hacia el conocimiento
verdadero. Le interesan las leyes del origen histérico de las
categorias, cuyo funcionamiento en la actividad del hombre, que
pasa de la contemplacion viva al pensamiento abstracto y de éste
a la practica, lo conduce al logro del conocimiento verdadero.
Las investigaciones en el area de la légica dialéctica mostraron
gue las personas llegan a la verdad cuando dirigen todos sus
conocimientos y experiencia practica a descubrir los aspectos
y tendencias contrarios del objeto, a poner de manifiesto las
particularidades de la lucha de unos contra otros, de su transito
mutuo.

La razén pensante (la mente) agudiza lo distinto hasta lo
contrario. Sélo las diversas ideas, elevadas a esta altura, se hacen
moviles en sus relaciones mutuas y con ello pueden ser
comprendidas en su automovimiento y vitalidad internosl. Ha-
blando sobre el “nlcleo de la dialéctica”, V.l. Lenin sefial6:
"En resumen, se puede definir la dialéctica como la doctrina de
la unidad de los contrarios” I*

Las ideas leninistas en el campo de la ldgica dialéctica
tienen una importancia esencial para definir los problemas te6-
ricos de la psicologia en la etapa actual de su desarrollo. An-
te todo es importante indicar que el concepto de “actividad”,
ampliamente utilizado en psicologia, tiene sus origenes y sus
caracterizaciones precisas en la teoria materialista dialéctica,
l6gico-filosofica sobre el desarrollo del hombre. Justamente es-
ta teoria, en primer lugar, pone al descubierto los esquemas uni-
versales de la actividad humana y las leyes generales de su de-
sarrollo histdrico-social; en segundo lugar, sefiala los pun-
tos del analisis de la actividad que son de competencia de la
psicologia.

Asi pues, la logica dialéctica estudia y describe las for-
mas histéricamente significativas y universales de la actividad
practica y mental de las personas, formas que estan en la base
del desarrollo de toda la cultura material y espiritual de la so-
ciedad. La dialéctica muestra las fuentes histéricas de la acti-
vidad mental del hombre y las categorias légicas gracias
a las cuales la actividad funciona productivamente. Precisa-
mente en esta area podemos encontrar los criterios de los
conceptos “ practica” y “ pensamiento”, las caracteristicas exac-
tas de conceptos tan ampliamente utilizados en psicologia como

1 Véase: ibidem, p. 128.

18 Ibidem, p. 203.
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“contemplacion viva”, “idea”, “lo general” y “lo singular”,
“lo abstracto” y “lo concreto”, etc. En la actualidad se han
realizado investigaciones fundamentales que ponen al descubier-
to el contenido de estos conceptosl'.

Es indispensable subrayar que sin un estudio especial y
profundo de los trabajos sobre légica como teoria del conoci-
miento, la psicologia puede enfrentarse con grandes dificultades
al investigar las leyes concretas de formacién de los diversos
tipos de actividad humana.

Como sefialaba V.I. Lenin, el nlcleo de la dialéctica es la
teoria sobre la unidad de los contrarios. Por eso todo examen
de la actividad del sujeto, incluido el psicologico, debe diri-
girse ante todo a descubrir en ella las contradicciones y los
contrarios concretos, cuyo transito mutuo da auténtico impul-
so a todas las formas de actividad vital humana.

La dialéctica es internamente inherente a la actividad, a
la unidad y a los pasajes mutuos de sus formas fundamentales: la
practica y el pensamiento. Y esta dialéctica, naturalmente, se
manifiesta en la actividad de cada hombre. Ante los psicologos
se plantea un problema fundamental: encontrar de qué manera
la dialéctica universal del mundo se convierte en patrimonio de
la actividad de los individuos, como éstos se apropian de las leyes
universales del desarrollo de todas las formas de la practica
social y de la cultura espiritual. A nuestro juicio, en la
elaboracion de estas cuestiones es indispensable enfocar de
manera integral y unitaria la logica dialéctica, la historia de
la cultura, la psicologia y la pedagogia.

El estudio especial del legado marxista-leninista sobre la
I6gica dialéctica y también de las obras contemporaneas en este
campo debe ser permanentemente combinado, en nuestra opi-
nion. con el examen de los problemas de la historia de la dialécti-
ca. Al mismo tiempo, en los trabajos sobre la historia de la
psicologia raramente se menciona el aporte hecho al proceso
de formacién de la ciencia psicolégica por fildsofos como
Spinoza, Kant, Fichte, Hegel. Es extraordinariamente impor-
tante que los psicélogos investiguen los trabajos de Hegel
sobre la fenomenologia y la filosofia del espiritu y también sobre
la légica misma, tan altamente apreciados por los clasicos del
marxismo-leninismo durante la creacién de la dialéctica mate-
nulista. No estar4 de mas citar la aleccionadora indicacion de

Viase: E. lliénkov. La dialéctica de lo abstracto y lo concreto en
I CaitUal" de Marx. Moscl, 1960; E. Bescherevnij. EI problema de la
pnU'Hca en el proceso de formacion de la filosofia marxista. Moscu, 1972.
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V.l. Lenin: “No se puede entender hasta el fin El Capital de
Marx, y en especial su primer capitulo, sin haber estudiado y
entendido toda la Légica de Hegel” 20

Hemos hablado de la importancia que la légica dialéctica
tiene para la psicologia. Al mismo tiempo, V.l. Lenin subrayé el
papel especial de la psicologia en el desarrollo de la propia
dialéctica. La teoria del conocimiento y la dialéctica, como
consideraba V.l. Lenin, deben formarse de las siguientes areas:
historia de la filosofia, historia de las ciencias particulares,
historia del desarrollo mental del nifio, historia del desarrollo
de la inteligencia animal, historia del lenguaje més psicologia y
fisiologia de los 6rganos de los sentidos . Es importante sefia-
lar que entre las fuentes de la dialéctica V.. Lenin destaco
lodo un grupo de disciplinas psicoldgicas y ciencias con ellas
colindantes.

De todo el conjunto de problemas teéricos que surgen en el
plano filoséfico-psicolégico, nos referiremos al papel que
las investigaciones del desarrollo de la “ mente” infantil tienen
en la elaboracién de los problemas de la dialéctica materia-
lista. Ante todo es indispensable sefialar que V.I. Lenin indicé
la importancia de la historia del desarrollo mental del nifio
para estudiar los problemas de la dialéctica. Dicho con otras
palabras, para la dialéctica no son esenciales en si unos u otros
datos psicolégicos (en este caso la dialéctica soélo seria la
suma de los correspondientes ejemplos), sino los resultados del
andlisis psicolégico sobre la historia del estudio cientifico
del desarrollo intelectual infantil, expresados en los correspon-
dientes conceptos. Ademas, hay que tener en cuenta que los con-
ceptos cientificos, segin la légica dialéctica, surgen y se for-
man en conexion (sujeta a ley) con el desarrollo de sus obje-
tos y con los medios de dominio practico de éstos.

En lo referido al desarrollo intelectual del nifio esto sig-
nifica que, en primer lugar, las leyes de este desarrollo tie-
nen un caracter histdrico y, en consecuencia, cambian de época
en época; en segundo lugar, la psicologia infantil tiene una im-
portancia verdaderamente fundamental para la dialéctica Unica-
mente cuando expresa toda la diversidad de sus datos en concep-
tos que resumen la historia del desarrollo mental de los nifios, la
historia del estudio psicolégico de las leyes de este desarrollo. El
estudio de los problemas de la dialéctica necesita de conceptos

21 V.I. Lenin. Resumen del libro de Hekel “Ciencia de la l6gica." O.C.,
1. 29, p. 162.

21 Véase: V.. Lenin. Resumen del libro de Lassalle "La Filosofia de
Heréctilo el Oscuro de Efeso. O.C., t. 29, p. 314.
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psicologicos bien elaborados que acumulen los resultados del
conocimiento sobre las leyes histéricas del desarrollo intelec-
tual infantil.

En la psicologia soviética, L. Vigotski, P. Blonski y otros
expresaron en su momento la idea sobre el caracter histérico
del desarrollo psiquico de los nifios. En los afios 70, esta
idea fue trabajada por D. Elkonin, quien fundamenté el caracter
histérico de la infancia y de su periodizacién™. Es indispen-
sable realizar nuevas investigaciones que den una base sélida
para crear una teoria metodoldgicamente importante sobre la
historia del desarrollo intelectual del nifio (aqui seran muy
significativos los nuevos materiales que caractericen los diver-
sos tipos de desarrollo de los nifios en distintas épocas histéricas
y de los que viven en la actualidad en diferentes paises).

El interés de la dialéctica materialista por los resultados
de las investigaciones sobre la historia del desarrollo de
la psiquis infantil estd ligado, en particular, con la siguiente
circunstancia. La reconstruccion de la génesis historica de las
categorias légicas es un asunto muy dificil, por cuanto faltan
datos directos que caractericen histéricamente el contenido de
los diferentes tipos de actividad practica de las personas
y de las tareas vitales, cuya solucién se basa en el empleo de de-
terminados tipos de pensamiento. Para describir correctamente
esta génesis en ja légica dialéctica tiene gran importancia
la aplicacion de los datos de muchas ciencias (por ejemplo, la
arqueologia, la antropologia, etc.); aqui es significativo el aporte
gue puede hacer la correcta comprension, por parte de los psico-
logos, de las leyes histéricas de formacion de la mente del
nifio; en este proceso, que se resume en el desarrollo de los
nifios contemporaneos, deberian expresarse y repetirse de mane-
ra peculiar los estadios y las particularidades del desarrollo
histérico de la actividad practica del hombre y de su con-
ciencia2l

La idea de que el desarrollo psiquico del nifio repite las
etapas fundamentales del desarrollo de la sociedad surgié en
la psicologia, como se sabe, en el siglo pasado (S. Hall, J. Bald-
win) bajo la influencia de las tesis, formuladas por los partida-
rios de la ley biogenética (la teoria de la asi llamada recapi-

Véase: D. Elkonin. Sobre el problema de la periodizaclén del desarrollo
psiquico en la Infancia. —Cuestiones de psicologia, 1971, Nv 4, pp. 6-20.
' Véase: L. Bondarenko. Etapas fundamentales de formacién de la
conciencia (lo l6gico y lo historico en el desarrollo de la conciencia). Kiev,
1979; |. Beliavski. V. Shkuratov. Problemas de psicologia histérica. Rostov del
Don, 1982.
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tulacion biol6gica). Posteriormente en la psicologia se hizo cada
vez mas evidente la inconsistencia de la teoria de la recapitula-
cion psicologica, que comparaba directamente los estadios del
desarrollo del nifio con etapas concretas, con frecuencia ar-
bitrariamente divididas, del desarrollo de la sociedad. Sin em-
bargo, el rechazo de esta teoria se combinaba, por lo habitual,
con el surgimiento de nuevos intentos por explicar, de una u
otra forma, el caracter comun factico de la légica del desarrollo
de la conciencia en el nifio y en la historia de la sociedad
(E. Claparéde y otros).

En la ciencia soviética P. Blonski y otros psicélogos sostu-
vieron en su tiempo la teoria de la recapitulacion psicolégica;
posteriormente se dej6 de "advertir’ el problema de la corres-
pondencia entre el desarrollo de la conciencia humana en la
historia de la sociedad y en el proceso de ontogénesis del nifio.
Fue nuevamente planteado en los trabajos de A. Ledntiev a co-
mienzos de los afios 60 cuando, poniendo de manifiesto las
particularidades del desarrollo psiquico del nifio en el proceso
por el que éste se apropia de la experiencia social, él escribio:
“ Es un proceso que tiene como resultado la reproducciéon por el
individuo de las propiedades, capacidades y procedimientos
humanos de conducta formados histéricamente” 2. Tal repro-
duccién de las capacidades, de la actividad con los instrumentos
y con los conocimientos presupone que “él nifio debe realizar en
relacion con ellos una actividad préactica o cognoscitiva tal
gue sea adecuada (aunque, se sobreentiende, no idéntica) a
la actividad humana encarnada en ellos”2'.

Con tal planteo del problema surge nuevamente la necesidad
de analizar la relacién y la correspondencia entre las leyes his-
téricas de formacion de la actividad practica y cognoscitiva de
las personas y la actividad adecuada (pero no idéntica a ella)
del nifio, que reproduce en éste las capacidades histéricamente
formadas (en particular, es necesario poner al descubierto el
sentido del “ caracter adecuado” a diferencia de “ la identidad”,
etc.).

A nuestro juicio, este problema puede convertirse en los
préximos afios en uno de los fundamentales para la psicologia
infantil.

El estudio de los trabajos de V.l. Lenin muestra con eviden-
cia que la dialéctica materialista y la psicologia tienen in-

A. Leodntiev. Problemas del desarrollo de la psiquis. Moscl, 1981, p. 544.
f A. Ledntiev. Obras psicoldgicas escogidas, en dos tomos. Moscu, 1983,
t. I, p. 113.
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terrelaciones internas profundas, y los métodos de su elaboracién
se complementan sustancialmente entre si. Los materiales de una
serie de disciplinas psicolégicas son fuente directa para la
estructuracion de la dialéctica y, simultineamente, la psico-
logia (y ante todo sus fundamentos, determinados por el concep-
to de actividad) puede desarrollarse exitosamente s6lo cuando
se apoya de manera consecuente en la dialéctica materialista
como légica y teoria del conocimiento.

2. La actividad, la psiquis y la conciencia

Uno de los problemas fundamentales de la psicologia es el
estudio del origen, del proceso de formaciéon de la actividad
consciente del hombre en la historia y en la ontogénesis. La
esencia de la actividad y de la conciencia esta definida, como
se sabe, en los trabajos de los clasicos del marxismo-leninismo.
La categoria filosofica de actividad es la abstraccion teori-
ca de toda la practica humana universal, que tiene un caracter
historico-social. La forma inicial de todos los tipos de activi-
dad de las personas es la practica historico-social del género
humano, es decir, la actividad laboral colectiva, adecuada,
sensorio-objetal, transformadora, de las personas. En la activi-
dad se pone al descubierto la universalidad del sujeto humano.
"El hombre —escribi6 C. Marx— ... se comporta hacia si mis-
mo... como hacia un ente universal y, por lo tanto, libre... La
actividad consciente libre hace de él un ser genérico."1 La acti-
vidad humana consciente tendiente a una finalidad es un proce-
so tan objetivo como todos los procesos de la naturaleza.

Dicho con otras palabras, la esencia de la actividad del
hombre puede ser descubierta en el proceso de analisis del con-
tenido de conceptos interrelacionados como trabajo, organiza-
cion social, universalidad, libertad, conciencia, planteo de
una finalidad, cuyo portador es el sujeto genérico.

Toda la actividad espiritual de las personas esta determina-
da por la préactica social y tiene una estructura en principio afin
con ella. La actividad es la sustancia de la conciencia humana.

La psicologia marxista se apoya en la comprensién materia-
lista dialéctica de la esencia de la actividad humana y de su papel
en la formacién de la conciencia humana. Muchos psicologos
soviéticos estudiaron la vinculacién de la vida individual con la

C. Marx. Manuscritos econémico-filos6ficos de 1844. C. Marx y
I Ingcls. Obras, ed. en ruso, t. 42, pp. 92-93.
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actividad histérico-social practica y espiritual de las personas.
En la URSS B. Ananiev, E. lliénkov, A. Leodntiev, A. Luria,
S. Rubinstein. L. Vigotski, A. Zaporozhets y otros cientificos
elaboraron las bases de la teoria psicolégica de la actividad.
Como resultado, en el sistema de conocimientos psicolégicos se
introdujeron conceptos interrelacionados tales como “actividad
conjunta (colectiva)" y “actividad individual", durante cuya
realizacion tiene lugar en el hombre el reflejo psiquico de la
realidad, se forma su conciencia. En este terreno es grande el
aporte hecho por S. Rubinstein y A. Ledntiev. Se puede consi-
derar a este Gltimo como el creador de la més desarrollada teo-
ria psicolégica general de la actividad.

En la teoria de A. Leontiev el concepto de actividad esta
ligado, ante todo, con la afirmacién de la idea acerca de su ca-
racter objetai. El principio del caracter objetai constituye el
nacleo de la teoria psicolégica de la actividad. Aqui el obje-
to no se comprende como algo existente por si mismo y actuante
sobre el sujeto, sino como "... aquello a lo que esta dirigido
el acto..., es decir, como algo con lo que el ser vivo se rela-
ciona, como el objeto de su actividad, sea ésta externa o in-
terna"2r.

La actividad del sujeto siempre esta ligada a cierta necesi-
dad. Siendo expresién de la carencia de algo que experimenta
el sujeto, la necesidad provoca su tendencia a la bldsqueda, en la
gue se manifiesta la plasticidad de la actividad: su semejanza
a las propiedades de los objetos existentes independientemente
de ella. En esta subordinacion al objeto, en esta semejanza a
él consiste la determinacion de la actividad del hombre por
parte del mundo externo. En dicho proceso tiene lugar “la pal-
pacion” de su objeto por parte de la necesidad, su objetivacion,
su conversion en motivo concreto de la actividad.

Posteriormente, la actividad del sujeto ya no es dirigida
por el objeto mismo, sino por su imagen, surgida en la situacion
de busqueda, en el proceso por el cual la actividad del hom-
bre se asemeja a las propiedades del objeto. Aqui no se debe exa-
minar la generacion de la imagen como un proceso unilateral de
accion del objeto sobre el sujeto, sino como un proceso bilateral.
La imagen constituye, en esencia, el resultado de algo asi como
la “prueba" del objeto mismo.

Las propiedades esencialmente importantes de la activi-
dad como su plasticidad y capacidad de asemejarse, manifestadas
en las acciones de busqueda-prueba que efectia el sujeto, estan

A. Ledntiev. Obras psicolédgicas escogidas, t. I, p. 169.
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estrechamente enlazadas con la construccion de la imagen del
objeto. Dicho con otras palabras, las acciones de busqueda-
-prueba del sujeto con los objetos externos generan el reflejo
psiquico de éstos.

Las particularidades sefialadas de la actividad sirven de
base para superar tanto las concepciones idealistas como las
mecanicistas, ampliamente difundidas en la psicologia burguesa.
En particular, la utilizacion de la categoria de actividad per-
mite superar el “ postulado del caracter inmediato”, tipico de las
orientaciones mecanicistas. Segun este postulado, el estado del
sujeto estd determinado de manera inmediata por el objeto
de acuerdo con el siguiente esquema: cuando el objeto actla
sobre los sistemas receptivos del sujeto, en éste surgen reac-
ciones de respuesta, imagenes y actos comportementales. Segun
esta interpretacion, el sujeto es un ser reactivo, subordinado
complemente a las influencias del medio.

En el enfoque acerca del caracter de actividad el sujeto in-
teracciona activamente con el objeto, lo busca y lo prueba,
lo “encuentra” de manera “ parcial” y selectiva. O sea, que aqui
se contrapone el principio de la actividad del sujeto al principio
de la reactibilidad.

El concepto de actividad se examina en psicologia en dos
funciones: como principio explicativo y como objeto de investi-
gacion \ El estudio de la primera funcién fue iniciado por
L. Vigotski y S. Rubinstein y continuado por A. Ledntiev,
A. Luria y otros. El estudio psicologico de la actividad en cali-
dad de objeto especial de investigacion también fue comenzado
por L. Vigotski y otros, pero fue realizado en forma particular-
mente intensa durante muchos afios por A. Ledntiev y sus segui-
dores. Uno de los principales métodos de estudio de los procesos
de surgimiento y desarrollo del reflejo psiquico (o de la psiquis)
fue el analisis de los cambios en la actividad objetai externa que
mediatiza la vinculacién del sujeto con el mundo real.

A. Ledntiev examinaba la actividad objetai como el proceso
cuyas contradicciones internas y transformacién generan la psi-
quis en calidad de momento indispensable de su desarrollo. Por
eso la actividad objetai externa, segin A. Leodntiev, debe ser
estudiada por la psicologia (sin embargo, de otra manera
gue por las otras ciencias). El andlisis psicoldgico de la actividad
no consiste en separar en ella los elementos psiquicos para su
estudio ulterior, sino en discernir las unidades “que contienen

Véase: E. Yudin. El enfoque sistémico y el principio de la actividad.
Moscu, 1478. pp. 292-295.
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en si el reflejo psiquico como algo inseparable de los momen-
tos de la actividad humana que lo generan y que son mediati-
zados por é1"'1 Por cuanto el reflejo psiquico es considerado
como generado en el proceso de la actividad y luego como
mediatizador de ésta, no puede ser entendido fuera de la acti-
vidad integral.

En la psicologia se diferencia la actividad objetai exter-
na y la actividad interna. Segin A. Ledntiev, la actividad
interna es secundaria: se forma en el proceso de interioriza-
cion de la actividad objetai externa. Aqui es importante tener
en cuenta que la interiorizacion no consiste en el simple tras-
lado de la actividad externa al plano interior de la conciencia
gue existe anteriormente, sino en la formacién de este propio
plano.

A. Leodntiev veia el caracter en principio comin de la
estructura de la actividad externa e interna en que ambas me-
diatizan las interrelaciones del hombre con el mundo. De acuer-
do con A. Ledntiev el principal argumento, gracias al que se
puede fundamentar el caracter comun de las formas de actividad
sefialadas, son los posibles transitos de una forma a otra. Ade-
mas, prestaba atencion no s6lo a los pasajes que se designan con
el término de “interiorizacion” de la actividad externa, sino
también a los que transcurren en direccion contraria, de la acti-
vidad interna a la externa.

La tesis sobre la estructura comun de la actividad exter-
na e interna no debe considerarse un reconocimiento de su iden-
tidad. La comunidad de principio en la estructura de estas for-
mas de actividad estd ligada, ante todo, con su parentesco
genético y no con cierta coincidencia formal de sus estructuras.
La actividad interna posee medios que permiten al sujeto solu-
cionar tareas no realizables en el plano de la actividad exter-
na y a la inversa. Simultdneamente, la actividad objetai exter-
na es genéticamente primaria y la interna, su derivado. Entre
ellas se conserva también la vinculacidon funcional, expresada
en los pasajes y las transformaciones mutuas.

Nos detendremos en el proceso de interiorizacién. Es sabido
gue L. Vigotski interpretaba la esencia de este proceso como
pasaje de la funcion psiquica superior desde el plano social ex-
terno (plano de las relaciones de las personas) al plano indi-
vidual interno de su realizacion . A. Ledntiev en sus investiga-
ciones experimentales realizadas a fines de los afios 20 funda-

A. Ledntiev. Obras psicoldgicas escogidas, t. Il, p. 100.
Véase: L. Vigotski. Obras. Moscu. 1083, t. 3, p. 145.



mentd, precisamente, esta tesis tedrica". Mas tarde sefialé en
forma reiterada la importancia fundamental de la actividad so-
cial, colectiva de las personas como base inicial de la activi-
dad individual del hombre. Asi, en la conferencia dictada en
1940 (publicada, por desgracia, so6lo en 1983) afirmaba:
“...El pasaje al proceso de trabajo significa simultdneamente
el pasaje del hombre a la actividad conjunta, a la actividad
colectiva” I. Y ademas: “En esencia la actividad... presupone
no solo las acciones de un solo individuo tomado aisladamente,
sino también sus acciones en las condiciones de la actividad
de otras personas, es decir, presupone cierta actividad con-
junta”” .

En trabajos posteriores A. Leodntiev subrayé el sentido
histérico-social de la actividad de un hombre tomado aislada-
mente, la vinculacion de ésta con los procesos de comunicacion
material y verbal de las personas '. Corresponde sefialar, sin em-
bargo, que A. Ledntiev no realiz6 investigaciones experimenta-
les especialmente dirigidas a estudiar las leyes psicologicas
del proceso de interiorizacién como pasaje de la actividad con-
junta a su realizaciéon individual '. En la Unién Soviética, las
investigaciones basadas en la concepcién de L. Vigotski se des-
plegaron intensamente sélo en los afios 70-80.

En los trabajos de A. Ledntiev y de las representantes de
su escuela cientifica se examina de manera bastante completa
y detallada la estructura psicolégica de la actividad. De
acuerdo con sus puntos de vista la actividad integral tiene los
siguientes componentes: necesidad motivo  finalidad y*
condiciones para obtener la finalidad (la unidad de la finalidad
y de las condiciones conforman la tarea) y los componentes,
correlacionabas con aquéllos: actividad y* accidon y* operacio-
nes.

El contenido de la actividad integral es correlacionable
con los rasgos esenciales de los conceptos de necesidad y moti-
vo, con el proceso de determinacién del contenido objetai de
aquéllos. Por eso el andlisis de la actividad concreta del hombre

Véase: A. Leontiev. Obras psicoldgicas escogidas, t. |, pp. 62-63.
A. Leodntiev. Anélisis de la actividad. —Boletin de la Universidad de
Moscl. Serie 14. Psicologia, 1983, Nu 2, p. 10.
1 Ibidem, p.9.
' Véase: A. Leontiev. Problemas del desarrollo de la psiquis, p. 422.
Los estudios sobre la interiorizacién, llevados a cabo bajo la direccion
de I'. Galperin, estan vinculados s6lo al estudio de un aspecto de este proceso: la
lonnacién por etapas de las acciones mentales sobre la base de sus analogos
objétales. Aqui no se investigan las acciones que se realizan en forma colectiva,
conjunta.
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puede ser realizado sélo cuando se definen la necesidad y los
motivos de esta actividad, si se formula de manera suficiente-
mente precisa su contenido objetai. A la inversa, si se habla de
la necesidad y de los motivos que la concretizan, habiéndose
definido el contenido objetai de ellos, a estas formaciones psico-
I6gicas debe corresponder una u otra actividad dirigida a la satis-
faccion de la necesidad y sus motivos (naturalmente, en psicolo-
gia no se puede utilizar el término “actividad” en otro sentido).

Uno u otro motivo estimula al hombre a plantearse una ta-
rea, a poner de manifiesto la finalidad que, estando represen-
tada en determinadas condiciones, requiere el cumplimiento de
la accién encaminada a crear u obtener el objeto que responde
a los requerimientos del motivo y que satisface la necesidad,
Al procedimiento y el caracter del cumplimiento de la accion di-
rigida a resolver la tarea estan determinados por la finalidad
de ésta, al tiempo que sus condiciones determinan las operacio-
nes concretas que entran en la accion dada.

A. Ledntiev prestd especial atenciéon al cambio y la trans-
formacién de la estructura misma de la actividad como sistema
integral en el proceso de su realizacion. Asi, la actividad puede
perder su motivo y transformarse en accion; ésta, si se modi-
fica su finalidad, puede convertirse en operacion. El motivo de
una cierta actividad puede pasar a ser la finalidad de la accion,
como resultado de lo cual esta Gltima se convierte en otra acti-
vidad. Tienen lugar permanentemente las siguientes transforma-
ciones mutuas: actividad  accion operacion y motivo  fi-
nalidad  condiciones. La movilidad de los componentes de la
actividad también se expresa en que cada uno de ellos puede
convertirse en una fraccién o, por el contrario, incluir unidades
gue antes eran relativamente independientes (por ejemplo,
cierta accion puede fraccionarse en una serie de acciones
consecuentes si cierta finalidad se divide en subfinalidades).

La caracterizacion general de la estructura de la actividad
v las transformaciones mutuas de sus componentes tiene gran in-
terés tanto para la psicologia general como para sus diversas
ramas. Esta caracterizacion puede servir de base para la investi-
gacion detallada de los tipos y clases concretos de actividad
y de las formaciones psicoldgicas que aseguran su estructura-
cion y funcionamiento (en la actualidad esto ya se ha realizado,
en cierta medida, en la investigacion, por ejemplo, de los sis-
temas integrales de la actividad de juego y de estudio) ,6.

Véase: D. Elkonin. Paleologia del juego. Moscu. 1978; Formacion de la
actividad de estudio en los escolares (bajo la redaccién de V. Davidov, I. Lomp-
sher, A. Méarkova). Moscu. 1982.
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El concepto de actividad no puede ser examinado separada-
mente del concepto de conciencia, la que surge en la actividad y
luego la mediatiza. Por eso, el estudio de la actividad debe
estar en estrecha relacién con la investigacién de los procesos
de surgimiento y funcionamiento de la conciencia humana.
Esto requiere una comprension tal de la conciencia que respon-
da a las exigencias del enfoque sobre su caracter de actividad.

Antes de examinar las caracteristicas de la conciencia hu-
mana es necesario, ante todo, sefialar las propiedades mas esen-
ciales de la psiquis, inherentes a los animales y al hombre. La
conciencia es la forma superior de la psiquis y es propia s6lo
del hombre. ¢(Qué es la psiquis? Al intentar responder a esta
pregunta (que en un tiempo fue declarada irresoluble "enigma
universal") es conveniente analizar las bases iniciales de la psi-
cologia que se generaron, como se sabe, en las entrafias de la
filosofia.

En una frase que, de alguna manera, se refiere a la natura-
leza de la psiquis (alma) encontramos un momento esencial para
responder a la pregunta formulada: “Si no sabes qué buscas,
¢gué buscas entonces? Si sabes qué buscas, ¢para qué buscas?”
Para el ser que posee psiquis es caracteristica, precisamente, la
busqueda que encierra una contradiccion interna. La psicologia
como ciencia se desarrollaba a medida que se avanzaba en la
elaboracion del contenido de los conceptos que permiten de una
u otra forma explicar el procedimiento para resolver la contra-
diccion surgida en el proceso mismo de la busqueda. Buscar lo
gue aln no existe, pero que es posible y que esta dado al sujeto
s6lo como finalidad, pero ain no hecho realidad: ésta es la prin-
cipal caracteristica de la actividad vital de cualquier ser sensible
y pensante, es decir, del sujeto. El caracter paraddjico de la
busqueda consiste en que combina en si lo posible y lo real.
Aristoteles, a quien se considera el fundador de la ciencia
psicoldgica, escribié: “/E| alma/ es una determinada realizaciéon
y comprension de aquello que posee la posibilidad de ser /reali-
zado/" 1. La prevision es precisamente tal vision de la posi-
bilidad. Las acciones reales del sujeto que posee psiquis realizan
lo que puede ser creado en la realidad misma. El sujeto organiza
sus acciones en dependencia de lo que puede ocurrir en el
futuro ten el futuro que aln no existe! Aqui la finalidad, como
imagen del futuro, como imagen de lo que debe ser, determina
el presente, define la accion real y el estado del sujeto.

La idea de que la imagen del futuro tiene importancia fun-*

Aristoteles. Sobre el alma. Moscu, 1937, p. 42.
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damental en la organizacién de la accibn humana puede encon-
trarse en los trabajos de muchos pensadores del pasado. San
Agustin escribié: “ La espera pertenece a las cosas del futuro;
la memoria, al pasado. Por otra parte, la tension de la accién se
refiere al tiempo presente: a través del presente el futuro se
convierte en pasado. En consecuencia, en la accién debe haber
algo que se relaciona con una cosa que todavia no existe”
La originalidad profundisima de la actividad vital, dicta-
da por las finalidades, por la imagen de un futuro posible, fue
un obstaculo para muchas ciencias. Y mientras no se elaboro6 el
concepto sobre la determinacion de la actividad por su finalidad,
en el estudio de la psiquis domind el materialismo mecani-
cista, el que, por esencia, no es capaz de poner al descubierto y
describir cientificamente este peculiar fenébmeno de la vida.
Descartes cre6 la teoria de la determinacion mecénica del
comportamiento animal, segun la cual todo en éste puede ser
precalculado y vaticinado. Sin embargo. Descartes chocé inme-
diatamente con una paradoja al analizar el comportamiento del
hombre. La predeterminacion tan fina del comportamiento, que
él habia elaborado, no permite explicar el caracter universal
de las acciones humanas. En cualquier situacion el hombre pue-
de actuar asi y de otra manera, sus acciones no se someten a una
preprogramacion, no son deducibles solo de los acontecimientos
del pasado. Resulté que la cadena “universalidad—planteo de
una finalidad alma” no puede ser explicada sobre la base de las
relaciones de causa y efecto expuestas por Descartes.
Apoyandose en la experiencia de éste, Spinoza formulé una
idea profundamente materialista sobre la determinacion de la
psiquis (el pensamiento) del hombre, que muchos fildsofos no
pudieron, posteriormente, valorar de la manera debida. La esen-
cia de esta idea es la siguiente: el pensamiento (o la psiquis, la
sensacion en general) es una propiedad del cuerpo pensante
(sensible). Quiere decir que la tarea consiste en investigar minu-
ciosamente el modo de accion de dicho cuerpo a diferencia
del no pensante (no animado). La diferencia radical consiste en
la capacidad del cuerpo pensante para estructurar activamente
la trayectoria de su movimiento en el espacio de conformidad
:on la forma del otro cuerpo; auin mas, de cualquier otro cuerpo
(de aqui, la universalidad del movimiento del cuerpo pensante).
La esencia de esta idea de Spinoza estd bien explicitada
;n el libro de E. lliénkov: “... La mano humana puede realizar
in movimiento segln la forma de un circulo y segun la forma de

San Agustin. Obras. Kiev, 1900-1905, parte 2, pp. 302-303.
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un cuadrado y segun la forma de cualquier otra figura geomeétri-
ca, por mas complicada y extravagante que sea, poniendo asi al
descubierto que estructural y anatobmicamente no esta predesti-
nada con anterioridad para realizar una de las “ acciones” nom-
bradas; precisamente por eso es capaz de realizar cualquiera.
Ello la diferencia, digamos, del compas, que traza la curva
mucho mas exactamente que la mano, pero que, en cambio, no
puede describir el contorno de un triangulo o de un cuadrado...
Dicho con otras palabras, la accién (aun en la forma de la mas
simple traslacion espacial, del caso mas simple y evidente) del
cuerpo ‘no pensante’ esta determinada por su organizacion
interna propia, por su ‘naturaleza’ y de ninguna manera con-
cuerda con la forma de los otros cuerpos entre los cuales se
mueve Por ello ese cuerpo rompe la forma de los otros o bien se
rompe el mismo, al chocar con un obstaculo para él insuperable.

I | hombre cuerpo pensante  organiza su movimiento
\egiin Li forma tie cualquier otro cuerpo. No espera a que la
resistencia insuperable de otros cuerpos lo obligue a desviarse
del camino: el cuerpo pensante contornea libremente cualquier
obstaculo por mas compleja que sea su forma.”'1

I I concepto de la determinacién por su finalidad de los
movimientos del cuerpo animado y también el concepto de la
universalidad de sus movimientos, organizados segun la forma de
ottos cuerpos, deben ser puestos, a nuestro juicio, en la base
di | coloque cientifico para estudiar la naturaleza de la psiquis.

I I movimiento del cuerpo animado esta ligado con la bus-
gueda. que incluye en si el proceso de orientacidon con respecto
id futuro. N. Bernshtéin llamé a los movimientos de ese tipo
"movimientos vivos”. El movimiento vivo no es una reaccion,
sino una accidn: no es una respuesta al estimulo externo, sino la
solucién de una tarea".

El rasgo esencial que diferencia el movimiento vivo del
mecanico es que aquél representa no solo y no tanto la trasla-
mton del cuerpo en el espacio y en el tiempo, cuanto la supera-
tion del espacio y del tiempo y el dominio de éstos.

Aunque el movimiento se realiza en el espacio exterior, si-
multdneamente tiene un espacio propio. N. Bernshtéin, sobre la
base de la generalizacion de todas las propiedades de la motri-
mni.ni en sus interrelaciones con el espacio exterior, introdujo
»| concepto de campo motor. La ausencia de lineas estables idén-

I lliénkov. Loégica dialéctica, p. 38.
Viase: N. Bernshtéin. Ensayos sobre la fisiologia de los movimientos y
Ii thmlogla de la actividad. Moscu, 1966. pp. 97, 117, 337 y otras.
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ticas en el campo motor y la irrepetibilidad del movimiento in-
ducen a pensar que el movimiento vivo se estructura siempre
de nuevo. El campo motor se organiza por medio de movimien-
tos de blsqueda, de prueba que sondean el espacio en todas
direcciones.

La unidad del movimiento y de la psiquis es tan evidente
gue se puede fundamentarla con tesis semejantes a las que
empled A. Samoilov, al decir: “ Nuestro famoso botanico K. Ti-
miriazev, analizando la correlacién y la importancia de las
diferentes partes de la planta, exclamo; ‘jla hoja es la planta!’
Me parece que podriamos, con el mismo derecho, decir: “ jel
musculo es el animal!" El mUsculo hizo animal al animal; el mus-
culo hizo hombre al hombre” ".

Continuando esta linea de razonamiento se puede decir que
el movimiento vivo es la psiquis. En la comparacion citada se re-
flejan realmente, a nuestro juicio, los rasgos mas importantes
de los correspondientes fendbmenos.

La descripcion de los movimientos vivos, de las acciones y
de las imagenes del reflejo requeria un nuevo aparato concep-
tual cuyas bases se colocaron en los trabajos de A. Ujtomski,
N. Bernshtéin, A. Zaporozhets, A. Ledntiev y otros. La especi-
ficidad de estos objetos de investigacion no puede ser descrita
en los términos de la teoria reflectologica o de la teoria de
los estimulos y las reacciones. Para ello son necesarios térmi-
nos que correspondan a conceptos tales como “ modelo del futu-
ro necesario”, "tarea motriz", “prevision", "prueba”, “buls-
gqueda”, “imagen de la situacion”, “ movimientos sucesivos”,
“imagenes simultaneas", “transito del tiempo al espacio por
medio del movimiento”, “subordinacién del movimiento al
objeto”, etc. Estos conceptos constituyen el fundamento de la
teoria psicologica de la actividad en general y de la teoria de la
actividad de orientacidn e investigacion en particular.

Estas teorias tienen por objeto los movimientos vivos, las
acciones y las imagenes especificas y elaboran los métodos para
su estudio. Uno de los problemas, formulados en el marco de
dichas teorias, esta ligado con la determinacion de las condi-
ciones del grandioso salto en el desarrollo de la vida que llevo
al surgimiento de la psiquis.

P. Galperin plante6 una interesante hipotesis sobre el
origen de la psiquis. Segun su punto de vista, la psiquis es in-

A. Samoilov. /. Séchenov y sus ideas sobre el papel de los musculos
en nuestro conocimiento de la naturaleza. — En: |. Séchenov, |. Pavlov,
N. Vvedenski. Fisiologia del sistema nervioso. Moscu, 1952. t. Ill. p. 938.
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dispensable cuando surge una tarea Unica e irrepetible. El
sujeto puede resolver dicha tarea sélo si su accion real es prece-
dida por la prueba y la medicion realizadas en el plano de las
imagenes' .

Apoyandonos en el andlisis efectuado podemos caracteri-
zar brevemente la psiquis de los animales y del hombre. Las
principales funciones de la psiquis son: la construccidn de ima-
genes de la realidad objetiva (su reflejo) y la realizacién, so-
bre la base de estas imagenes, de la busqueda y la prueba de
movimientos y acciones, cuya realizacion controlada lleva a la
satisfaccion de las necesidades".

I n los estadios tempranos del desarrollo filogenético de
la psiquis, en el cuerpo de los animales se forma un érgano ma-
trrnil especializado, el sistema nervioso y el cerebro, cuya fun-
«inn es la psiquis. | | cerebro, como parte especifica del cuerpo
del hombre, es el 6rgano de su psiquis, de su conciencia.

I I animal satisface sus necesidades por medio de los movi-
mientos vivos, realizados en el medio natural, cuyo conjunto ca-
no leriza el comportamiento del animal. La orientacién de éste
en el medio se apoya en la busqueda y prueba de los movimientos
gue la anticipan, lo que es posible sélo sobre la base de las ima-
genes que reflejan el medio circundante. En el proceso de evolu-
I lon de los animales la psiquis se desarrollé segun las leyes bio-
Ingn as desde las formas mas simples hasta las complejas (entre
los animales los monos antropoides poseen las formas de psiquis
mas complejas).

El hombre satisface sus necesidades por medio de los movi-
mientos vivos (0 acciones), realizados en el medio social, cuyo
i unjunto caracteriza su actividad. La actividad del hombre, asi
orno el comportamiento de los animales, esta mediatizada por la
psiquis, pero que ha adquirido la forma de conciencia (en la
conciencia, simultaneamente, se conservan las funciones gene-
rules de la psiquis: estructuracion de imagenes de la realidad
v también la bldsqueda y la prueba de las acciones sobre la
base de estas imagenes). La conciencia tiene naturaleza histori-
co-social, la que permite al hombre realizar la basqueda y la
prueba de las acciones sobre la base de iméagenes ideales.

Véase: P. Galperin. Introduccion a la psicologia. Moscu. 1976,
pp 116-117.

l.a naturaleza psicolégica de las imagenes ha sido detalladamente
« Miinuiuda en el articulo: V. Davtdov, V. Zinchenko. EIl principio del desa-
rinllii en psicologia. —En: La dialéctica en las ciencias de la naturaleza y del
honihre. l.a evolucién de la materia y sus niveles estructurales. Moscu, 1983,
pp 160-163.
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C. Marx, caracterizando la relacion entre el trabajo y lo
ideal, escribio: “...El peor maestro de obras aventaja, desde
luego, a la mejor abeja, y es el hecho de que antes de ejecutar
la construcciéon, la proyecta en su cerebro. Al final del pro-
ceso de trabajo, brota un resultado que antes de comenzar el
proceso existia ya en la mente del obrero-, es decir, un resultado
gue tenia la existencia ideal. El obrero no se limita a hacer
cambiar de forma la materia que le brinda la naturaleja, sino
qgue, al mismo tiempo, realiza en ella su fin, fin que él sabe que
rige como una ley las modalidades de su actuacion y al que tien»*
necesariamente que supeditar su voluntad” 14

Dicho con otras palabras, el hombre en el proceso de traba-
jo prevé y anticipa su producto. Esta prevision toma la for-
ma de una representacion ideal, la que al mismo tiempo, como fi-
nalidad consciente, precede a la produccidn del objeto. Esta fi-
nalidad determina como una ley el procedimiento y el caracter
de las acciones del hombre, que subordina a ella su voluntad.

En la teoria de C. Marx, las necesidades también estan vin-
culadas con el concepto de lo ideal. En este sentido escribid lo
siguiente: “Y si esta claro que la produccién da al consumo el
objeto en su forma externa., esté igualmente claro que el con-
sumo presupone idealmente el objeto de la produccion como
imagen interna, como necesidad, como tendencia y como fina-
lidad” 4L En consecuencia, el consumo sirve de “motor” de la
produccién, del trabajo, por cuanto tiene una imagen interna del
objeto, una tendencia hacia él, una necesidad de él, las que plan-
tean la finalidad de obtener el objeto dado. Los conceptos de
“imagen interna”, “ necesidad", “tendencia” y "finalidad”, aun-
gue se diferencian por su contenido, pueden ser reunidos en el
concepto de lo ideal como medio para designar el aspecto de la
actividad del hombre que precede a la produccion del objeto,
efectuada por acciones reales.

La psicologia soviética considera que en el proceso del
desarrollo historico-social del hombre, el trabajo fue la base
genéticamente inicial de todos los tipos de su actividad mate-
rial y espiritual, los que tienen, por ello, una estructura co-
mun con el trabajo™. En todos los tipos de actividad el proceso
de obtencidn de su resultado objetai esta precedido por el sur-1

C. Marx. El Capital, t. I. C. Marx y F. Engels. Obras, t. 23, p. 189.
1 C. Marx. Manuscritos Econémicos de 1857-1859. C. Marx y F. Engels.
Obras, t. 46, parte I, p. 28.
A. Leontiev ligé su interpretacion de la estructura general de la
actividad con la estructura de la actividad laboral (necesidad — finalidad — ac-
cion).



gimicnto en la cabeza del hombre de la necesidad, la tendencia,
la imagen interna, la representacion y la finalidad que le per-
miten en el plano ideal prever, anticipar y probar las accio-
nes posibles dirigidas al logro real del resultado que satisfa-
ce la necesidad.

Debemos reconocer que en la filosofia y la psicologia so-
viéticas se prestd poca atencién a la elaboracion del problema
de lo ideal. Sdélo en los afios 70-80 aparecié una serie de in-
vestigaciones fundamentales dedicadas a esta cuestionl. A nues-
tro juicio, el enfoque que presenta mayores perspectivas cienti-
ficas se encuentra en los trabajos de E. lliénkov.

Lo ideal es el reflejo del mundo externo en formas social-
mente determinadas de actividad del hombre. “Cuando Marx
define lo ideal como ‘lo material, trasladado a la cabeza del
hombre y alli transformado’ —escribe E. Iliénkov—, de ninguna
manera comprende esta ‘cabeza’ en forma naturalista, cienti-
fico-natural. Aqui se refiere a la cabeza socialmente desarro-
llada del hombre, todas las formas de actividad de la cual,
comenzando por el lenguaje, su léxico, su estructura sintactica
y terminando por las categorias l6gicas, son productos y formas
del desarrollo social. S6lo expresado en estas formas, lo externo,
lo material se convierte en hecho social, en patrimonio del hom-
bre social, es decir, en lo ideal.” 1

La forma ideal del objeto material se pone de manifiesto
en la capacidad del hombre para recrearlo activamente, apoyan-
dose en la palabra, el dibujo, el modelo, en la capacidad para
convertir la palabra en obra y, a través de ella, en cosa. Lo
material se convierte en ideal y lo ideal, en real s6lo en la
actividad reproductiva permanente, que se realiza segin el
esquema: cosa—accion—palabra—accion—cosa. En estos pa-
sajes permanentes dentro de la actividad humana sélo existe la
imagen ideal de la cosa. Lo ideal es la existencia de la cosa
externa en su fase de establecimiento en la actividad del sujeto,
en forma de su necesidad e imagen interna. Por eso la existen-
cia ideal de la cosa se diferencia tanto de su existencia real co-
mo de las estructuras corporales materiales del cerebro y del
lenguaje por medio de las cuales existe ‘“dentro” del sujeto.
"Lo ideal es.. una forma de la cosa, pero fuera de esta cosa,
en el hombre, en forma de su actividad...” 1

4 Veéase: E. lliénkov. Ldgica dialéctica, pp. 164-188; E. Iliénkov. E|l arte
y el ideal comunista. Moscu, 1984, pp. 8-77; D Dubrovski. EI problema de lo
ideal. MoscU, 1983, pp. 3-47.
E. lliénkov. Logica dialéctica, p. 171.
4 E. lliénkov. Lo ideal. — Enciclopedia filoséfica. MoscU, 1962, t. 2, p. 221.
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Sin embargo, el hombre, a diferencia del animal, no se
funde totalmente con su actividad vital y gracias a su existen-
cia social la separa de si y la convierte en objeto de una
peculiar actividad propia. “ El hombre hace de su propia acti-
vidad vital el objeto de su voluntad y de su conciencia. Su acti-
vidad vital es consciente.” La conversion de la propia
actividad del hombre en objeto peculiar con el que puede
actuar, sin cambiar hasta cierto momento el objeto real, es el
proceso de formacion de la imagen ideal de la actividad.

La imagen ideal puede modificarse cuando el hombre la
objetiviza, por ejemplo, en los significados verbales, en los di-
sefios, etc., actia con ella como con un objeto existente fuera
del sujeto. Lo ideal se manifiesta de manera inmediata a través
del *cuerpo" de la palabra, el que siendo lo que es simulta-
neamente resulta la “existencia ideal” de otro cuerpo, su
significado. El significado del “cuerpo” de la palabra es ser el
“representante” de otro cuerpo, creado por el hombre gracias
a la presencia, en él, de la correspondiente capacidad o habi-
lidad. Cuando el hombre opera con la palabra, pero no crea
un objeto apoyandose en ella, no actia en el plano ideal, sino
s6lo en el plano verbal '1

La posicion de E. lliénkov en la interpretacidon de la esen-
cia de lo ideal permite formular una hip6tesis concreta sobre
el origen de las formas ideales de la actividad del hombre. A
nuestro juicio, las condiciones de su surgimiento estan interna-
mente ligadas con el proceso histérico-social durante el cual
las generaciones en crecimiento heredan las habilidades (mas
ampliamente, las capacidadas) para producir instrumentos, di-
versas cosas, la comunicacion real material y espiritual. Para
gue una generacion de personas pueda transmitir a otras gene-
raciones sus propias habilidades (capacidades) reales, debe pre-
viamente crear y formular, de la manera correspondiente, los
patrones socialmente significativos, universales de estas habili-
dades (capacidades). Se hace necesario estudiar la esfera pecu-

'0 C. Marx. Manuscritos econémico-filoséficos de 1844. C. Marx y
F. Engels. Obras, t. 42, p. 93.

. Demostramos esto en una investigacién experimental destinada a estu-
diar las leyes de la formaciéon de la accion matematica de suma de numeros
en nifios de edad preescolar. Se mostré que con la "existencia ideal” de los
sumandos dados verbalmente se correlaciona una forma especial de la accién
ideal de adicion, vinculada con un movimiento peculiar (“deslizante") de la
mano del nifio a lo largo de la serie de objetos que forman el sumando reque-
rido. Sin tal movimiento (y, en consecuencia, sin la creacién del sumando en el
plano ideal) el nifio no opera con el niGmero-sumando sino con la palabra-
namero.
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liar do la vida social que crea y formula verbalmente estos
patrones, que pueden denominarse formas ideales de los instru-
mentos, de las cosas, de la comunicacién real (es decir, formas
de las cosas fuera de las cosas). Esta es la esfera de la cultura.
La apropiacion por las nuevas generaciones de sus productos (de
los patrones de las habilidades como formas ideales de las cosas)
sirve de base para que esas generaciones hereden histéricamente
las reales habilidades y capacidades productivas y de otro tipo.

Este es el enfoque de la relacion entre lo ideal y la cul-
tura que contienen los trabajos de E. Iliénkov. En particular,
él escribié: “ ‘Lo ideal’ en general es, en el lenguaje histérica-
mente formado de la filosofia, la caracteristica de las imagenes
materialmente fijadas (objetivizadas, materializadas, objeti-
vadas) de la cultura social humana: es decir, los procedimientos
histéricamente formados de actividad vital social humana que se
contraponen al individuo, poseedor de conciencia y voluntad
como una realidad objetiva especial ‘sobrenatural’, como un ob-
jeto peculiar confronlable con la realidad material, que se
encuentra con aquélla en el mismo espacio (y por eso, frecuen-
temente confundida con ella)™ .

Las generaciones anteriores transmiten a las sucesivas no
sélo las condiciones materiales de la produccién, sino también
las capacidades para producir las cosas en esas condiciones.
Las capacidades son la memoria activa que la sociedad tiene de
sus fuerzas productivas universales.

Ante los psicélogos surge la tarea de investigar, en especial,
el proceso historico de formacién de las capacidades de las per-
sonas, de los medios y procedimientos de su expresion en la cul-
tura como formas ideales de la actividad humana, investigar
los procesos por los cuales las nuevas generaciones se apropian
de ellas y las desarrollan ''.

Para poner al descubierto el contenido del concepto de con-
ciencia y su vinculacion con el concepto de lo ideal es indispen-
sable tener en cuenta que la actividad de las personas tiene ca-
racter social. Segin C. Marx, la actividad social de las personas
existe tanto en forma de actividad colectiva directa, mani-
festada en su comunicacion real, como en forma de actividad
individual, cuando el individuo actlla tomando conciencia de si

E. lliénkov. El arte y el ideal comunista, p. 40.

D. Elkonin ha mostrado, sobre materia! histérico-etnogréafico, como la
utilizacion de sencillos juguetes por los nifios de algunos pueblos poco desa-
rrollados les permite "apropiarse" de una serie de capacidades sensomotoras,
indispensables para dominar posteriormente habilidades y habitos profesionales
concretos (véase: D. Elkonin. Psicologia del juego, pp. 54-64).
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como ser social . “La creacidon practica de un mundo obje-
tivo... es la autoafirmaciéon del hombre como ser consciente de su
especie, es decir, como un ser que se comporta hacia la especie
como hacia su propio ser o hacia si mismo como hacia un ser de
la especie.” %

La esencia del hombre es el conjunto de las relaciones
sociales. En consecuencia, el hombre se comporta hacia sus rela-
ciones sociales como hacia su propia esencia y con ello se com-
porta hacia si mismo como hacia un ser genérico. Aqui tiene
lugar la vinculacion del individuo hacia las relaciones sociales,
es decir, la duplicacion de las relaciones, la que es, justamente,
caracteristica de la conciencia: “ ... El hombre se duplica no sélo
intelectualmente, como ocurre en la conciencia, sino también
realmente, en la accion ...” 'b. En consecuencia, el hombre se
dupHca a si mismo también realmente, objetivando en el trabajo
su vida genérica '. En su conciencia el hombre “ ... s6lo repite en
el pensamiento su existencia real...” *1

De esta manera, gracias a la conciencia, el individuo es,
al mismo tiempo, un ser genérico (o universal). “ La vida indi-
vidual y genérica del hombre no son algo diferente, aunque ne-
cesariamente el modo de existencia de la vida individual puede
ser una manifestacion bien méas particular, bien mas universal
de la vida genérica...” 1

La universalidad de las relaciones sociales reales puede
ser representada en la conciencia (pensamiento) del individuo
gracias a la naturaleza ideal de la conciencia. “... Si el
hombre —escribié C. Marx— es cierto individuo particular vy,
justamente, su particularidad hace de él un individuo y un ser
social individual real, él es, en la misma medida, también la
totalidad, la totalidad ideal, la existencia subjetiva para si
de la sociedad pensada y percibida.”™

La forma ideal, subjetiva, en que al individuo se presen-
tan sus relaciones sociales reales (la existencia real) es su
conciencia. En forma ideal al individuo le es dada la integridad
(la totalidad) de su existencia real.

Lo ideal como base de la conciencia surge, como se sefial6l

1 Véase: C. Marx. Manuscritos econdmico-filoséficos de 1844. C. Marx
y F. Engels. Obras, t. 42, p. 118.
Ibidem, p. 93.
Ibidem, p. 94.
m Véase: ibidem.
Ibidem, p. 119.
Ibidem.
*" lbidem.
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antes, gracias a la comunicacién verbal de las personas, ligada
a los significados del lenguaje. Estos significados se apoyan en
procedimientos de accién socialmente elaborados; en ellos esta
representada, “envuelta” en la materia del lenguaje, la forma
ideal de las vinculaciones y relaciones esenciales del mundo
objetai y social, puestas al descubierto por el conjunto de la
practica social.

"...El lenguaje es la conciencia practica, la conciencia real,
gue existe también para los otros hombres y que, por tanto,
comienza a existir para mi mismo...” 11

Las expresiones de las personas son acontecimientos socia-
les de su interaccidn verbal. Por eso durante la estructuracion
de sus frases cada persona se esfuerza por tener en cuenta, por
ejemplo, los puntos de vista, las convicciones, las simpatias y
antipatias de su auditorio. Ademas, “ la frase ocupa una determi-
nudu posicion en la esfera dada de la comunicacion, en la cues-
tion dada, en el asunto dado, etc. Es imposible determinar la
posicion propia sin correlacionarla con otras posiciones”1'.

En la conciencia del individuo, gracias a que en ella se
reproducen idealmente determinadas relaciones sociales, estan
representadas, también idealmente, determinadas necesidades,
los intereses y las posiciones de las otras personas incluidas en
estas relaciones, quienes inicialmente participaron junto con el
individuo dudo en la actividad colectiva. Por cuanto la actividad
propia de este individuo, en caso de su reproduccion ideal, cons-
tituye un objeto peculiar de su conciencia, él puede examinar,
valorar y planificar su actividad como si fuera, por asi decirlo,
«on los ojos de otras personas, teniendo en cuenta las necesida-
des, los intereses y las posiciones de éstas. Con otras palabras, el
individuo dado comienza a actuar como hombre social. Al
misino tiempo actda en calidad de representante de determinadas
relaciones sociales.

Estas particularidades de la conciencia se ponen de mani-
fiesto ya en el nivel de la actividad perceptiva del hombre,
de su contemplacion directa. “ Saber ver el objeto humanamente

escribié E. lliénkov— quiere decir saber verlo ‘con los ojos
de otro’, con los ojos de todas las demas personas; quiere decir
actuar, en el acto mismo de la contemplacién inmediata, en cali-
dad de representante plenipotenciario del ‘género humano’...” 1L
Simultaneamente, “saber mirar el mundo con los ojos de otra

C. Marx y F. Engels. La ideologia alemana. C. Marx y F. Engels.
Obras, t. 3, p. 29.

M. Bajtin. La estética de la creacion literaria. Moscu, 1979, p. 271.

E. lliénkov. El arte y el ideal comunista, p. 241.
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persona quiere decir, en particular, saber ‘tomar a pecho’ el in-
terés del otro, sus exigencias hacia la realidad, sus necesidades.
Esto significa saber hacer del ‘interés’ general, su propio y
personal interés, una necesidad de la propia individualidad,
su pathos”"'.

Desde el punto de vista de E. lliénkov, las capacidades
sefialadas (que permiten al individuo ver los objetos y actuar
conscientemente, es decir, humanamente, en calidad de repre-
sentante del género) estan estrechamente vinculadas con el de-
sarrollo de la imaginacion, la cual faculta al individuo a ver co-
mo si fuera “inmediatamente” y de manera integral la cosa con
los ojos de todas las otras personas sin ponerse en el lugar de
cada una de ellas.

En la conciencia individual se pueden discernir varias fun-
ciones fundamentales. En primer lugar, en el individuo la con-
ciencia representa idealmente las posiciones de las personas que
estan incluidas junto con él en determinadas relaciones sociales.
En segundo lugar, la conciencia permite al individuo ser el
representante de estas relaciones. En tercer lugar, el indivi-
duo, gracias a la conciencia, organiza su actividad propia (es-
to se vuelve posible gracias a que se desarrollan funciones
basicas de la psiquis tales como la bldsqueda y la prueba y
también la imagen ideal de la actividad misma).

Detengamonos en la caracterizacion de la tercera funcion
de la conciencia. EI hombre, como ser social, tiene muchas
carencias materiales y espirituales. La blsqueda y el proceso de
prueba de los medios para satisfacerlas lleva al individuo a la
estructuraciéon de imagenes de los objetos de estas carencias,
es decir, al surgimiento de las necesidades con respecto a los
correspondientes objetos de la cultura material y espiritual que
impulsan al sujeto a la actividad. La necesidad esta dirigida
inicialmente a un circulo amplio y ain no definido de objetos.
La buasqueda y la prueba de los objetos concretos, que corres-
ponden a la necesidad, llevan al surgimiento de los motivos
de la actividad. En las condiciones de la vida social el indivi-
duo no puede obtener directamente el objeto requerido por el
motivo: es necesario producirlo. Este objeto se convierte en
finalidad de la accién. En la blsqueda y la prueba de la
finalidad el individuo define la tarea, durante cuyo cumpli-
miento puede producir el objeto requerido. Para resolver la
tarea el individuo debe encontrar y probar la correspondiente
accion que luego debe ser producida realmente, controlando su

Ibidem.



realizacion por medio de la voluntad expresada en la atencion.

El individuo, durante la estructuracién de los componentes
ideales de su actividad (necesidades, motivos, finalidades) y
de las imagenes ideales de las situaciones en las que se reali-
zan las acciones, debe tener en cuenta permanentemente las ne-
cesidades, los intereses y las posiciones de otros individuos, es
decir actuar como un ser consciente, social. La blsqueda y la
prueba de los componentes de la actividad tienen lugar sobre la
base del material objetai que se presenta al individuo como sensa-
ciones, percepciones, memoria, imaginaciéon y pensamiento.

La presencia en el individuo de la imagen ideal de su acti-
vidad le permite examinar a solas consigo mismo sus fundamen-
tos, cambiar los proyectos de sus acciones, controlar sus intencio-
nes, deseos y sentimientos, formular expresiones verbales que
corresponden a la situacién concreta. Por eso la imagen ideal
de la actividad puede ser llamada su plano interno, a diferen-
cia del plano externo, en el que la actividad se lleva a cabo
realmente.

La formacion en el hombre de las funciones de la conciencia
tiene lugar de la siguiente manera: al comienzo estas funciones
estan incluidas en la estructura de la actividad colectiva y
luego, modificadas, comienzan a asegurar el cumplimiento de la
actividad undividual.

Apoyandonos en los resultados del andlisis realizado sobre
el problema de la conciencia individual podemos dar la siguien-
te caracterizacion psicolégica general: la conciencia es la
reproduccién por el individuo de la imagen ideal de su activi-
dad tendiente a una finalidad y de la representacion ideal en
ella de las posiciones de las otras personas. La actividad cons-
ciente del hombre estd mediatizada por el colectivo; durante
su realizacion el hombre toma en cuenta las posiciones de los
otros miembros del colectivo.

De esta forma los conceptos de actividad, de lo ideal y
de conciencia tienen profundas interrelaciones. Es necesario
examinarlos en su unidad ininterrumpida y, al mismo tiempo, di-
ferenciarlos con exactitud.

Lo ideal constituye la imagen de la actividad objetai del
hombre y no la actividad misma en carne y hueso. Ademas, hay
gue tener en cuenta que lo ideal es el mundo, creado colectiva-
mente por las personas, de la cultura espiritual, el mundo
de las representaciones universales (histéricamente formadas y
socialmente fijadas) sobre el mundo material, real, que se
contrapone a la psiquis individual del hombre y al cual se
subordina la conciencia individual.



Capitulo 11

PROBLEMAS DEL DESARROLLO PSIQUICO
DE LOS NINOS

I. La educacion y la ensefianza como forma universal
del desarrollo de la psiquis infantil

Uno de los problemas centrales de la psicologia general,
evolutiva y pedagogica es descubrir las conexiones entre el
desarrollo de la psiquis del nifio y su educacion y ensefianza.
Se pueden distinguir dos causas principales del especial in-
terés que los psiclogos manifiestan por este problema.

La primera causa tiene un sentido practico socio-pedag6-
gico. En la época de la revolucion cientifico-técnica actual
se requiere del hombre, que participa activamente en la vida
productiva y social, un nivel bastante alto de preparacion cul-
tural general y profesional. A su vez, esto presupone el desa-
rrollo en el individuo de diversas necesidades y capacidades, en
particular, capacidades intelectuales. Pero el sistema de instruc-
cion, ensefianza y educacion existente ya no resuelve con la efi-
cacia necesaria algunos problemas importantes ligados a esta
tarea social.

En los documentos partidarios y gubernamentales soviéti-
cos dedicados a la reforma de la escuela se formula un pro-
grama a largo plazo, cientificamente fundamentado, para per-
feccionar la instruccién publica, la que estd destinada a ense-
flar y educar a las generaciones jovenes teniendo en cuenta
al maximo las nuevas condiciones sociales. Todo esto “exige
del joven, que comienza su vida auténoma, ...la instruccion
mas moderna, un alto desarrollo intelectual y fisico... una acti-
tud consciente, creadora hacia el trabajo” 1 En la solucién de
las tareas planteadas deben tomar parte los psicologos, de quie-
nes, en particular, se requieren recomendaciones psicolégicas
cientificas sobre los problemas del desarrollo omnilateral de la
personalidad infantil.

Sin embargo, la participacion de la psicologia en el perfec-
cionamiento de la instrucciéon presupone elaborar las bases

Sobre la reforma de la escuela de ensefianza general y profesional, p. 34.
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tedricas para solucionar el problema de la vinculacién entre el
desarrollo psiquico del nifio y su ensefianza y educacion. Por eso
la segunda causa del peculiar interés que muchos psicologos
demuestran por esta cuestion tiene un sentido cientifico tedrico.
A comienzos del siglo XX los psicélogos consideraban los pro-
cesos del desarrollo infantil en un plano global y en forma rela-
tivamente independiente de las condiciones concretas y cam-
biantes de educacion y ensefianza. Pero la amplia instruccién de
las masas populares demostré la profunda influencia psicosocial
de la educacién y la ensefianza en la formaciéon espiritual de las
personas, lo que sefialaba en forma préactica la dependencia in-
terna que el desarrollo ontogenético de la psiquis del hombre
tiene con respecto a un determinado sistema de educacion y
ensefanza.

I n los afios 20-30 los psicélogos soviéticos se plantearon
y comenzaron a estudiar el problema de la vinculacidon entre
los sistemas educativos y de ensefianza y el desarrollo de la
psiquis del nifio. Las investigaciones realizadas (predominante-
mente tedricas) pusieron al descubierto el papel fundamental de
los sistemas educativos y de ensefianza en el desarrollo de la
psiquis infantil, lo que permitié revelar las principales fuentes
y las regularidades generales de este proceso (P. Blonski,
L. Vigotski y otros). La importancia practica de estas investiga-
ciones consistio en que sus resultados ayudaron a los organiza-
dores de la instruccién publica a elevar, en determinado grado,
la eficacia de ésta en el desarrollo espiritual y la prepara-
cion profesional de los jovenes.

En la actualidad estan creadas las premisas para el exa-
men profundo de este problema fundamental. La practica
pedagodgica plantea la tarea de perfeccionar el contenido y
los métodos del trabajo didactico educativo con los nifios de
manera que ejerza una influencia positiva en el desarrollo
de sus capacidades (por ejemplo, del pensamiento, de la volun-
tad, etc.) y que, al mismo tiempo, permita crear las condicio-
nes indispensables para superar los retrasos, frecuentemente
observables en los escolares, de unas u otras funciones psiqui-
cas.

En la psicologia occidental existen varias teorias sobre
el desarrollo psiquico humano (teorias de A. Gesell, S. Freud,
J. Piaget, B. Skinner y otros) que consideran dicho desarrollo
un proceso completamente auténomo, poseedor de regularidades
internas propias; este proceso no depende de la ensefianza y la
educacion de los niflos (las que, dicho mas exactamente, sélo
influyen algo en el desarrollo psiquico, acelerandolo o, incluso,
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retardandolo) Entre dichas teorias, la mas conocida y la que
merece mas atencion es la de J. Piaget,que debemos examinar
especialmente.

De acuerdo con esta teoria la fuente del desarrollo psiqui-
co (intelectual) del nifio es la organizacion y la coordina-
cion inmanentes de las acciones del sujeto, cuya interioriza-
cion lleva al surgimiento de las llamadas operaciones re-
versibles'. El sistema de dichas operaciones forma las estruc-
turas operatorias (mecanismo de la inteligencia), las que asegu-
ran al hombre, segin J. Piaget, el equilibrio con el objeto por
medio de la autorregulacién. Sefialemos, ademas, que el esque-
ma general de tal equilibrio ha sido tomado por J. Piaget de la
biologia, por cuanto el equilibrio que surge sobre la base de las
operaciones de la inteligencia es so6lo un caso particular de
manifestacion del equilibrio biol6gico en general; las estructuras
iniciales, representadas en la inteligencia como si fuera en “for-
ma pura”, existen ya en los niveles fisico-quimico y neuronal.

En el proceso de desarrollo del pensamiento infantil tienen
lugar, segin J. Piaget, transitos sucesivos desde la inteligencia
sensoriomotora a la preoperatoria y luego a las operaciones
concretas y formales (a las "estructuras operatorias"). Estos pa-
sajes constituyen un proceso espontaneo, subordinado a las
regularidades de la coordinacion de las operaciones y a las
tendencias de las estructuras operatorias al equilibrio.

Como resultado, el desarrollo psiquico se interpreta como
independiente de la educacion y la ensefianza de los nifios, es-
pecialmente organizadas por los adultos. La accion de las fuentes
gue provocan tal desarrollo precede tanto temporal como fun-
cionalmente al dominio, por los nifios, de conceptos y aptitudes
concretos. Por ejemplo, segin J. Piaget, al comienzo el nifio,
al actuar con las cosas, parece captar y separar autbnhomamente
el principio general de conservacion de la cantidad y solo
luego sobre esta base puede formarse en él, con una ensefianza
especial, el concepto de numero.

En la teoria de J. Piaget la educacién y la ensefianza se
consideran condicién de la adaptacion del proceso pedagdgico

J En las teorias comportamentale:. del desarrollo psiquico (por ejemplo, en
la teoria de B. Skinner) sus efectos se reducen a los resultados directos de la
ensefianza.

J. Piaget entiende por interiorizacion el pasaje de las acciones objé-
tales, que tienen la forma de movimientos externos, a la realizacion de las
acciones en el plano de las imagenes, las representaciones. La reversibilidad es
una de las principales propiedades de las estructuras operatorias: consiste en el
cumplimiento de la operacién tanto en sentido directo como inverso.
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al desarrollo psiquico del nifio. Es como si el proceso pedagdgico
siguiera al desarrollo. J. Piaget expresa asi esta idea, apli-
cada a la ensefianza de las matematicas: “...Hay que basar la
matematica didactica Unicamente en la organizacion progresiva
de las estructuras operatorias” 1

Segun la irénica observacion de L. Vigotski, tal educacion
y ensefianza “van a la zaga del desarrollo infantil” ’, orientan-
dose no al dia de mafiana, sino al de ayer. Una valoracion pareci-
da de este enfoque del problema fue dada también por pe-
dagogos soviéticos: “ Segun estas concepciones, el desarrollo de-
be pasar por ciclos determinados antes que la ensefianza pueda
empezar a cumplir sus tareas especificas; el desarrollo siempre
se adelanta a la enseflanza y ésta se estructura sobre élI"'.

En el sistema arriba examinado, el desarrollo y la ensefianza
se consideran procesos independientes. L. Vigotski escribié que
en este caso “ el desarrollo del nifio se presenta como un proceso
sometido a leyes naturales y que transcurre en forma de madu-
racion; la ensefianza se comprende como utilizacion puramente
externa de las posibilidades que surgen en el proceso de desarro-
llo”7.

A la teoria examinada le corresponde su método de investi-
gacion. Por ejemplo, en el estudio de los problemas del desarro-
llo mental se investigan operaciones intelectuales que no depen-
den en absoluto del contenido de los conocimientos concretos del
hombre (sefialemos que precisamente este método de investiga-
cion es utilizado por los psicélogos de la escuela de J. Piaget).
L. Vigotski escribi6: “Una expresion tipica de tal punto de
vista es la aspiracion a separar detalladamente, en el analisis
del desarrollo mental del nifio, lo que proviene del desa-
rrollo y lo que procede de la ensefianza, a tomar los resultados
de ambos procesos en forma pura y aislada”H

L. Vigotski critic6 los puntos de vista segun los cuales la ense-
flanza debe orientarse a las peculiaridades ya maduras del pensa-
miento infantil, alo que el nifio sabe hacer por su cuenta; esto es,
como él afirmaba, orientarse por la “linea de menor resisten-
cia, atendiendo a la debilidad del nifio y no a su fuerza”'.

J. Piaget. Las estructuras matematicas y las estructuras operatorias del
pensamiento. — En: La ensefianza de las mateméaticas. Moscd, 1960, p. 29.
1L. Vigotski. Obras, t. 2, p. 252.
Principios generales de pedagogia. Bajo la redaccién de F. Koroliov,
V. Gmurman. Moscl, 1967, p. 176.
L. Vigotski. Obras, t. 2, p. 225.
+ Ibidem.
Ibidem, p. 251.
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Teniendo una actitud critica general hacia la teoria de
J. Piaget debemos sefialar simultaneamente que ella merece, a
nuestro juicio, la mayor atencidon por cuanto se apoya en un gran
material lactico que, por si mismo, resulta insensato impugnar;
en cambio, es indispensable explicar los origenes de esta teoria.

J. Piaget, estudiando experimentalmente de manera minu-
ciosa las peculiaridades de la inteligencia de los nifios, descubrio,
en particular, que la orientacion propia de éstos en las distintas
esferas de la realidad (por ejemplo, en las relaciones matemati-
cas) es completamente diferente a la que la ensefianza escolar
trata de formar en los pequefios. Asi, segin los programas esco-
lares vigentes de geometria se dan a los escolares primero
conocimientos de caracter métrico, luego elementos de geome-
tria ~royectiva; la ensefianza de la topologia, por regla general,
falta en la escuela. Los experimentos mostraron que en la propia
practica de los nifios de 3-4 afios se forman al principio las
representaciones topolégicas y luego la orientacién hacia las
estructuras proyectivas y métricas. Por eso. en particular
durante los primeros intentos de dibujar, el nifio no diferencia
los cuadrados, los circulos, los triangulos u otras figuras, pero
distingue bien las figuras abiertas y las cerradas, la posicion
“fuera" y “dentro” del limite, la separacion y la vecindad (sin
diferenciar, hasta un cierto momento, las distancias), etc.

Esta secuencia psicoldgica en el surgimiento y formaciéon de
las representaciones infantiles se acerca a la sucesion de las
estructuras que establecen las matematicas modernas. En rela-
cion con ello, J. Piaget escribié lo siguiente: “ Es interesante que
este orden psicologico estd mucho méas cerca del orden de la
construccidn deductiva o axiomatica de la geometria moderna
qgue el orden histérico de sus descubrimientos”

Si la ensefianza escolar va en contra de la formacién de la
intuicion matematica del nifio (mas adecuada al despliegue de
las estructuras matematicas) hay una base para juzgar que
la ensefianza no tanto desarrolla el pensamiento matematico del
nifio, cuanto lo obstaculiza.

Las investigaciones experimentales de J. Piaget estuvieron
dirigidas a estudiar las regularidades de la formacién de las
principales estructuras operatorias. Naturalmente, él examina el
desarrollo de la inteligencia no como un cambio cualquiera, sino
como “la organizacion progresiva de las estructuras operatorias"”,
es decir, de las formas ldgicas fundamentales (por ejemplo, lal

11J. Piagel. Las estructuras matematicas y las estructuras operatorias del
pensamiento. — En: La ensefianza de las imtematicas, p. 35.
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formacion en el nifio de la estructura de la “ inteligencia formal”
significa la aparicién de la forma hipotético-deductiva del pen-
samiento) ".

Las posibilidades reales del nifio para asimilar unos u otros
conceptos dependen del tipo y del nivel de las estructuras in-
telectuales operatorias formadas previamente. Asi, de acuerdo
con el método establecido de ensefianza para muchas disciplinas
escolares, los maestros se esfuerzan por “colocar” en uno u
otro concepto la mayor cantidad posible de datos sensoriales, de
resultados de observaciones. J. Piaget muestra que no es posible
obtener en forma directa un concepto a partir de los datos de la
percepcion, por cuanto en el concepto entra sélo el contenido
gue el mismo sujeto descubre cuando realiza acciones especiales
—transformaciones del objeto— y no simplemente durante la
observacion de éste. Dichas acciones deben ser interiorizadas,
adquirir un grado suficiente de reversibilidad y sistematicidad
para convertirse en estructuras operatorias (la interiorizacion,
la reversibilidad y la sistematicidad son las condiciones para
reproducir las transformaciones objétales en el plano mental).
I 1 nifio puede asimilar verdaderos conceptos solo en presencia
de estas estructuras; si ellas faltan, la asimilacién de los con-
ceptos es solo ilusoria.

Los procesos de interiorizacion y coordinacion, que dan
a las acciones la necesaria reversibilidad y sistematicidad,
..m,nicril.an, segin J. Piaget, la formacidon de las principales
loi mas del pensamiento, su desarrollo. Desde este punto de vis-
ta. los procedimientos vigentes de ensefianza, por no estar orien-
tados a estas acciones, y medios de interiorizaciéon y coordina-
l'ion, no pueden influir en el desarrollo de la inteligencia. Por el
.miliario, la formaciéon inmanente de las estructuras operatorias
permite al nifio hacer realmente suyos determinados conoci-
mientos, por cnanto a éstos se transmite la forma de las corres-
pondientes estructuras, Sin estructuras, que son el producto
del desarrollo, no es posible la ensefianza, la verdadera asimila-
cion de los conocimientos por el nifio.

rormulemos ahora las tesis generales que estan en la base
de la concepcion de J. Piaget acerca del desarrollo de la inteli-
fcncia infantil. La primera se refiere a como comprende este
atilot los mecanismos de “equilibrio” entre el nifio y las cosas
(a estas ultimas pertenece también la experiencia social de las

Aqui puede no discutirse en especial la cuestion sobre qué formas
l6gicas examina J. Piaget y en qué secuencia lo hace. Lo importante es que
«u objeto «le estudio son precisamente las formas ldgicas por él diferenciadas
y no otra cosa.
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personas, fijada en la l6gica). En dicho equilibrio, como base
del desarrollo intelectual del nifio, no estan previstas las fun-
ciones y el papel del adulto: la inteligencia se desarrolla en el
proceso de interaccién del nifio con el mundo de las cosas mis-
mas.

La esencia de la segunda tesis consiste en que el prototipo
de las acciones y las operaciones, que se encuentran en la
base de las estructuras intelectuales del nifio, es el sistema de
redes neuronales y no los procedimientos para realizar la acti-
vidad humana, encarnados en la cultura.

La tercera tesis estd ligada con lo siguiente: aunque
J. Piaget da cierta importancia a la experiencia factica de co-
municacion del nifio con los adultos para su desarrollo psiquico,
le otorga, empero, solo la funcidn de transmitir al nifio los
conocimientos, cuya asimilacion depende, en primer lugar, de
las estructuras intelectuales ya formadas en él; en segundo lugar,
esta comunicacion no predetermina los caminos del desarrollo de
estas estructuras y, en el mejor de los casos, solo las “ejercita”;
por ello, la presencia, en el nifio, de unos u otros conocimientos
no puede servir como indicador del nivel de desarrollo de las
formas légicas de su pensamiento.

El sentido general de estas tesis de J. Piaget fue puesto
al descubierto por L. Vigotski ya durante el analisis de los pri-
meros trabajos de aquél. Exponiendo la esencia de la posicion
de J. Piaget, L. Vigotski escribi6: “ Para Piaget el indicador del
nivel del pensamiento infantil no es lo que el nifio sabe, lo
gue es capaz de asimilar, sino cémo piensa en el area donde
no tiene ningldn conocimiento. Aqui se contraponen, de la
manera mas ostensible, la ensefianza y el desarrollo, el cono-
cimiento y el pensamiento” 1. L. Vigotski, quien se orientaba
bien en la historia del problema examinado, planteé otra
consideracion mas, extraordinariamente importante: “ La memo-
ria, la atenciéon y el pensamiento del nifio se han desarrolla-
do hasta un nivel en el que el pequefio puede aprender a
leer, escribir y calcular; pero si le ensefiamos a leer, escribir
y calcular, ¢cambian o no su memoria, su atencién y su pensa-
miento? La vieja psicologia contestaba a esta pregunta asi: cam-
bian en la medida en que los ejercitemos, es decir, cambian
como resultado de la ejercitacidon, pero nada se modifica en lo
concerniente al curso de su desarrollo... Este punto de vista, que
define integramente toda la vieja psicologia pedagodgica, inclui-
do el conocido trabajo de E. Meumann, ha sido llevada

1 L. Vigotski. Obras, t. 2, p. 227.
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hasta su culminaciéon ldgica en la teoria de Piaget” .

La coincidencia de puntos de vista entre los representan-
tes de la “vieja psicologia pedagdgica” y de la psicologia ge-
nética contemporanea, en particular de J. Piaget, no es casual.
En primer lugar, en ambos casos el desarrollo psiquico es exa-
minado, en su esencia, como proceso de maduracion, si no sobre
una base organica, por lo menos sobre la base de la “coordina-
cién y organizacion" de las acciones que, de cualquier manera,
tienen fuentes organicas. En esta comprensién del proceso de
desarrollo, la ensefianza aparece obligatoriamente sélo como
utilizacion y ejercitacion de las formas y capacidades que antes
de ella y fuera de ella surgen en el nifiol.

En segundo lugar, tanto la “vieja psicologia” como J. Pia-
get, sostienen, en el plano metodolégico, posiciones naturalistas:
el desarrollo del nifio se examina como desarrollo del individuo
“natural”, verdad que en condiciones sociales, pero sin la idea
de que el eslab6n mediatizador para la estructuracién de todas
las formas de su psiquis son, desde el comienzo mismo, las
personas y las cosas “ humanizadas” por la actividad de aquéllas.

En tercer lugar —esto constituye el fundamento mas pro-
fundo de la coincidencia en los puntos de vista—, en ambos ca-
so. las ideas sobre el desarrollo y la ensefianza han sido construi-
dle. directa o indirectamente sobre la base de una practica peda-
gogo .i completamente definida e histéricamente determinada, la
.nul realmente no poseia medios para dirigir a una finalidad
el desarrollo de los nifios; este desarrollo transcurria, predomi-
nantemente, en forma espontanea.

| a "novisima” posicion de J. Piaget es la expresion psico-
I6gica tedrica de una practica pedagdgica cuyos principios se
loi miaron en la ensefianza europea y norteamericana de la so-
I tednd Imiiguesn. Uno de estos principios, formulados en la pe-
dagogia, es €l requisito de la "accesibilidad de la ensefianza’.
Su sentido consiste en que en cada etapa de la ensefianza se
pi opongan al nifio sélo los conocimientos que él pueda com-
prender en seguida, es decir, hablando en lenguaje psico-
I6gico, paru usimilai los cuales ya se ha desarrollado al mo-
mento presente el correspondiente nivel de pensamiento.

Ibidem.

La leoria de la maduracion del desarrollo mental exige necesaria-
iiirnie la leoria de la ensefianza como ejercitacion” (D. Elkonin. Las posi-
Inliduiles Intelectuales de los eseolares de menor edad y el contenido de la
enseflanza. - En: Posibilidades evolutivas en la asimilacién de los conocimien-
tos Igrados primarios de la escuelal. Bajo la redaccién de D. Elkonin, V. Da-
vidov. Moscl, 1%6, p. 24).
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Precisamente en la practica de la ensefianza, en cuya base
se coloc6é el principio de su “accesibilidad”, tuvo lugar la
separacion y la contraposicion entre los procesos de desarrollo
y de ensefianza de los nifios, que recibié luego fundamentacion
en la teoria psicoldgica.

Corresponde subrayar que esta teoria sobre la correlacion
entre la ensefianza y el desarrollo surgié y se formé en el marco
de un sistema histéricamente limitado de instruccion masiva.
Al mismo tiempo esta teoria parecié consagrar con su autoridad
muchas acciones practicas de los pedagogos. Asi, el empleo de
tests, usual por ejemplo, en las escuelas de los EE.UU. e In-
glaterra se apoya en la idea de un cierto coeficiente intelec-
tual invariable e incluso heredado, en principio independiente
de la ensefianza. La contraposicién entre el desarrollo psiquico
y la ensefianza es la base mas profunda de esta idea.

La teoria examinada no puede servir de fundamento cienti-
fico para asegurar, en la practica, el papel desarrollante de la
educacion y la ensefianza de los nifios, lo que resulta cada vez
mas actual para resolver los problemas del perfeccionamiento de
la instruccion publica.

En la Union Soviética, luego de la Gran Revoluciéon Socia-
lista de Octubre, se cred un sistema histéricamente nuevo de
educacion y ensefianza de los nifios, al que es inherente el pro-
fundo democratismo y la orientacion hacia el desarrollo omnila-
teral de la personalidad. Ya en los afios 20-30 se formularon
los principios de la teoria psicopedagogica sobre la relacién
entre el desarrollo psiquico del nifio y su educacion y ense-
flanza, principios que correspondian a las exigencias de la
realizacion practica de este nuevo sistema y a las perspectivas de
su desarrollo. Entre los afios 20 y 70 P. Blonski, D. Elkonin,
P. Galperin, G. Kostiuk, A. Leontiev, A. Luria, N. Menchins-
kaia, A. Mescheriakov, L. Vigotski, A. Zaporozhets y otros
hicieron un gran aporte a la elaboracion de las bases de esta
teoria. La tesis fundamental es que el desarrollo psiquico del
nifio desde el comienzo mismo esta mediatizado por su educacion
y ensefanza.

Esta tesis general se concretizd de manera diferente en
las obras de los psicologos soviéticos. Fue examinada exten-
samente en los trabajos de la escuela de L. Vigotski— A. Leon-
tiev.

L. Vigotski escribid: "La pedagogia no debe orientarse hacia
el ayer, sino hacia el mafiana del desarrollo infantil. Sélo
entonces podra, en el proceso de ensefianza, despertar a la vida
a los procesos del desarrollo que estan ahora en la zona de de-
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sarrollo préximo” 15 L. Vigotski introdujo en la psicologia el
concepto de "zona de desarrollo proximo”, que expresa la rela-
cién interna entre la ensefianza y el desarrollo. La presencia
de esta zona presupone la formacién, en el nifio, de particula-
ridades psiquicas aun inexistentes en él. "... En cada edad los
procesos de ensefianza y educacion —escribe L. Vigotski—
dependen directamente no tanto de las particularidades pre-
sentes. organizadas y maduras del nifilo, como de las que se
hallan en la zona de su desarrollo préximo."

El sentido general del concepto de “zona” consiste en que,
en una determinada etapa de su desarrollo, el nifio puede resol-
ver cierto grupo de tareas “bajo la direccidon de los adultos y
en colaboracién con sus compafieros més inteligentes”' , pero no
por m1 propia cuenta. Las tareas y las acciones, que el nifio
cumple originariamente bajo una direccion y en colaboracion,
forman, precisamente, la “zona" de su desarrollo préximo, por
cuanto seran realizadas luego por él en forma completamente
independiente. "... En el nifio —escribié L. Vigotski— el desa-
rrollo a partir de la colaboracion... el desarrollo a partir de la
ensefianza es el hecho fundamental... En esto se basa toda la im-
portancia de la ensefianza para el desarrollo y constituye, pro-
piamente, el contenido del concepto de zona de desarrollo proé-
xtmo. "1

Al mismo tiempo la ensefianza y la educacion, segin L. Vi-
gotski, no son por si mismas idénticas a los procesos de desa-
rrollo psiquico. Sin embargo, “la ensefianza del nifio correcta-
mente organizada —escribe L. Vigotski— conduce tras de si al
desarrollo mental infantil, despierta a la vida una serie de pro-
cesos del desarrollo que fuera de la ensefianza serian, en gene-
ral, imposibles. La ensefianza es, por consiguiente, el aspecto
internamente necesario y universal en el proceso de desarrollo,
en el nifio, no de las peculiaridades naturales sino historicas
del hombre" (la cursiva es nuestra —V.D.) 1.

El concepto de “zona de desarrollo préximo” sirvi6 como
concretizacion de otro concepto fundamental introducido por
L. Vigotski en la psicologia y que define las dos formas fun-
damentales de los procesos psiquicos: los “interpsiquicos” y los
"intrapsiquicos”. Originariamente, el individuo (en particu-

le Vigotski. Obras, t. 2, p. 251.

L. Vigotski. EI desarrollo mental de los niflos en el proceso de ense-
flanza. MoscU-Leningrado, 1935, p. 25.

Ibidem, p. 42.

L. Vigotski. Obras, t. 2, p. 250.

L. Vigotski. Obras psicolégicas escogidas. Moscu, 1956, p. 450.
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lar y en especial, el nifio) esta incluido de manera directa en una
actividad social distribuida entre los miembros de un cierto
colectivo, la que tiene una expresion externa, desplegada y que
se realiza con ayuda de diferentes medios materiales y semiéti-
cos. La asimilacién de los procedimientos de realizacién de esta
actividad y, ante todo, de los procedimientos para utilizar sus
medios, que permiten dirigir el comportamiento propio, forma
en el individuo los procesos interpsiquicos (por ejemplo, en el
nifio dichos procesos se forman en su colaboracién desplegada
con los adultos durante la ensefianza).

Luego los procedimientos de esta actividad, asimilados
al inicio en su forma externa, se transforman y convierten en
procesos internos (mentales) o intrapsiquicos. Precisamente
en este pasaje de las formas externas, desplegadas,
colectivas de actividad a las formas internas, replegadas, indi-
viduales de su realizacion, es decir, en el proceso de interio-
rizacioén, de transformacién de lo interpsiquico en intrapsiquico,
se realiza el desarrollo psiquico del hombre

A. Ledntiev concretiz6 y desarrollé en sus trabajos una
serie de tesis de L. Vigotski. En particular, introdujo en la
psicologia infantil, siguiendo las tradiciones de la filosofia
marxista, la tesis referida a que el individuo se apropia de
los logros de las generaciones anteriores.

Durante el examen de los problemas teéricos referidos al
vinculo de la educacion y la ensefianza con el desarrollo psiquico
del hombre es conveniente, a nuestro juicio, utilizar, junto con
los conceptos de educacion y ensefianza, el mas general de apro-
piacion, que expresa las relaciones esenciales del individuo
y la experiencia social. El proceso de apropiacion lleva al in-
dividuo a la reproduccién, en su propia actividad, de las capaci-
dades humanas formadas histéricamente. Durante la reproduc-
cion el niflo realiza una actividad que es adecuada (pero no
idéntica) a la actividad encarnada por las personas en estas ca-
pacidades’ .

Esta tesis de A. Ledntiev permite considerar que la apro-
piacién o reproduccién por el individuo de las capacidades so-
ciales es un tipo especial de actividad. En consecuencia, en el
nifio surge y se forma, por una parte, una especial “actividad
reproductiva”; por otra parte, sobre su base el pequefio se
apropia o reproduce diferentes capacidades concretas. Estos dos

Véase: L. Vigotski. Obras, I. 3, p. 145.
w El concepto de interiorizacién introducido por L. Vigotski se dife-
rencia sustancialmente de su interpretacién en la concepciéon de J. Piaget.
B Véase: A. Ledntiev. Problemas del desarrollo de la psiquis, pp. 373. 544.
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tipos de procesos constituyen la forma universal de desarrollo
psiquico del nifo.

El contenido del desarrollo psiquico se expresa en avances
cualitativos regulares, que ocurren dentro de la actividad repro-
ductiva (por ejemplo, en la transformacién de uno de sus tipos
en otro) y en la composicion de las capacidades asimiladas (por
ejemplo, en un tipo de actividad el nifio se apropia de la capaci-
dad imaginativa; en otro, de la capacidad de pensar teéricamen-
te). La caracteristica esencial de la apropiacion de las capacida-
des es que el nifio la realiza sélo en la vida conjunta con los
adultos, en la comunicacién con ellos y bajo su direccidon y
también en la actividad conjunta con otros pequefios.

El examen del enfoque de L. Vigotski y A. Leontiev con
respecto al problema del desarrollo psiquico permite concluir
lo siguiente. En primer lugar, la educacién y la ensefianza del
hombre, en un sentido amplio, no es otra cosa que la “apro-
piacion”, la “reproduccion” por él de las capacidades dadas
histérica y socialmente. En segundo lugar, la educacion y la
ensefianza (“apropiacion”) son las formas universales del de-
sarrollo psiquico del hombre. En tercer lugar, la “apropiacion”
y el desarrollo no pueden actuar como dos procesos indepen-
dientes, por cuanto se correlacionan como la forma y el con-
tenido del proceso Unico de desarrollo psiquico humano.

La utilizacion, en el analisis tedrico del desarrollo psiquico,
de las categorias logicas de “forma” y “contenido”, el estudio
de las particularidades de su correlaciéon y trdnsitos mutuos
cambian sustancialmente el enfoque de la psicologia con res-
pecto a la comprension de sus fuentes y fuerzas motrices, la
liberan del “paralelismo” en el examen del problema de la
educacion—ensefanza y el desarrollo, que durante tiempo fue
propio de la psicologia infantil y pedagogica.

S. Rubinstein formulé algunas tesis analogas a las que
acabamos de exponer (aunque él partia de ideas diferentes
sobre los mecanismos del desarrollo a las que sostenian L. Vi-
gotski y A. Ledntiev). Asi, escribid: “ Para el nifio no hay nada
més natural que desarrollarse, formarse, volverse lo que él es
en el proceso de educacion y ensefianza”' 1 Y mas adelante:
“El nifio se desarrolla, educandose y aprendiendo; no se desa-
rrolla y se educa y aprende. Esto significa que la educacion
y la ensefianza se incluyen en el proceso mismo de desarrollo
del nifio y no sélo se estructuran sobre éI"24

S. Rubinstein. Problemas de psicologia general. Mosca, 1976, p. 184.
24 lbidem, p. 191.
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Es sabido que la educaciéon y la ensefianza alcanzan las
finalidades mencionadas si la actividad propia del nifio esta
sabiamente orientada. En caso de una interpretacion abstracta
de esta actividad, mas aun si existe una ruptura del proceso
de desarrollo con respecto a la educacion y la ensefianza, es
inevitable una u otra forma de centrismo pedagégico o de
contraposicién entre las necesidades de la “ naturaleza" del nifio
y los requisitos de la educacién (lo que, por ejemplo, ocurrid
muchas veces en la historia del pensamiento y la practica peda-
golgicos). Sin embargo, la situacion cambia sustancialmente
si la actividad “propia” del nifio se comprende, por una parte,
como surgiendo y formandose en el proceso de educacién y
enseflanza y, por otra parte, se presenta en el contexto de la
historia de la infancia misma, determinada por las tareas socio-
econOmicas de la sociedad y por las finalidades y posibilidades
de educacion y ensefianza que a ellas corresponden. Con estas
premisas tedricas la consideracion integral del caracter y de
las particularidades de la actividad propia del nifio no aparece
como contraposicion entre el desarrollo y la educacion, sino
como introduccion, en el proceso pedagdgico, de la condi-
cibn mas importante para la realizacion de sus finalidades;
en este caso, segin las palabras de S. Rubinstein, el proceso
pedagdgico, como actividad del educador, forma la personali-
dad infantil en desarrollo en la medida en que el pedagogo
dirige la actividad del pequefio y no la sustituye.

Cualquier intento del maestro por “introducir en el nifio
el conocimiento y las normas morales, pasando por alto la
actividad propia del pequefio para asimilarlos, socava... las
bases mismas de su sano desarrollo mental y moral, de la edu-
cacion de sus propiedades y cualidades personales" .

Subrayando la unidad interna entre el desarrollo del nifio
y el proceso pedagoégico S. Rubinstein sefald, simultaneamente,
los diferentes enfoques que la psicologia y la pedagogia como
ciencias tienen hacia ellos. El objeto de la psicologia son las
leyes de desarrollo de la psiquis del nifio; desde este punto de
vista, el proceso pedagdgico es su condicién. El objeto de la
pedagogia son las leyes especificas de educacion y ensefianza;
aqui las propiedades psiquicas del nifio, en los diferentes pel-
dafios de su desarrollo, aparecen s6lo como condiciones que
deben ser tenidas en cuenta. “ Lo que para una de estas ciencias

Ibidem.
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es objeto, para la otra actla como condicion”.2'

Las ideas de A. Leontiev y sus continuadores sobre la
determinaciéon histdrico-social de los procesos de reproduccion,
por los nifios, de las capacidades genéricas, requieren estudiar
la relacion interna entre la educacién y la ensefianza y el
desarrollo psiquico, poner al descubierto los tipos histérica-
mente diferentes en que se presenta dicha relacion, hasta
aquella en la que el desarrollo espontaneo de los nifios se opone
realmente al papel determinante de la educacién y la ensefian-
za dirigidas a un objetivo.

Ademas, es importante tener en cuenta que la educa-
cién y la ensefianza estan orientadas a formar, en los nifios,
determinados tipos integrales de actividad y las capacidades
correspondientes a dichos tipos. Desde este punto de vista, hay
qgue diferenciar los efectos de la asimilacion, por el pequefio,
de conceptos aislados en el proceso de ensefianza y los efectos
del desarrollo psiquico. Recordemos también que la actividad
caracteriza una unidad de la vida del hombre que abarca en
una estructura integral las correspondientes necesidades,
motivos, finalidades, tareas, acciones y operaciones.

En el contexto de la teoria expuesta, la cuestion sobre las
potencias desarrollantes de uno u otro sistema de educacion
y ensefianza se puede examinar de la siguiente manera. El
sistema historicamente formado y ya establecido asegura la
apropiacién, por los nifios, de determinado conjunto de capa-
cidades, correspondientes a los requisitos de la sociedad da-
da. Los medios y los procedimientos de organizacion de la
actividad reproductiva se vuelven tradicionales y cotidianos.
El papel desarrollante de este sistema resulta oculto. Pero si
la sociedad dada debe formar en los nifios un nuevo conjun-
to de capacidades resulta indispensable crear un sistema tal de
educacién y ensefianza, que organice el funcionamiento efec-
tivo de los nuevos tipos de actividad reproductiva. En este
caso el papel desarrollante del sistema actia en forma abier-
ta y se convierte en objeto de discusion social especial, de ana-
lisis y organizacién consciente, orientada a un objetivo definido.

Precisamente en esta situacion se encuentra el sistema ac-
tual de instruccién en el Estado soviético, ante el cual, segun
el articulo 20 de la Constitucion de la URSS, se plantea desen-
volver el objetivo de “ampliar las posibilidades reales para que
los ciudadanos puedan aplicar sus energias creadoras, sus
aptitudes y capacidades, para el desarrollo integral de la per-

Ibidem, p. 184.
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sona humana El grado de ampliacion practica de las posi-
bilidades para el desarrollo omnilateral de la personalidad
constituye la medida objetiva del papel desarrollante de nuestra
educacion e instruccion publicas.

En la actualidad, por una parte, se confirma cada vez mas
el caracter esencial de su influencia positiva en el desarrollo
psiquico de los escolares; por otra parte, continda existiendo,
en una u otra forma, la practica pedagogica que se apoya de
una manera o de otra en el principio de la accesibilidad del
conocimiento. En el plano tedrico, la existencia de estos ele-
mentos contradictorios se expresa en la creaciéon de una con-
cepcién ecléctica que resuelve el problema con ayuda de la
conjuncién “y”; se reconoce la presencia de factores internos
peculiares del desarrollo y el papel desarrollante de la educa-
cion y la ensefianza. Tal enfoque del problema se formula
habitualmente de la siguiente manera: ”... Entre la ensefianza
y el desarrollo existe una relacion mutua... La ensefianza no
s6lo favorece el desarrollo, sino que también depende de él.
Impulsa el desarrollo apoyandose en sus logros. Los alumnos
pueden aprender s6lo aquello para lo cual estan preparados y
ésta es la consecuencia de su desarrollo general, en el cual
participan no soélo la ensefianza, sino también otras condiciones
externas e internas” .

Esta concepcidon, que reconoce el papel progresivo de la
ensefianza, se esfuerza por “conservar” para el desarrollo
algunos otros factores externos e internos de éste (entre ellos,
los organicos, innatos). Sefalando la “interrelacion” de la
ensefianza y el desarrollo, esta concepcion liga la educacion
y la ensefianza con el desarrollo de manera formal, priva de
sentido a la esencia del problema, olvidando que lo principal
aqui es explicar como el desarrollo puede transcurrir, del prin-
cipio al fin, en forma de educacion y ensefianza.

Simultaneamente, los partidarios del papel determinante de
la educacion y la ensefianza en el desarrollo, sefialando sus
fuentes, no pueden explicar a cuenta de qué mecanismos con-
cretos la asimilacion de ciertos conocimientos y habilidades
lleva al surgimiento de nuevas capacidades psiquicas. Los
partidarios del desarrollo inmanente fijan la atenci6n en las
peculiaridades del surgimiento sucesivo de las capacidades,
pero no pueden poner al descubierto los origenes y las condi-

Constilucién (Ley Fundamental) de la Unién de Republican Socialistas
Soviéticas. Articulo 20. Moscu, 1977, p. 12.

Principios generales de pedagogia. Bajo la redaccion de F. Koroliov,
V. Gmurman, pp. 178-179.
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ciones de este proceso. El deseo de conservar en la teoria los
dos aspectos sin reducirlos el uno al otro no garantizé la
explicacion de los resultados del desarrollo, por cuanto la
cuestion sobre el surgimiento de nuevas capacidades fue susti-
tuida por el examen del proceso de su ejercitacion y perfec-
cionamiento.

¢Donde esta la salida? En el area de la teoria es imposible.
La verdadera solucion de este problema requiere cambiar
sustancialmente la propia practica socio-pedagodgica de educa-
ciébn y ensefianza de las generaciones en crecimiento. Tales
cambios tienen lugar en los afios 70-80 en los paises socialistas.
Consisten en crear un sistema Unico y completo de educacién
publica de los nifios desde el nacimiento hasta la madurez y
también en que todos los nifios ingresen en este sistema (en
particular, se introduce la instruccion media general y obliga-
luna). |al sistema de educacién no tiene analogos en la historia
de la humanidad; para su realizacion completa se requieren
teorias pedagdgicas y psicolégicas de otro contenido que las
formuladas hasta no hace mucho tiempo.

La introduccion de un sistema Unico e integral de educa-
cién publica desde las casas-cuna hasta el ultimo grado de la
escuela socava las raices sociales de las teorias pedagogicas que
se apoyan en el desarrollo espontaneo del nifio, ya que la edu-
cacion publica comienza a adquirir paulatinamente el caracter
integral indispensable en todos los periodos de la vida infantil.
En estas condiciones sociales, la educacion no se puede ya
construir, por principio, partiendo de que existen en el nifio
capacidades surgidas independientemente de las influencias
educativas; todo lo presente en él aparece ahora como resultado
de los estadios precedentes de la educacion dirigida a una
finalidad. La necesidad de educar a todos los nifios, llevando
a cada uno hasta la madurez (es decir, eliminar la desercion
escolar), permite reunir en un solo sistema todas las formas
de actividad infantil destinadas a asimilar las capacidades
socialmente dadas. Con ello se crean las condiciones objetivas
para poner de manifiesto las verdaderas leyes del desarrollo
psiquico.

La introduccién de la instruccién media general y obli-
gatoria cambia radicalmente las funciones sociales de la escuela
media y, en particular, de su eslabon inicial; el cambio de
estas funciones lleva a transformaciones sustanciales del con-
tenido y los métodos de educacién y ensefianza escolar. Co-
rresponde sefialar que solo con la instruccién media general
y obligatoria los periodos del desarrollo se consolidan social-
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mente: edades menor, media y mayor. Cuando se expande la
educacidon publica preescolar también cambia de contenido
la edad preescolar. Se puede decir que solo en estas condiciones
sociales la propia psicologia evolutiva (infantil) como ciencia
obtiene, para su investigacién, un objeto suficientemente de-
sarrollado, a saber, la infancia desarrollada.

Se pueden crear teorias cientificas sobre las fuerzas motri-
ces del desarrollo psiquico del nifio y sobre sus fuentes, formas
y ritmos sélo si se tienen en cuenta las regularidades que histo-
ricamente se van estructurando en la actualidad y que rigen la
infancia en verdad desarrollada, la infancia del futuro préximo.
La infancia que se observa ahora debe ser examinada desde
el punto de vista de las tendencias que la unen a su futuro
proximo. La ampliacion y profundizacion de la practica de
educacion publica en la sociedad socialista sirve de base para
la elaboracién omnilateral de la teoria sobre el desarrollo de los
nifilos. Los proyectos para tal teoria sobre la naturaleza del
desarrollo psiquico, permanentemente reforzados por nuevos
materiales facticos, estan contenidos en la concepcion de
L. Vigotski, A. Ledntiev y otros psicélogos.

Las bases de esta concepcion fueron colocadas cuando el
sistema de educacion publica socialista s6lo comenzaba a for-
marse. Sin embargo, sus principales ideas, que se apoyan en
la metodologia materialista dialéctica, expresaron correcta-
mente y en esencia las perspectivas historicas de este sistema
y los nuevos requerimientos que se presentan a la compren-
sién del problema del desarrollo y la educacidn. Las ideas de
L. Vigotski estaban calculadas para el futuro y precisamente
en nuestro tiempo la practica real de la educacion se convirtid
en el fundamento para la posterior elaboracién tedrica de
aquéllas.

En la discusion de los problemas teéricos de la relacién
entre el desarrollo de la psiquis (conciencia) del nifio y la
educacion y la ensefianza es indispensable, simultaneamente,
volver a examinar la correlacion entre la ontogénesis de la
conciencia y su desarrollo histérico. En la actualidad existe una
serie de teorias en las cuales se pretende hacer un paralelo en-
tre la ontogénesis de la conciencia y la historia de ésta, es decir,
se sostiene la idea de una cierta repeticién en los procesos de
desarrollo de la psiquis humana.

Esta idea general se formulé inicialmente en la filosofia.
De acuerdo con ella, en el proceso de formacion de la concien-
cia individual tiene lugar la reproduccién abreviada y rapida
0 una especie de corta repeticion del camino histérico de desa-
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rrollo de la conciencia . La repeticion en el desarrollo de la
conciencia humana fue descrita por Hegel en su Fenomeno-
logia del espiritu. “ El individuo tiene que recorrer, en cuanto
al contenido, las fases de formacién del espiritu universal,
pero como figuras ya dominadas por el espiritu, como etapas
de un camino ya trillado y allanado.” De acuerdo con Hegel,
en el proceso histérico el contenido del espiritu universal se
convierte en sus formas, las que se constituyen para el individuo
en su patrimonio externo, en “ naturaleza inorganica”. “ Absor-
biéndola”, el individuo la domina para si".

F. Engels expres6 sobre la Fenomenologia del espiritu
que “la podriamos calificar de paralelo de la embriologia y
de la paleontologia del espiritu: el desarrollo de la conciencia
individual a través de sus diversas etapas, concebido como la
reproduccion abreviada de las fases que recorre histéricamente
la conciencia del hombre...” 1 G. Plejanov consideraba que
"el desarrollo psiquico de cada individuo es una especie de
resumen de la historia del desarrollo de sus antecesores”'l

El problema de la repeticion en el desarrollo de la con-
ciencia fue discutido por B. Kédrov, quien considera correcta
la tesis de que el desarrollo de la conciencia individual "en
cierto grado repite dialécticamente algunos rasgos y peculiari-
dades ... de toda su historia en general”". Pero tal juicio abs-
tracto sobre "cierto grado de repeticion de algunos rasgos”
deja de lado la esencia psicologica de la cuestion, la que con-
cierne, precisamente, a qué rasgos de la historia de la con-
ciencia se repiten en el desarrollo de la conciencia del indivi-
duo y como lo hacen. Al mismo tiempo, B. Kédrov sefiala
correctamente que tal repeticiébn regular se refiere a la vida
espiritual, a la via general de desarrollo mental de la humanidad
y no a las etapas de su desarrollo socioeconémico.

Es indispensable indicar que B. Kédrov ligé el problema
de la repeticidon con la correlacion entre lo l6gico y lo histérico
en la dialéctica. Lo ldgico, como se sabe, es el reflejo abstracto,
liberado de casualidades y zigzagues, del desarrollo histérico del

En la biologia, una repeticién analoga fue formulada en su momento
>orno ley biogenética, segun la cual el desarrollo del embrién repite brevemente
la historia de la formacién de su especie.

G.W.F. Hegel. Obras. Moscl, 1959, t. IV, p. 15.

Véase: ibidem.

F. Engels. Ludwig Feuerbach y et fin de la filosofia cladsica alemana.
( Marx y F. Engels. Obras, t. 21, p. 278.

G. Plejanov. Obras. Moscu-Petrogrado. 1923, t. 8, p. 48.

B. Kédrov. Sobre la repeticién en el proceso de desarrollo. MoscU, 1964.
p. 93.
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objeto. Lo logico en forma universal, en forma pura, expresa
la necesidad interna del desarrollo de los procesos histéricos.
En lo l6gico se repite la secuencia de los estadios historicos
del desarrollo.

Por cuanto en el andlisis del problema que examinamos
estamos tratando el desarrollo histérico de la conciencia de las
personas podemos preguntar: ¢qué aparece como forma final
de este proceso? A nuestro juicio, las formas de la cultura son
la expresion ldgica, universal, de la historia de la conciencia
humana.

Como se sefalé mas arriba, la cultura estd estrechamente
vinculada con la esfera de lo ideal, que fija los patrones de
las aptitudes de las personas para reproducir los instrumen-
tos, las cosas y su comunicacién, es decir, fija los proce-
dimientos histéricamente formados de actividad social, que
se contraponen al individuo con conciencia y voluntad como
una realidad objetiva peculiar. En estos patrones (o proce-
dimientos), como formas de la cultura, se acumulan realmen-
te los momentos necesarios de la historia de la actividad cons-
ciente de las personas. Entonces la apropiacion por el indivi-
duo de las formas de la cultura aparece como reproduccion
abreviada, en el desarrollo del individuo, de la historia de
la conciencia en sus momentos necesarios. Por eso el proble-
ma de la historia de la conciencia y de su ontogénesis esta
internamente ligado con el problema de la formacién histo-
rica de la cultura y de su apropiacién por el individuo. La
relacion entre estos problemas aparece so6lo cuando la cultura
y lo ideal se comprenden como la expresion logica y uni-
versal de la historia de la actividad consciente de las perso-
nas.

Sefialemos que Hegel no solo establecidé la repeticién en
el desarrollo de la conciencia individual e histérico-social
(espiritu), sino que también indicé los procedimientos gene-
rales de su interpretacion. Asi, segin su punto de vista, lo
qgue en la historia fue para el espiritu la esencia aparece lue-
go en el individuo como “huella”, como cierto “matiz”. El
individuo “recorre” el pasado del espiritu siguiendo su conte-
nido, ya convertido en formas o etapas del camino reco-
rrido. Con referencia a los procesos del conocimiento, Hegel
ilustra esta situacion de la siguiente forma: "... Lo que en
épocas mas tempranas preocupaba al espiritu maduro de
los hombres desciende ahora al plano de los conocimien-
tos, ejercicios e incluso juegos propios de la infancia, y en
los éxitos pedagdgicos reconocemos como si fuera en un

64



breve ensayo la historia de la instruccién universal” &

Esta frase de Hegel tiene gran interés para la ciencia pe-
dagodgica. Por lo visto, justamente la pedagogia esta destinada
a convertir el conocimiento humano histérico y sustancial en
formas (de la cultura) durante cuya asimilaciéon los nifios
realizan los largos y complejos procesos del conocimiento real
como diversas ejercitaciones e, incluso, juegos. Con ello, en
“los éxitos pedagdgicos” y en las posibilidades que ofrece el
dia de hoy se puede ver, como si fuera abreviada, toda la his-
toria de la instruccién y del desarrollo de los individuos.

La apropiacion por el individuo de las formas de la cultu-
ra es, a nuestro juicio, la via ya elaborada de desarrollo de su
conciencia. Si se acepta esta tesis ante la ciencia surge una
tarea fundamental: determinar de qué manera el contenido del
desarrollo espiritual de la humanidad se convierte en sus for-
mas y cOmo la apropiacion de estas formas por el individuo se
transforma en el contenido del desarrollo de su conciencia.

I I planteo de esta tarea presupone una comprension tal
de la cultura en la que “el reconocimiento de la vinculacién
directa de la cultura con la actividad humana y, en primer
término, con toda la actividad material-practica es lo funda-
mental para su interpretacion materialista"l. Actuando como
objeto, medio y resultado de la actividad humana, la cultura
representa simultaneamente un tipo especifico y peculiar de
realidad. Esta realidad se separa no sélo de la naturaleza, sino
también de algunos otros fendmenos del todo social; ella se
caracteriza en primer lugar por el principio de actividad ideal.

La relacidn entre la cultura y la actividad es en la actuali-
dad generalmente reconocida. Para dar mas argumentos a
nuestra idea sobre la vinculacion de la cultura con lo ideal
examinaremos algunas cuestiones ligadas al andlisis del fené-
meno de la cultura propuestas por E. Markarian. Desde su
punto de vista, en la caracterizacion de la cultura como feno-
meno peculiar, corresponde utilizar los conceptos de “proce-
dimiento de la actividad” y “medios de su realizacion" en los
gue se refleja la combinacion organica de determinados medios
y productos de la actividad, de las capacidades y aptitudes
humanas \ Estos componentes de la cultura aseguran la re-
produccién de la vida social de las personas. Realmente, el
funcionamiento de los medios de la actividad como medios

" G.W.F. Hegel. Obras, t. IV, p. 15.

V. Mezhlev. La cultura y la historia. Moscu. 1977, p. 67.

Véase: E. Markarian. La teoria de la cultura y la ciencia contem-
poranea. Moscu, 1983, pp. 46-49.
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de la cultura material y espiritual presupone las correspon-
dientes capacidades y aptitudes de las personas y también el
objeto al cual estan dirigidas.

Para la reproduccién de dichos medios, capacidades y apti-
tudes es necesaria, justamente, la esfera de lo ideal (o de la
cultura) que lleva en si los patrones histérica y socialmente
elaborados de aquéllos.

Por eso la creacién y el funcionamiento de la cultura
como fendmeno social especifico apuntan al desarrollo de los
individuos humanos, los que apropiandose de sus “riquezas”
dominan los patrones ideales universales de las capacidades y
aptitudes, indispensables para la produccion de las cosas reales.
La rigueza material de la sociedad es sélo la expresion externa
de la cultura, asimilada por el hombre y dirigida al desarrollo
de sus capacidades creadoras y de nuevas formas de comuni-
cacion. “... ¢Qué otra cosa es la riqueza —escribi6 C. Marx—
como no sea el caracter universal de las necesidades, capacida-
des, medios de consumo, fuerzas productivas, etc., de los indi-
viduos, creado por el intercambio universal?... ¢Qué otra
cosa es la riqueza como no sea la revelacion absoluta de los
dones creativos del hombre, sin otras premisas que el desarrollo
histérico precedente, que hace esta integridad del desarrollo
una finalidad en si misma, es decir, el desarrollo de todas las
fuerzas humanas como tales, independientemente de cualquier
escala establecida de antemano?"M

A nuestro juicio, los resultados del desarrollo histérico
de las personas, expresados en las formas de su cultura, con-
forman, justamente, la premisa sustancial cuya apropiacién
les asegura el desarrollo de todas sus dotes creadoras. La
apropiaciéon de la auténtica cultura por parte de los indivi-
duos contribuye a su desarrollo como sujetos universales de
la actividad. Ademas, como sefiald6 C. Marx, “..la historia
social de los hombres no es nunca mas que la historia de su
desarrollo individual, tengan o no ellos mismos conciencia
de esto”".

El grado de universalidad del individuo, el nivel de sus
necesidades y capacidades, desarrolladas en el proceso de apro-
piacion por él de la cultura y también las regularidades mismas
de tal apropiacién tienen un caracter histérico concreto. Sin
embargo, siempre actla la ley general de subordinacion del

le C. Marx. Critica de la economia politica. C. Marx y F. Engels. Obras,
1. 46. parle |, p. 476.
C. Marx. Carta a Annenkov. 28 de diciembre de 1846. C. Marx
y F. Engels. Obras, t. 27. pp. 402-403.
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desarrollo de la psiquis individual del hombre a los requeri
miemos de la cultura social de una u otra época.

2. Principales periodos
del desarrollo psiquico del nifio

Una de las principales tareas de la psicologia evolutiva
es el estudio de la periodizacién del desarrollo psiquico huma-
no. Soélo tomando en cuenta los principios generales de su
organizacion se puede, de manera mas o menos definida,
distinguir los correspondientes periodos evolutivos de este
desarrollo, encontrar criterios para constatar y, lo mas impor-
tante, para explicar las peculiaridades psicologicas concretas
de dichos periodos, | a caracterizacion psicolégica de una u otra
edad pierde su caracter univoco si no se apoya en una u otra
pei ioili/ai lon del desarrollo de la psiquis. Cada edad representa
un peldafio cualitativamente determinado en el desarrollo
psiquico del hombre.

Uno tic estos peldafios es la edad infantil (en conjunto se
lu caracteriza habitualmente como el periodo en la vida del
hombre en el que éste se prepara para el trabajo adulto inde-
pendiente). A su vez, la infancia tiene su correspondiente
periodizacion y en ella se diferencian determinadas edades
(por ejemplo, la temprana infancia, la edad preescolar, etc.).

Un resultado importante de las investigaciones realizadas
en la psicologia evolutiva (infantil) es la tesis de que la in-
fancia tiene su historia y un cardcter histérico concreto. Las
observaciones psicolégicas, los materiales etnograficos y otros
muestran que la destinacion social general de la infancia, su
periodizacion y las peculiaridades psicologicas de cada uno
de sus periodos son diferentes en las diversas etapas, mas o
menos importantes, de la historia de la humanidad. Esta tesis,
ya planteada en la psicologia soviética en los trabajos de
P. Blonski y L. Vigotski es reconocida por algunos psicélogos
extranjeros (por ejemplo, J. Bruner y otros).

El estudio de la historia de la infancia testimonia que la
infancia actual posee rasgos estables y también otros que apa-
recieron sélo en nuestra época (asi, ante nuestros ojos, la
infancia comenz6 a prolongarse en el tiempo; cada vez con
mayor frecuencia se observan cambios en las peculiaridades
psicolégicas inherentes a este periodo).

La investigacion de la esencia psicologica de la infancia
presupone el examen de su naturaleza social, del vinculo
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interno con los requerimientos sociales presentados a la for-
macion del hombre como eslabén principal de las fuerzas
productivas. Aqui se debe tener en cuenta que el caracter de
la infancia estd determinado por los procesos masivos socio-
econdémicos y psicosociales que tienen lugar en la sociedad, en
particular, por el tipo y las formas de instituciones educativas
y de ensefianza, las cuales, a fin de cuentas, también son deter-
minadas por los procesos sefialados.

Cuando en la vida de la sociedad tiene lugar el cambio
radical ligado a su pasaje del capitalismo al socialismo y al
comunismo, en la infancia surgen transformaciones esenciales.
Los especialistas en psicologia infantii no pueden dejar de
tomarlas en cuenta al formular sus teorias sobre la periodi-
zation de la infancia.

En la historia de la psicologia evolutiva hubo muchos in-
tentos de periodizar el desarrollo psiquico humano. Las mas
conocidas son las periodizaciones creadas, en el extranjero,
por A. Gesell, S. Freud, Ch. Buhler, H. Wallon, J. Piaget; en
la psicologia soviética, por P. Blonski, L. Vigotski, B. Ana-
niev, L. Bozhovich, D. Elkonin. Un enfoque original del pro-
blema de la periodization de la infancia se encuentra en las
ideas fundamentales de la teoria psicologica de la actividad:
“...En el estudio del desarrollo de la psiquis del nifio hay que
partir del andlisis del desarrollo de su actividad tal como ella
se va formando en las condiciones concretas de su vida”
El desarrollo de la actividad, en primer lugar, esta internamente
ligado con la formacién de la conciencia humana; en segundo
lugar, contiene en si un rico espectro de cualidades, segin las
cuales se puede caracterizar en forma bastante profunda cada
edad y sus vinculaciones mutuas. Los criterios de desarro-
llo de la actividad pueden utilizarse en la periodizacién de
toda la vida del hombre, pero en la actualidad ha obtenido
su argumentacion predominantemente en el estudio de la
infancia.

El enfoque del caricter de actividad en la elaboracién del
problema de la periodizaciéon del desarrollo psiquico esta li-
gado con la concepcion psicolégica general de L. Vigotski".
Una serie de tesis suyas referidas a la periodizacion fueron
concretizadas y precisadas posteriormente por A. Leodntiev y
D. Elkonin. La posicion comdn de estos autores en el enfoqueil

A. Ledntiev. Obras psicolégicas escogidas, t. |, p. 285.
1 En el Apéndice analizamos el enfoque del caracter de actividad que
L. Vigotski plante6 para solucionar problemas psicolégicos fundamentales.
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del problema puede ser expresada, a nuestro juicio, de la si-
guiente manera.

En primer lugar, la inconsistencia de muchas periodiza-
ciones del desarrollo psiquico esta ligada a que se tomaron por
base rasgos externos (aunque caracteristicos) del desarrollo
y no la esencia interna de este proceso. Por ello, para definir
las bases de una auténtica periodizaciéon hay que ir en otra
direccién: “Sélo los cambios internos del desarrollo mismo,
s6lo los cambios bruscos y los virajes de su curso pueden dar
un fundamento confiable para determinar las principales épo-
cas de estructuracién de la personalidad del nifio que llamamos
edad"42

Kn segundo lugar, hay que estructurar la periodizacion
del desarrollo psiquico teniendo en cuenta la sustitucién de una
actividad integral del nifio por otra. "La personalidad del nifio
cambin como un todo integral en su estructura interna y las
leyes de cambio de este todo determinan el movimiento de
cada tina de sus partes."’

lin tercer lugar, durante el examen de las fuentes de de-
sarrollo psiquico, hay que enlazar cada uno de sus periodos con
el tipo méas importante (para el periodo dado) de actividad
integral del nifio (al que se acostumbra a llamar “rector”).

Fn cuarto lugar, la actividad integral del nifio, especifica
para cada edad, determina las transformaciones psiquicas que
surgen en él por primera vez “y que en lo principal y funda-
mental determinan la conciencia del nifio, sus relaciones con
el medio, su vida interna y externa, todo el curso de su desa-
rrollo en el periodo dado” 4. Estos cambios psiquicos que sur-
gen por primera vez en una u otra edad fueron llamados
"neoformaciones”. “El criterio fundamental para dividir el
desarrollo infantil en edades... deben ser las neoformaciones.” 6
Y méas adelante: “... En cada peldafio evolutivo dado encon-
tramos siempre una neoformacion central, como si fuera rec-
tora para todo el proceso de desarrollo y que caracteriza la
reestructuracion de toda la personalidad del nifio sobre una
nueva base” 41l

L. Vigotski resumia bajo el concepto de “neoformacion”
el nuevo tipo de actividad del nifio que caracteriza la edad
dada, el nuevo tipo de personalidad y las transformaciones

1 L. Vigotski. Obras, t. 4, p. 247.
Ibidem, p. 256.
Ibidem, p. 248.

15 Ibidem, p. 254.
Ibidem, p. 256.
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psicolégicas que surgen por piimera vez en esta edad. A. Leon-
tiev y luego D. Elkonin, siguiendo en general esta comprension
de la naturaleza del desarrollo psiquico infantil, elaborado por
L. Vigotski, “separaron” en las neoformaciones el nuevo tipo
de actividad y las transformaciones psicoldgicas centrales, que
surgen por primera vez en esta actividad (por eso es convenien-
te incluir en las neoformaciones psicolégicas de una u otra
edad también estas transformaciones centrales). Tal separacién
permiti6 determinar mas exactamente las diferentes funciones
de la sustituciéon de la actividad y de los correspondientes
cambios psicoldgicos en el desarrollo psiquico del nifio. La base
del desarrollo psiquico es, justamente, la sustitucién de un tipo
de actividad por otro, la cual determina con caracter nece-
sario el proceso de formacion de nuevas estructuras psicologi-
cas. Por eso, el nuevo tipo de actividad, que estd en la base del
desarrollo psiquico integral del nifio en una u otra edad, fue
llamado “rector”.

Al mismo tiempo es importante tener en cuenta que el con-
cepto de actividad rectora, examinado por A. Ledntiev, cons-
tituye, a nuestro juicio, la concretizacién directa del concepto
de situacién social de desarrollo del nifio en una u otra edad,
concepto con el que operaba L. Vigotski. Asi, éste escribid: "... Al
inicio de cada periodo evolutivo se forma una relacion muy
peculiar, especifica para la edad dada, exclusiva, Unica e irre-
petible, entre el nifio y la realidad circundante, ante todo
social. Llamaremos a esta relacién situacion social de desarro-
llo en la edad dada. La situacion social de desarrollo representa
el momento de partida para todas las transformaciones dinéa-
micas que tienen lugar en el desarrollo a lo largo del periodo
dado. Ella determina por completo las formas y la via siguiendo
a la cual el nifio adquiere nuevas y nuevas propiedades de la
personalidad, extrayéndolas de la fuente fundamental del
desarrollo, via por la que lo social se convierte en lo indivi-
dual... Habiendo aclarado la situacion social de desarrollo
formada al inicio de una cierta edad y que determina las
relaciones entre el nifio y el medio, debemos seguidamente
aclarar cémo de la vida del nifio en esta situacién social ne-
cesariamente surgen y se desarrollan las neoformaciones
propias de esta edad” 1.

La situacion social de desarrollo es, ante todo, la relaciéon
del nifio con la realidad social. Pero precisamente esta rela-
cion se realiza por medio de la actividad humana. Por eso esI

17 Ibidem, pp. 258-259.
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completamente legitimo en este caso utilizar el término “acti-
vidad rectora” como sinénimo del término “situacion social
de desarrollo”. A. Leodntiev escribié que “el cambio de lugar
ocupado por el nifio en el sistema de las relaciones sociales es
lo primero que se debe advertir cuando intentamos resolver
la cuestibn sobre las fuerzas motrices del desarrollo de su
psiquis”4. Y mas adelante: “.. Cada estadio del desarrollo
psiquico se caracteriza por una relacion determinada, rectora
en la etapa dada, del nifio hacia la realidad, por un tipo deter-
minado, rector de actividad. El sintoma del pasaje de un estadio
a otro es, justamente, el cambio del tipo rector de actividad,
de la relacion rectora del nifio hacia la realidad” ".

Se debe agregar que L. Vigotski ligé directamente los
conceptos “social” y “relacion social de las personas” cuando
los examind como fuente del desarrollo psiquico del nifio,
empleando aqui el concepto de “actividad colectiva, social” ".

Volvamos al andlisis de las peculiaridades concretas de la
actividad rectora. Segun A. Ledntiev, ella es la que condiciona
las principales transformaciones en las particularidades psico-
I6gicas del nifio en el periodo dado de su desarrollo. A la acti-
vidad rectora le son inherentes los siguientes rasgos: 1) de
ella dependen de ia manera méas directa las transformaciones
psicolégicas fundamentales del nifio en el periodo evolutivo
dado; 2) dentro de ella surgen y se diferencian nuevos tipos
de actividad; 3) en ella surgen, se forman y reestructuran
los procesos psiquicos particulares .

La comparacion de las descripciones que L. Vigotski hace
del papel de la situacidon social er. el desarrollo de la psiquis
infantil y de la caracterizacion que da A. Ledntiev del papel
de la actividad rectora en este desarrollo muestra que, por
su sentido general, coinciden ampliamente.

Sefialemos otra circunstancia. Aunque a cada periodo evo-
lutivo le es propia una determinada actividad rectora esto no
significa, sin embargo, que en la edad dada falten o resulten
“menoscabados” otros tipos de actividad. Por ejemplo, es sa-
bido que el juego es la actividad rectora del preescolar. Pero
en el periodo preescolar de la vida de los nifios se encuentran
también elementos de estudio y de trabajo. Sin embargo,
dichos elementos no determinan el caracter de las transforma-
ciones psicoldgicas fundamentales en la edad dada; sus parti-

A. Ledntiev. Obras psicolégicas escogidas, t. 1, p. 284.
Ibidem, p. 285.
L. Vigotski. Investigaciones psicolégicas escogidas, p. 449.
W Véase: A. Ledntiev. Obras psicologicas escogidas, t. I, pp. 185-186.
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cularidades dependen en méxima medida, justamente, del
caracter del juego. Ademas, es indispensable tener en cuenta
gue la actividad ludica es propia de los nifios también en otros
periodos evolutivos. Sin embargo, en ellos este no es el tipo
rector y determinante de actividad (por ejemplo, para los
escolares de menor edad la actividad rectora sera la de estudio).

L. Vigotski escribi6 al respecto: "... Los procesos que
constituyen las lineas centrales de desarrollo en una edad se
convierten en lineas secundarias del desarrollo en la siguiente
y a la inversa, las lineas secundarias del desarrollo en una
edad se presentan en primer plano y se convierten en lineas
centrales en otra edad, por cuanto cambian su significacion
y su peso especifico en la estructura general del desarrollo,
cambia su relacién con la neoformacion central” 4.

"Teniendo en cuenta lo dicho se pueden formular los siguien-
tes problemas importantes de la psicologia infantil contempo-
ranea:

1) es necesario determinar las tareas sociales, objetivamente
surgidas, que ejercen influencia en el desarrollo psiquico
general de los nifios; esto, a su vez, presupone el estudio de las
particularidades psicosociales del sistema actual “nifio—socie-
dad”, la elaboracion de los problemas de la historia de la
infancia;

2) es indispensable crear una periodizacién completa del
desarrollo psiquico del nifio que responda al caracter general
de la infancia contemporanea;

3) para crear tal periodizaciébn se necesita definir mas
exactamente el contenido concreto del concepto “actividad
rectora” con referencia a cada periodo evolutivo;

4) si la actividad rectora de uno u otro periodo evolutivo
esta en la base de la vertebracién de las neoformaciones psico-
I6gicas del mismo, sera importantisimo estudiar la estructura
objetiva de esta actividad, las condiciones y los mecanismos
de su conversion en actividad subjetiva del nifio, el surgimiento
y desarrollo, sujeto a ley, de las particularidades y cualidades
psicologicas de la personalidad del nifio gracias a dicha activi-
dad; sefialemos que el estudio de la actividad subjetiva del
nifio estd vinculado con el esclarecimiento de las condiciones
de formacion de determinadas necesidades, motivos y emocio-
nes y también de otras peculiaridades psicoldgicas, que asegu-
ran el funcionamiento de la actividad rectora y crean las pre-
misas para el pasaje al siguiente periodo evolutivo.

L. Vigotski. Obras, t. 4, p. 257.
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5) sobre la base del estudio de las peculiaridades psicol6-
gicas del nifio en cada periodo evolutivo es indispensable ela-
borar recomendaciones pedagégicas tales que su aplicacion
en el proceso didactico-educativo permita crear condiciones
favorables para utilizar las reservas ocultas del desarrollo de
la psiquis en una u otra edad,!.

En la investigacion de los problemas sefialados es importan-
te tomar en consideracion que el desarrollo psiquico del nifio
tiene lugar en el proceso por el cual él se apropia de las formas
de cultura histéricamente elaboradas. Esto no disminuye el
papel y el sentido del proceso mismo de “desarrollo de la
psiquis”, desarrollo que tiene sus regularidades internas y sus
peldafios especificos. La apropiaciéon no es la adaptaciéon pa-
siva del individuo a las condiciones existentes de la vida social.
Constituye el resultado de la actividad reproductiva del nifio,
quien asimila procedimientos histéricamente elaborados para
orientarse en el mundo objetai y medios para transformarlo
los que paulatinamente se convierten en formas de su propia
actividad.

El nifio, en el proceso de apropiacion de las formas de la
cultura, realiza con relacion a éstas una actividad que de una
u otra forma corresponde a la actividad humana histéricamente
objetivada y encarnada en ellas.

En la psicologia infantil y pedagdgica es necesario estu-
diar, en primer lugar, la actividad social encarnada en las
formas de la cultura humana (se trata de las investigaciones
I6gico-psicolégicas); en segundo lugar, la actividad del nifio
gue es adecuada (jpero no idéntica!) a la primera y que le
permite asimilar los verdaderos significados de dichas formas
(drea de investigaciones propiamente psicoldgicas). Aqui
surge un problema mas general: ¢cuales son los criterios sobre
el caracter adecuado de la actividad individual infantil con
respecto a la correspondiente actividad social de las personas?
IEn qué reside la diferencia entre el caracter adecuado y la
identidad directa de estos tipos de actividad? La elaboracion
de dicho problema es la premisa para el estudio exitoso de mu-
chas otras cuestiones, tanto en la psicologia infantil como pe-
dagogica.

Mas abajo examinamos la periodizacion de la infancia,
cuyo esquema general fue elaborado por L. Vigotski, A. Ledn-

....... El problema de la edad —escribi6 L. Vigotski— no es sélo central
para toda la psicologia infantil, sino que también constituye la clave para
todas las cuestiones de la préactica" (L. Vigotski. Obras, t. 4. p. 257).
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tiev y D. Elkonin. La periodizacion dada corresponde en
conjunto, a nuestro juicio, al caracter general del desarrollo
psiquico de los nifios soviéticos, algunos de cuyos aspectos ya
se encarnan en el proceso didactico-educativo en las condicio-
nes del socialismo desarrollado.

En la base de esta periodizacién se encuentra la idea de
gue a cada edad, como periodo peculiar y cualitativamente
especifico de la vida del hombre, corresponde un determinado
tipo de actividad rectora; su cambio caracteriza la sucesion de
los periodos evolutivos. En cada actividad rectora surgen y se
constituyen las correspondientes neoformaciones psicolégicas,
cuya sucesion configura la unidad del desarrollo psiquico del
nifio.

Reproducimos a continuacién la periodizacion citada;

1 La comunicacién emocional directa con los adultos es
propia del bebé desde las primeras semanas de vida y hasta el
afio. Gracias a tal comunicacion en el pequefio se forman la
necesidad de comunicacion con otras personas, la comunidad
psiquica con ellas, una actitud emocional hacia las mismas, la
prensién como base de las acciones humanas con las cosas, una
serie de acciones perceptivas.

2. La actividad objetal-manipulatoria es caracteristica para
el nifilo desde el afio hasta los tres afios. Realizando esta activi-
dad (primero en colaboraciéon con los adultos) el nifio re-
produce los procedimientos de accidn con las cosas, elaborados
socialmente; surge en él el lenguaje, la designacion con sentido
de las cosas, la percepcién catégorial generalizada del mundo
objetai y el pensamiento concreto en acciones. La neoforma-
cion central de esta edad es el surgimiento en el nifio de la
conciencia, la que aparece para los otros en forma del “ Yo"
infantil.

3. La actividad de juego es la mas caracteristica para el
nifio de tres a seis afios. En su realizacién surgen en el pequefio
la imaginacion y la funcién simbolica, la orientacion en el
sentido general de las relaciones y acciones humanas, la capa-
cidad de separar en ellas los aspectos de subordinacion y
direccion; también se forman las vivencias generalizadas y la
orientacion consciente en éstas.

4. La actividad de estudio se forma en los nifios de seis
a diez afios. Sobre su base surge, en los escolares de menor
edad, la conciencia y el pensamiento teoricos, se desarrollan
las capacidades correspondientes (reflexion, analisis, planifi-
cacion mental) y también las necesidades y motivos de estudio.

5. La actividad socialmente util, inherente a los nifios de 10
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a 15 afos, incluye formas como la laboral, la de estudio, la
organizativo-social, la deportiva y la artistica. En el proceso
de realizacidn de estos tipos de actividad socialmente datil,
en los adolescentes surge la aspiraciobn a participar en cual-
quier trabajo socialmente necesario, la tendencia a organizar
la comunicacién en diferentes colectivos teniendo en cuenta las
normas de interrelaciones en ellos aceptadas, la reflexion
sobre el propio comportamiento, la capacidad de evaluar las
posibilidades de su “Yo”, es decir, la autoconciencia.

6. Los alumnos de los grados superiores y de las escuelas
técnico-profesionales de 15 a 17-18 afios realizan la actividad
de estudio y profesional. Gracias a ésta se desarrollan la ne-
cesidad de trabajar, los intereses profesionales, comienzan a
formarse las aptitudes investigativas, la capacidad de construir
planes vitales, las cualidades ideol6gico-morales y civicas y una
concepcién estable del mundo; en esta edad las muchachas y
los muchachos adquieren su primera calificacién en alguna de
las profesiones masivas.

En el proceso de desarrollo psiquico, unos u otros tipos de
actividad reproductiva se convierten en los mecanismos psi-
cologicos de los diferentes tipos de actividad productiva. La
actividad de reproduccién se transforma en actividad producti-
va. Por ejemplo, la actividad socialmente util de los adolescen-
tes se convierte en los diversos tipos de actividad productiva:
propiamente laboral, artistica y otras.

Sin embargo, distintos tipos de actividad reproductiva no
pueden formarse en una secuencia arbitraria. Asi, la autén-
tica actividad laboral se puede formar solo sobre la base de
la lddica y la de estudio; ésta Unicamente sobre la base de
la ladica, por cuanto el estudio esta dirigido, en particular,
a la asimilacion de abstracciones y generalizaciones que pre-
suponen la presencia en el nifio de la imaginacion y de la
funcion simbdlica las que se constituyen, precisamente, en
el juego.

Surge la siguiente pregunta: ¢por qué la secuencia y el
cambio de los tipos rectores de actividad, determinantes de
la division en los principales periodos de la infancia, coin-
ciden con la division de la ensefianza en los correspondientes
grados? Si se examina la estructura de la ensefianza y la educa-
cion como un sistema que se orienta por la experiencia, histo-
ricamente formada, de desarrollo psiquico de los nifios y que,
simultaneamente, dirige este desarrollo, no existira una diver-
gencia sustancial entre los periodos del desarrollo psiquico de
los nifios y la division en grados de la ensefianza y la educa-

75



cion'l Teniendo en cuenta esta circunstancia L. Vigotski se-
flalé con justeza en su momento: Asi como los procesos del
desarrollo infantil estan estrechamente enlazados con la educa-
cion del nifio y la division misma de la educacién en grados
Se apoya en una enorme experiencia practica, es natural que la
divisiébn de la infancia segun el principio pedagégico se acer-
gue mucho a la divisién auténtica de la infancia en determinados
periodos” ’

La reforma escolar de 1984 establece que la escolaridad se
inicia a los seis afios (anteriormente la edad escolar comenza-
ba a los siete afios). El enfoque general sobre el problema
de la periodizacidon del desarrollo psiquico de los nifios arriba
examinado prevé, por una parte, la posibilidad de desplazar el
comienzo y el fin de los periodos evolutivos; por otra parte,
permite caracterizar los cambios de las peculiaridades psico-
I6gicas de estos periodos en dependencia de las condiciones
pedagdgicas concretas en que se desarrolla el sistema de educa-
cion publica de las generaciones en crecimiento. En el caso
examinado debe transcurrir cierto tiempo para que los “ex”
preesoiares comiencen a convertirse, desde los seis afios, en
verdaderos escolares con todas las peculiaridades psicolégicas
caracteristicas de éstos (la duracion de este periodo dependera,
en gran medida, de los ritmos de perfeccionamiento de la labor
educativa y de estudio que se realice con los nifios de seis afios).

Volvamos a la caracterizacion de los principales periodos
evolutivos de desarrollo psiquico infantil.

En las primeras semanas después del nacimiento el nifio
estd completamente indefenso. Pero “la situacion social de
desarrollo que se crea por la impotencia del bebé determina
la direccion en la que se realiza la actividad del nifio, la direc-
cion hacia los objetos del mundo circundante a través de otra
persona" La fuerza potencial del nifio consiste en la posibili-
dad de su colaboracién con los adultos, en la asimilacién de
los procedimientos con que los adultos se orientan en la reali-
dad y de los medios de su actividad. Establecer la colaboracion
y la comunicacion con los adultos como mediadores de las re-

1“Los eslabones del proceso de educacion, determinados socialmente,
constituyen los puntos de partida cientificamente legitimos para la subdivi-
sion del desarrollo psiquico en etapas" (D. Elkonin, A. Kossakovski. Princi-
pales etapas del desarrollo psiquico. — En: Pedagogia, Moscu, 1978, p. 80;
véase también: R. Zazzo. Estadios del desarrollo psiquico del nifio. —En:
El desarrollo del nifio. Moscu, 1968, pp. 131-161).

"* L. Vigotski. Obras, t. 4, p. 244.

Ibidem, p. 304.
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laciones con el mundo circundante: he aqui la tarea objetiva que
la vida plantea al nifio en los primeros meses de su existencia.
Se resuelve adecuadamente por medio de la comunicacion
emocional directa de los adultos con el pequefio, la que, con ello,
constituye la actividad rectora del bebé (del nacimiento al
afo).

“La psiquis del bebé desde el primer momento de vida
—escribe L. Vigotski— esta incluida en la existencia comdn
con otras personas.” Ya en los primeros meses de vida en el
bebé surge la actividad de comunicacion. Al principio, se pone
de manifiesto en la sonrisa del nifio, con ayuda de la cual llama
la atencién del adulto, lo mantiene cerca de si (esto es una
peculiar invitacion a la comunicacion por medio de la mi-
mica). A fines del segundo mes de vida en el bebé aparece el
llamado “complejo de animacidon”: sus dos componentes (ani-
macién motora y vocalizacion) tienen un significado comunica-
tivo. En el nifio comienza a formarse una actitud positiva
hacia el adulto, quien de medio de existencia (por cuanto
satisface las carencias organicas del nifio) se convierte en objeto
de su necesidad. Esta necesidad no es una formacién secundaria
ni derivada de otras carencias; constituye el fundamento de toda
la actividad vital del pequefio. “ En su base —escribe M. Lisi-
na— la necesidad de comunicacioén del sujeto con otra persona
es la necesidad de valoracién que el sujeto recibe de ella y que
le da. Tal valoracion mutua lleva al conocimiento, por el hom-
bre, de sus posibilidades y de las posibilidades de las otras
personas, asegurando asi la mas eficaz autorregulacién del
individuo y el logro de sus finalidades vitalmente importantes
en colaboracion con otras personas como es propio del hom-
bre.” 5

Es remarcable que la necesidad mencionada surge en el bebé
antes que en él se forme cualquier accion manipulatoria. Aqui
es muy importante sefialar lo siguiente: los hechos testimonian
gue un acto de comunicacidn como es el tender las manilas
(uno de los componentes del complejo de animacion) se con-
vierte en la base para que surja en el nifio la accion de prension,
ese fenédmeno fundamental en el desarrollo de la actividad hu-
mana. Las acciones perceptivas del nifio también se forman
inicialmente en el proceso de su comunicacién con los adultos
y luego se trasladan a otras situaciones.

Ibidem, p. 309.
El desarrolla de la comunicacién de los preescolares. Bajo la redaccion
de A. Zaporozhets. M. Lisina. Moscu. 1974, pp. 270-271.
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“Hacia la finalizacion del primer medio afio de vida la ne-
cesidad del nifio de comunicacién comienza a reestructurarse...
En él se forma la necesidad de comunicacién con el adulto como
compafiero de mas edad para la actividad conjunta.’0" Enton-
ces el nifio atrae al adulto hacia las manipulaciones conjuntas
de objetos (el nifio solo no puede hacerlo por el momento). En
los nifios aparecen motivos "de trabajo”, por asi decirlo, en
la comunicacién con los adultos.

Asi, la primera necesidad que surge en el hombre es la de
comunicacion, cuyo objeto es otra persona. En el proceso de co-
municacion, en el bebé aparecen y se constituyen neoforma-
ciones fundamentales como la comunidad psiquica con otras
personas (ante todo, con la madre), las actitudes emocionales
hacia ellas, la prension de objetos, una serie de acciones per-
ceptivas.

Asi pues, ya en la primera infancia el nifio domina la for-
ma verdaderamente humana de estructuracién de sus relaciones
con el mundo, a través de la valoracion de las posibilidades
de otras personas, de la colaboraciéon con otras personas. Esta
forma expresa la esencia de la conciencia humana como re-
presentacion ideal, en la actividad de un individuo, de las posi-
ciones de otros seres humanos. Por eso, a nuestro juicio, no es
casual ni mucho menos que L. Vigotski considerara que la
neoformaciéon principal de la primera infancia, la comunidad
psiquica del bebé con su madre, es el “punto inicial del de-
sarrollo ulterior de la conciencia™" del nifio (esta comunidad
fue denominada acertadamente “proto-nosotros".

Ya en la segunda mitad del primer afio en el bebé, en el
proceso de colaboracién con los adultos, comienzan a formarse
las acciones objetal-manipulatorias. Desde el comienzo del se-
gundo afio de vida hasta los tres afios (edad anterior a la prees-
colar o infancia temprana) ellas se convierten en la forma rec-
tora de actividad del nifio, por medio de la cual él reproduce
los procedimientos, socialmente elaborados, de accién con las
cosas. El pequefio asimila, en lo fundamental, las acciones objé-
tales por via de la imitacion, es decir, de la reproduccién direc-
ta de las acciones que le son demostradas. Aqui se observa un
fendmeno peculiar: es como si las acciones asimiladas por el
nifio se fueran separando de unos objetos y fueran transferidas

por él a otros".

Ibidem, pp. 272-273.
L. Vigolski. Obras, !. 4. p. 305.
Véase: D. Elkonin. Psicologia del juego, p. 163.
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Sobre la base de la actividad objetal-manipulatoria en los
nifios de edad anterior a la preescolar surgen y se desarrollan
neoformaciones psicoloégicas que de una u otra manera estan
ligadas al lenguaje. El lenguaje, que surge en este periodo,
se convierte para el pequefio en el medio mas importante
de comunicacién con los adultos, el medio para organizar
los diferentes tipos de acciones objétales que realiza conjunta-
mente con ellos. Gracias al lenguaje en el nifio de esta edad
también la percepcion adquiere una cualidad sustancialmente
nueva; la percepcion se vuelve generalizada, objetal-cate-
gorial y consciente. Las cosas percibidas por el pequefio adquie-
ren una determinada significacion y destinacion social. “ El
lenguaje —escribe L. Vigotski— cambia la estructura de la
percepcion gracias a la comunicacion. El lenguaje analiza lo
percibido y lo categoriza, significando con ello... la diferencia-
cion del objeto de la accion, las cualidades, etc.”1

Al realizar sus acciones objétales (primero en colaboracion
con los adultos y luego de manera independiente) el nifio co-
mienza a diferenciar sus componentes estructurales: el sentido
general, las finalidades, los medios, las operaciones. En él
surge el pensamiento concreto en acciones. “ El proceso del pen-
samiento concreto se desenvuelve en unidad con las designa-
ciones con sentido de las cosas.”" Durante la solucion de “ tareas
concretas” el nifio requiere determinados “instrumentos” objé-
tales, que comienzan a mediatizar su pensamiento.

La neoformacién central de esta edad es la conciencia en
el sentido propio de esta palabra (las formas inicial y primaria
de conciencia aparecen en el nifio ya en la primera infancia).
La conciencia se convierte en auténtica cuando comienza a ser
mediatizada por el lenguaje, cuando, segun L. Vigotski, “el
pequefio comienza a tomar conciencia en el lenguaje de las
cosas mismas y de su propia actividad, cuando ya es posible la
comunicacion consciente con otros, y no la relacion social
directa presente en la primera infancia... cuando tiene lugar
el surgimiento de la conciencia historica del hombre, existente
para los otros y, en consecuencia, para el nifio mismo”"1

Aqui es importante sefalar otra tesis de L. Vigotski, en
la que se pone al descubierto la vinculacién profunda de la
conciencia, la comunicacion y la generalizacion. Asi. escribi6:
“La generalizaciéon es el prisma que refleja todas las funciones

L. Vigotski. Ohrus, t. 4. pp. 356-366.
Ibidem, p. 378.
Ibidem, p. 366.
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de la conciencia. Ligando la generalizaciéon a la comunicacion
vemos que la primera actla como funcion de la conciencia en
conjunto, y no sélo del pensamiento. Todos los actos de la
conciencia constituyen generalizaciones1t'".

Con la aparicion, en el pequefio de tres afios, de la concien-
cia verdadera esta estrechamente enlazada la contraposicion
de sus acciones independientes a las acciones conjuntas con los
adultos. Se trata del fendbmeno, bien conocido en la psicologia
infantil, del “Yo solo" que testimonia la separacion, en la uni-
dad “nifio—adulto”, del “Yo” infantil. Con ello, el pequefio se
convierte en el sujeto individual de sus acciones conscientes.
Trata ahora de realizar las acciones que observa en los adultos
y que, al mismo tiempo, no estan, evidentemente, al alcance de
su$ fuerzas.

Esta contradiccién se resuelve en forma de juego, el cual
se transforma para el nifio en la siguiente actividad rectora,
marcando el comienzo del nuevo periodo (preescolar) evolutivo
(de los tres a los seis afios).

En el juego el nifio desea actuar como un adulto (como lo
ha visto o como le han contado). Su accién lidica de una u otra
manera corresponde, aunque de forma peculiar, a las acciones
de los adultos. Los nifios reproducen exactamente el contenido
de esas acciones, su secuencia (por ejemplo, durante el cum-
plimiento del rol de “médico" los pequefios se esfuerzan por
reproduciré! orden de sus acciones cuando aplican una vacuna).
El rasgo caracteristico del juego consiste en que permite al
nifio cumplir la acciébn en ausencia de las condiciones para
obtener realmente los resultados, por cuanto su motivo no
consiste en lograrlos, sino que reside en el proceso mismo de
cumplimiento de la accion. Un palo suplanta al “caballo”
y el pequefio “cabalga”, por cuanto lo importante para él
es andar y no llegar aalgun lado. En el juego el nifio “ maneja un
automovil” sentado en una silla y haciendo girar alguna
pequefia rueda que actla como “volante"; para el nifio es
importante, justamente, manejar con ella el “automovil”.

Dicho con otras palabras, la accién reproducida en el juego
y sus operaciones facticas son, por si mismas, completamente
reales. Sin embargo, aqui se observa una clara falta de coinci-
dencia entre el contenido de la accion (por ejemplo, “ manejo
del automovil') y sus operaciones (por ejemplo, girar una
“medita” que ha sido encontrada por casualidad). Esta falta
de coincidencia lleva a que el nifio cumpla la accién ladica
en una situacion imaginada: s6lo entonces es posible actuar*

Ibidem, p. 363.
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con el palo como se actia con el caballo. La accion ludica
genera el proceso de imaginacion.

En el juego temético el nifio asume los roles que de una u
otra forma corresponden a ciertas funciones sociales laborales
de los adultos e introduce en su juego algunas normas de las
relaciones ligadas a estas funciones. En el proceso de juego tie-
ne lugar la reproducciéon de estas relaciones en la actividad
conjunta de los nifios. Al cumplir el rol que ha asumido, el
pequefio produce, en una forma social selectiva, las acciones
gue corresponden a dicho rol, pero transfiriéndolas de unos
objetos a otros. Simultdneamente, en esta transferencia de
las acciones es como si los propios objetos se “saturaran”
de propiedades que no les son por si inherentes (aqui se en-
cuentra la raiz de la funcion simbdlica que se manifiesta en la
conciencia del hombre).

En el juego de roles el nifio comienza a orientarse en el
sentido general de la actividad humana, en el hecho de que
cualquier accion objetai esta incluida en las relaciones huma-
nas, estd dirigida, de una u otra forma, a las personas y es
valorada por éstas como importante o no. El nifio descubre, ade-
mas, que las relaciones presentan un sistema jerarquico de
subordinacién, direccién y ejecucion.

Cumpliendo alternativamente, en situaciones imaginarias, las
diferentes funciones del hombre adulto y comparando sus parti-
cularidades con su propia experiencia real, el nifio comienza a
diferenciar los aspectos externo e interno de vida de los adul-
tos y de su propia vida. Descubre en si vivencias y comienza
a orientarse conscientemente en ellas, gracias a lo cual surgen
en él nuevas relaciones hacia si mismo. Estas vivencias se
generalizan (se originan las generalizaciones afectivas), en el
nifio aparece incluso una peculiar “légica de los sentimientos".

De esta forma, sobre la base de la actividad lddica, en
el niflo se constituye una serie de neoformaciones psicoldgicas.
Se trata ante todo de la imaginacion y la funcidon simbolica
de la conciencia, que le permiten transferir en sus acciones
las propiedades de unas cosas a otras, sustituir un objeto por
otro. Luego en el nifio surge la orientacion hacia el sentido
general y el cardcter de las relaciones humanas. El nifio distin-
gue el papel especial de estas relaciones, el que otorga un de-
terminado significado a una u otra accion objetai de un indivi-
duo o a un acto. Al mismo tiempo en el pequefio se origina
la orientacion consciente hacia sus propias vivencias y la gene-
ralizacion de éstas.

En conjunto, hacia el final de la edad preescolar se forma
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en el nifio la aspiracién a la actividad socialmente significativa
y socialmente valorada, aspiracion que constituye la premisa
fundamental de la preparacion para el aprendizaje escolar.

El ingreso a la escuela sefiala el comienzo de un nuevo pe-
riodo evolutivo: la edad escolar inicial, cuya actividad rectora
es la de estudio™. En el proceso de su realizacion el nifio,
bajo la direccion del maestro, va asimilando sistematicamente
el contenido de las formas desarrolladas de la conciencia
social (la ciencia, el arte, la moral, el derecho) y las capa-
cidades de actuar en correspondencia con las exigencias de
dichas formas. El contenido de estas formas de conciencia
social (conceptos cientificos, imagenes artisticas, valores mo-
rales, normas juridicas) tiene caracter teorico. “ En un sentido
amplio" ... el concepto de teoria es sin6nimo de conciencia
social en las formas més altas y desarrolladas de su organiza-
cidon; como producto superior del pensamiento organizado,
la teoria med4jatiza toda relacion del hombre hacia la realidad
y es la condicidn para la transformacion verdaderamente cons-
ciente de ésta.”M

En el proceso de asimilacién del contenido de las formas de
conciencia social enumeradas, producto del pensamiento organi-
zado de muchas generaciones (mas exactamente, de su pensa-
miento tedrico), en el nifio surge una relacién hacia la reali-
dad ligada a la formacion de la conciencia y del pensamiento
tedricos y de las capacidades correspondientes (en particu-
lar, la reflexion, el analisis, la planificacion), las que constituyen
las neoformaciones psicolégicas de la edad escolar inicial.

La actividad de estudio, propia de toda la edad escolar,
estd ligada con la asimilacién, por los nifios, del contenido
sefialado. Sin embargo, la actividad de estudio es rectora s6lo
en la edad escolar inicial; por eso durante dicha edad en los
nifios surgen y se forman soélo las bases de la conciencia y
el pensamiento tedricos (el concepto de conciencia y pensa-
miento tedricos se examina en el capitulo 1V) ". En las sj-

Véase la descripcion detallada de la actividad de estudio en tos capi-
tulos V y VI de este libro.

En un “sentido estrecho” el concepto de teoria es "la forma del
conocimiento cientifico fidedigno" que “se contrapone al conocimiento empi-
rico y se diferencia de éste" (Enciclopedia filoséfica. Moscu. 1970. t. 5,
p. 205).

Ibidem.

" El contenido y los métodos vigentes de ensefianza y educacion de los
escolares de menor edad no garantizan, a nuestro juicio, la formacién plena
de las bases de la conciencia y el pensamiento teéricos. Sin embargo, en el
proceso de perfeccionamiento del socialismo desarrollado se crean condiciones
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guienles edades escolares, donde la actividad de estudio ya
no es la rectora, el desarrollo de la conciencia y el pensamiento
tedricos de los alumnos transcurre en el proceso de realiza-
cion de una actividad de estudio que se encuentra en estrecha
relacion con trabajo productivo y otros tipos de actividad so-
cialmente (til.

Como es sabido, la ensefanza escolar comienza en nuestro
pais cuando los nifios cumplen 6 afios de edad.

La organizacion de la actividad de estudio de los nifios de
seis afios requiere la elaboracion y la introduccién de nuevas
formas y medios para realizarla. Ademés, opinamos que esta
actividad, de una u otra manera, debe apuntar a formar en los
nifios las bases iniciales de la conciencia y el pensamiento
tedricos.

Cuando se trat6 de definir la actividad rectora en los ado-
lescentes surgieron desacuerdos entre los psicologos. Asi,
D. Elkonin y T. DragUnova, habiendo analizado una gran can-
tidad de hechos referidos a la vida de los adolescentes, con-
cluyeron que la actividad rectora en esta etapa evolutiva es la
comunicacion personal entre coetaneos. Dicha comunicacion
constituye una peculiar practica del accionar de los adoles-
centes en el colectivo, dirigida a la autoafirmacion en ese co-
lectivo, a la realizacion en él de las normas que rigen las re-
laciones entre los adultos. La neoformacién psicoldgica central
de la edad dada, segun la opinion de estos autores, es el sur-
gimiento del sentimiento de madurez como forma de manifesta-
cion de la autoconciencia, la que permite a los adolescentes
compararse e identificarse con los adultos y los compafieros,
encontrar modelos para la imitacidon, construir, segin estos
modelos, sus relaciones con las personas.

D. Elkonin y T. Dragunova sefialaron la presencia, en los
adolescentes, de una rica experiencia de comunicacién personal
y su papel en el desarrollo de la conciencia de éstos. Sin embar-
go, los autores citados examinaron el proceso de comunicacion
de los adolescentes separado de los tipos colectivos de acti-
vidad que éstos realizan, divorciado de la actividad de estudio,
laboral-productiva, social-organizariva, artistica, deportiva.
En realidad, dichos tipos de actividad adquieren la mayor impor-
tancia en el desarrollo de la comunicacidon en los adolescentes.
Estos prestan una marcada atencién a sus éxitos y logros en el

socioculturales en las que los pedagogos, los psicélogos y los organizadores de la
instruccién puablica pueden lograr la realizaciéon de esta finalidad mejorando
susiancialmente el proceso educativo y de ensefianza en los primeros grados de la
escuela.
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proceso de la actividad, los que obtienen una u otra valora-
cion social. Tomando conciencia de la significacion social que
tiene la participacion en el cumplimiento de estos tipos de
actividad, los adolescentes entran en nuevas relaciones mutuas,
por cuanto estas actividades se realizan colectivamente vy
sus resultados reciben una verdadera valoracion en el colectivo
(sea escolar, laboral, deportivo o cualquier otro)

También gracias a esto la comunicacién personal de los ado-
lescentes halla su expresion diversificada en la ejecucion
de los diferentes tipos de actividad socialmente atil, la que,
segun nuestra opinidn, es la actividad rectora en la adolescencia.

Las particularidades especificas de la actividad socialmen-
te Gtil de los adolescentes se manifiestan de la manera mas cla-
ra ¢n su trabajo productivo creador. En el proceso de su reali-
zacion colectiva, los adolescentes asimilan las normas de las
interrelaciones laborales tanto con los coetaneos como con los
adultos. La autoafirmacion en el trabajo les permite tomar con-
ciencia de la responsabilidad personal ante el colectivo por
el cumplimiento de un asunto socialmente importante. La aplica-
cion, en el proceso de trabajo, de los conocimientos obtenidos
en la actividad de estudio lleva a que los adolescentes com-
prendan el valor social de sus éxitos personales. La participa-
cion de los adolescentes en la actividad artistica de aficiona-
dos, en el trabajo de las organizaciones de pioneros y del Kom-
somol, en la lucha por lograr altos resultados deportivos para el
grado o el colectivo escolar, favorece la formacion, en sus con-
ciencias, de la significacion social de los asuntos que realizan.

Simultaneamente, el cumplimiento de las actividades enu-
meradas contribuye a satisfacer las necesidades de comuni-
cacion de los adolescentes con los coetaneos y con las personas
mayores, la necesidad de que los adultos reconozcan la aspi-
racion a la independencia, la autoafirmacion y autoexpresion.
de acuerdo con el ideal elegido.

En la actividad socialmente Gtil se forman en los adolescentes
la actitud creadora hacia el trabajo, la laboriosidad, una actitud
responsable hacia los asuntos del colectivo, la ayuda mutua ca-
maraderil, la inclusibn en tareas sociales. Participando con
otras personas en la actividad conjunta los adolescentes apren-
den a valorar las cualidades laborales y morales de aquéllas,
y también, en comparacidon con ellas, a apreciar sus propias
posibilidades. Comunicandose con las personas en diferentes

Véase: D. Feldshtéin. Bates psicoldgicas de la actividad socialmente
Gtil de los adolescentes. Moscu, 1982. pp. 98-133.
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colectivos (laboral, escolar, etc.) los adolescentes asimilan las
normas de las interrelaciones y, lo principal, la capacidad para
pasar flexiblemente de uno a otro tipo de comunicacion tenien-
do en cuenta dichas normas. Todas estas adquisiciones llevan
a que en los adolescentes surja la reflexion sobre el propio com-
portamiento dentro de las diferentes interrelaciones colectivas,
la aptitud para valorar su conducta y su “ Yo" segin determina-
dos criterios; es decir, lleva al surgimiento de la autocon-
ciencia como neoformacion psicoldgica central de esta edad (el
sentimiento de madurez sobre el que se habl6 mas arriba, es
s6lo un aspecto de dicha neoformacion).

De esta manera, pues, no es la comunicaciéon personal-inti-
ma de los adolescentes, sino su comunicacion en el cumplimiento
de diferentes tipos de actividad socialmente atil lo que cons-
tituye el fundamento real para la constitucion de las neo-
formaciones psicoldgicas caracteristicas de la adolescencia.
Es indispensable sefialar que el surgimiento y la formacion de
tal actividad rectora para la edad dada es posible sélo en la
instruccidon publica socialista, donde se une la ensefianza con
el trabajo productivo para el bien comun, donde la educacion
social de las generaciones jovenes esta dirigida a generar en ellas
una conciencia verdaderamente colectivista.

Debemos reconocer que, por una serie de causas obijetivas,
en la instruccién publica soviética se han utilizado insuficiente-
mente las posibilidades educativas de la actividad socialmente
atil de los adolescentes. La realizacion de la reforma escolar
de 1984 permitira reconstruir sustancialmente el sistema de
ensefianza y educacién de los escolares; esto significa, en par-
ticular, que un nuevo sistema escolar educativo, capaz de mo-
delar y reproducir, en la esfera de la instruccion, la riqueza real
de las vinculaciones y relaciones vitales de la personalidad en
la sociedad socialista desarrollada, sustituird al estudio acadé-
mico tradicional. A nuestro juicio, en el proceso de realizacién
de este nuevo sistema se iran creando condiciones favorables
para utilizar mejor las posibilidades de la actividad social-
mente Util de los adolescentes como base de la formacién de su
autoconciencia.

Muchos pedagogos suponen que el estudio es lo central (y
en este sentido, lo rector) para todos los escolares, entre ellos
los adolescentes. Existe, para sostener tal opinién, un funda-
mento objetivo, por cuanto la escuela fue durante muchos afios
el medio para saturar a la persona de informacion, de cono-
cimientos. En tal orientacion predominantemente académica,
podria decirse descriptiva-ejemplificadora del sistema de edu-
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cacion vigente, se oculta la causa principal de una cierta se-
paracién entre la escuela y la vida, la practica social. En la
superacién de tal divorcio es indispensable “saturar” a los
adolescentes no sélo de conocimientos por medio del estudio,
sino también del contenido de otros tipos de actividad social-
mente til, creando posibilidades reales para el pasaje regular
y libre del cumplimiento de un tipo de actividad a otro. En-
tonces el estudio seguira siendo un asunto tan importante
para los adolescentes, pero ser4 s6lo uno de los tipos de acti-
vidad socialmente (til, la que tiene una significacion decisiva
para su desarrollo psiquico.

Para los escolares de los grados superiores y los alumnos
de las escuelas técnico-profesionales la actividad rectora es la
de estudio-profesional, en cuya realizacion se forman la nece-
sidad de trabajar, los intereses profesionales; justamente en esta
edad los alumnos adquieren la primera calificacion en alguna
de la profesiones masivas. Los elementos investigativos que
existen en la actividad rectora de los jovenes favorecen el
desarrollo ulterior de sus intereses cognoscitivos, de la concien-
cia y el pensamiento tedricos, que se convierten en la base para
elevar su maestria profesional.

Para muchachos y muchachas es caracteristica la ampliacion
sustancial de su horizonte intelectual y moral, la profundiza-
cion del mundo de sus vivencias internas. La comunicacién, con-
servando un caracter colectivo, adquiere simultdneamente la
forma de amistad selectiva. Los jévenes tienden a ideales ele-
vados. Su edad es la de la eleccién consciente del camino
a seqguir en la vida. Hacen planes acerca de ésta, piensan so-
bre las perspectivas de su actividad futura. En ellos se forman
cualidades ideoldgicas, morales y civicas firmes, una vision del
mundo estable (convicciones cientificas, morales, artisticas y
politicas y las respectivas orientaciones valorativas, etc.).

El resultado general del desarrollo psiquico de los nifios de
edad escolar se corresponde con las finalidades que plantea
la sociedad soviética al sistema de educacion y ensefianza de
las jovenes generaciones. Estas finalidades se reflejan en las
exigencias sociales presentadas a los jovenes que inician su
vida independiente. En el plano psicolégico pueden ser exami-
nadas como necesidades y capacidades que los escolares deben
asimilar para laborar fructiferamente en bien de toda la socie-
dad.

En primer lugar, en el joven deben estar desarrolladas la
necesidad y la capacidad de trabajar, lo que le permitir4 obte-
ner una calificacion inicial en alguna de las profesiones ma-
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sivas y luego organizar creadoramente su propio trabajo y, en la
medida necesaria, perfeccionarlo. En segundo lugar, en el joven
deben estar formadas las cualidades ideoldgicas, morales y ci-
vicas de la personalidad, la concepcion materialista dialéctica
del mundo, una buena orientacién en formas tales de la concien-
cia social como la cientifica, artistica, moral y juridica, la ca-
pacidad para actuar practicamente en correspondencia con los
principios de la cosmovisién y con las exigencias inherentes
a estas formas de la conciencia. En tercer lugar, el joven debe
saber comunicarse en diferentes colectivos, observando las nor-
mas de interrelacion en ellos establecidos.

En la base de nuestro andlisis del desarrollo psiquico in-
fantil se encuentran, como ya hemos dicho, los principios de
su periodizacién elaborados por L. Vigotski, A. Ledntiev y
D. Elkonin y también la secuencia de los tipos rectores de acti-
vidad, descrita por este ultimo. Es indispensable sefialar que los
trabajos de D. Elkonin en esta area fueron criticados por
G. Schmidt. Dicho autor critica el “ eslabén central del modelo”
de D. Elkonin, en el que se plantea la hipétesis sobre el rele-
vo sujeto a ley “en el predominio de las dos esferas de la ac-
tividad durante el periodo que va del nacimiento a la juventud:
la esfera de las motivaciones y necesidades y la esfera de las
funciones cognoscitivas y de las posibilidades operacional-téc-
nicas” 1 G. Schmidt, argumentando en forma comparativa-
mente reducida las tesis que formula, afirma que tal relevo “ no
se observa objetivamente” y constituye una “construccion
arbitraria”.

Es sabido que en el modelo de desarrollo psiquico del nifio
creado por D. Elkonin se formula realmente la tesis sobre el
relevo, sujeto a ley, del predominio de las dos esferas ante-
riormente sefialadas. No hemos examinado esta tesis por cuanto
suponemos que necesita una argumentacion complementaria,
més seria. Al mismo tiempo, G. Schmidt da una serie de funda-
mentaciones, tomando en cuenta las cuales el modelo de D. El-
konin comienza a “jugar un papel estimulante en la elaboracién
y la verificacion ulteriores de las hipo6tesis” sobre las leyes del
desarrollo psiquico infantil.

Sin embargo, no se puede estar de acuerdo con G. Schmidt
en que lo que él analiza constituya el “eslab6n central” del
modelo de D. Elkonin. A nuestro juicio, tal eslabon es la idea

1 G. Schmidt. La elaboracién de los problemas metodolégicos del
desarrollo psiquico en la RDA. — En: EIl principio del desarrollo en la
psicologia. Moscu. 1978, p. 121.

Ibidem, p. 122.
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sobre la sucesion de los tipos rectores de actividad del nifio como
verdadera base de su desarrollo psiquico. Sin embargo, en
el articulo del citado autor de la RDA no se estudia el con-
cepto de actividad rectora y su enlace con el desarrollo psiquico
del nifio en uno u otro periodo evolutivo.

Examinemos la legitimidad de las tesis citadas. G. Schmidt,
analizando sus criterios de desarrollo psiquico no uso6 la palabra
“formales”. Sin embargo, en la discusion de uno de los crite-
rios por él planteados (evaluaciones) sefiala que en su definicion
“pueden usarse tres criterios formales que fueron tomados,
de la biologia evolutiva por la psicologia del desarrollo” (el
crecimiento, la diferenciacion, la organizacion). Y mas adelante:
“ Estos criterios formales son insuficientes... para la psicolo-
gia, si se trata de evaluar tedrica y practicamente, de manera
satisfactoria, el nivel genético”'*

Sefialemos que los mismos criterios del desarrollo psiquico,
tomados por G. Schmidt de la historia de la psicologia, tienen
un gran contenido (no son formales). El examen del principio
de la actividad rectora como criterio de la periodizacidn muestra
gue corresponde plenamente al criterio de contenido citado por
G. Schmidt (este criterio permite, por ejemplo, seguir los pe-
riodos en el desarrollo psiquico, correlacionarlos con la escala
temporal en la vida del nifio, etc.).

El proceso de desarrollo del nifio contemporaneo es com-
plicado y contradictorio, en su camino se encuentran muchos
obstaculos y dificultades. Estos se manifiestan muy agudamente
en periodos evolutivos especiales que, a veces, son llamados
“de crisis”. De esto hay que hablar en particular.

Hace tiempo se ha advertido que a los 3, 7 y 11-12 afios
los nifios cambian marcadamente, se diferencian mucho, por
su comportamiento y estado de animo, de los nifios de otras eda-
des (en ellos se advierte, por ejemplo, una mayor aspiracién a
la independencia, una serie de manifestaciones negativas
hacia los adultos, etc.). En su momento P. Blonski y L. Vigots-
ki caracterizaron las particularidades especificas de estos
periodos del desarrollo’''. Sefialaron que los cambios evo-
lutivos pueden transcurrir lenta, paulatina, fluidamente, de
manera oculta, sin virajes bruscos en el desarrollo psiquico
del nifio; esto es caracteristico para las edades llamadas esta-
bles, las méas prolongadas en la vida del nifio. Los cambios enl

Ibidem, p. 112.
1 L. Vigotski introdujo estas edades especificas en su periodizaciéon del
desarrollo psiquico de los niflos (véase: L. Vigotski. Obras, t. 4. p. 256).
\
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la psiquis se advierten sélo al comparar el comienzo y el fin del
periodo evolutivo dado. Sin embargo, también existen periodos,
en los que en un lapso comparativamente breve (algunos
meses, un afio) tienen lugar bruscos cambios psicolégicos
y el desarrollo adquiere un caracter tempestuoso, precipitado
(L. Vigotski los llamé “de crisis”).

L. Vigotski examind detalladamente el aspecto factico de
las “crisis” del ler afio de vida, de los tres y siete afios y saco
determinadas conclusiones referidas a la esencia de estos
puntos de viraje en el desarrollo del nifio. “...La crisis siempre
tiene lugar en todo desarrollo infantil que transcurra normal-
mente... siempre existira una situacion en la que el curso interno
del desarrollo infantil ha concluido cierto ciclo y el pasaje
al ciclo siguiente serd obligatoriamente brusco... La esencia
de cada crisis consiste en la reestructuraciéon de la vivencia
interna, reestructuracion que radica en el cambio del mo-
mento fundamental que determina la relacion del nifio con
el medio, es decir, en el cambio de las necesidades y los mo-
tivos que mueven la conducta del nifio... La reestructura-
cion de las necesidades y los motivos, la revaluacion de los valo-
res es el momento fundamental en el pasaje de una edad a
otra.” 7*

Asi pues, lo que una serie de psicologos llama “crisis”
en el desarrollo psiquico del nifio es el punto de viraje en el
transcurso normal de este proceso cuando, por ejemplo, una
necesidad es sustituida por otra y, en consecuencia, una activi-
dad es reemplazada por otra. En este caso el desarrollo tiene lu-
gar, a diferencia de los periodos que se caracterizan por una
estabilidad relativa, de manera impetuosa y precipitada.

La caracteristica del desarrollo psiquico de muchos nifios en
el momento de viraje es que ellos son dificiles de educar (en
los escolares, por ejemplo, baja el rendimiento, disminuye el
interés por las lecciones). Ademas, se observan casos de agudos
conflictos con los circundantes, vivencias dolorosas y torturantes
a ellos ligados, etc. Asi, el nifio de tres afios durante un cierto
tiempo se muestra rebelde, tozudo, caprichoso, y antojadizo,
manifiesta negativismo. Un nifio de siete afios puede, durante
un cierto lapso, mostrarse desequilibrado, violento, caprichoso,
etc. En los adolescentes de 13 afios se observan casos de des-
censo en la capacidad de trabajo; disminuyen y a veces se
extinguen totalmente los intereses anteriores; en algunos sujetos
el comportamiento adquiere un caracter negativo. “En los

Ibidem, pp. 384-385.



momentos de viraje del desarrollo —sefiala L. Vigotski— el
nifio se convierte en relativamente dificil de educar a con-
secuencia de que el cambio en el sistema pedagogico que se
aplica al nifio se retrasa en relacion con los rapidos cambios
de su personalidad.”'b

Sin embargo, no siempre la resistencia a las influencias
educativas constituye un rasgo infantil en estos periodos. El ca-
racter del desarrollo psiquico en los momentos arriba indi-
cados depende, en general, de muchas circunstancias vitales;
por eso aqui existen grandes diferencias individuales. Mucho
depende de los educadores, de si ellos advierten a tiempo el
comienzo de los cambios bruscos en el comportamiento del
nifio y si los toman en cuenta en sus relaciones con éste. Como
muestra la experiencia, si los educadores toman en considera-
cion oportunamente los cambios surgidos en el comportamiento
del nifio, los periodos de viraje en su desarrollo no adquieren
las claras particularidades negativas, cuya presencia sirvio, a
nuestro juicio, de fundamento para la utilizacion ilicita del
término “crisis” durante la descripcién de unas u otras formas
en las que transcurre el desarrollo psiquico infantil en los
periodos sefialados. “ En realidad las crisis no son acompafantes
inevitables del desarrollo psiquico —escribe A. LeOlntiev—.
Lo inevitable no son las crisis, sino los virajes, los cambios
cualitativos en el desarrollo. Por el contrario, la crisis es el
testimonio de un viraje, de un cambio no culminado a tiempo.
Puede no haber crisis si el desarrollo psiquico del nifio no se
realiza en forma espontanea, si constituye un proceso orientado
racionalmente, un proceso de educacion.”"

L. Vigotski suponia que la aparicion de periodos de crisis
esta invariablemente ligada a la extincién de algo viejo. Los
procesos de extincién parecen concentrarse precisamente en
estos momentos. Pero en ello no se agota ni mucho menos
su importancia. Aqui siempre tiene lugar también procesos cons-

de cada periodo de viraje.

Por ejemplo, se ha establecido que si este periodo, en un
nifio de 3 afos, transcurre en forma languida e inexpresiva se
observa luego un retardo en el desarrollo de la esfera afectiva
y de la voluntad. En el nifio de siete afos, junto con sintomas
negativos que surgen en el periodo de crisis, se observa una
serie de logros: aumenta su independencia, sus relaciones

Ibidem, pp. 252-253.
A. Ledntiev. Problemas del desarrollo de la psiquis, p. 518.
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con otros pequefios se hacen méas variadas y tienen mayor
contenido, etc.

Cuando llegan los periodos estables, las neoformaciones de
los periodos de viraje comienzan a cumplir el papel de peculiar
armazoén interno, el que se “rodea” de la factura de los motivos
y las acciones concretos y determina la direccién del desarrollo
psiquico en cada periodo estable. Segin la opinién de L. Vigots-
ki, es como si las neoformaciones de las edades de crisis se
disolvieran posteriormente en las neoformaciones de los periodos
estables. “ Como tales, las neoformaciones de las crisis se extin-
guen junto con la llegada de la siguiente edad; sin embargo,
continlan existiendo en forma latente dentro de ésta sin tener
una vida independiente, pero participando solo en el desarrollo
'subterraneo’ que los periodos estables... lleva al surgimiento en
salto de las neoformaciones.”"

A nuestro juicio, la interpretacion general de los periodos
de viraje en el desarrollo psiquico del nifio que dieron L. Vigots-
ki y A. Ledntiev, esjusta y en la actualidad puede ser la base
para realizar otras investigaciones. Sin embargo, en la psicolo-
gia infantil se han obtenido hasta ahora pocos hechos que permi-
tan describir toda la originalidad de estos periodos y su verda-
dero papel en el desarrollo psiquico del nifio (los psicélo-
gos estudian, fundamentalmente, las particularidades de los
periodos estables, por eso raramente se escribe sobre otro tipo
de periodos en la literatura especializada).

Simultaneamente, el problema de los periodos de viraje en
el desarrollo psiquico de los nifios tiene una gran importancia
cientifica practica. Se pueden, por ejemplo, plantear las siguien-
tes cuestiones: ¢gqué nuevas particularidades psicologicas del pe-
riodo dado surgirdn en los nifios de seis afios que ingresardn a
la escuela, a diferencia de las que se generan en los de siete
aflos en esa misma situacion? ¢Se presentard antes o se con-
servara a los siete afios este periodo de viraje? 1Del caracter
gue tenga la solucion de estas y otras cuestiones dependera mu-
cho el trabajo de los maestros, educadores y padres con los ni-
flos de 6-7 afios de edad.

En la elaboracion de los problemas de la psicologia infan-
til es indispensable estudiar intensamente las particularidades

' L. Vigotski. Obras, t. 4, p. 254.

L. Vigotski hizo una observacién que, a nuestro juicio, tiene impor-
tancia psicolégica para enfocar la solucién de las cuestiones referidas a los nifios
de 6-7 afos: "En los nifios que pasan a los jardines de infantes desde las
casas-cuna la crisis transcurre de manera diferente a lo que ocurre en los
nifios que pasan al jardin desde el hogar" (L. Vigotski. Obras, t. 4, p. 584).
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|de los periodos de viraje en el desarrollo psiquico del nifio
(sefialemos que la sintomatologia de estos periodos se diferen-
cia sustancialmente de los rasgos de los periodos sensibles,
activamente estudiados en la psicologia infantil actual).

Los periodos de viraje en el desarrollo psiquico del nifio
estan vinculados a los procesos de sustitucion de una actividad
rectora por otra y, en consecuencia, con los procesos de cambio
en las necesidades que se encuentran en su base. Pueden plan-
tearse a los investigadores de estos periodos las siguientes
cuestiones. En primer lugar, ¢por qué y cémo, dentro de la
actividad rectora de uno u otro periodo estable, surge en el ni-
flo la necesidad de otra actividad? En segundo lugar, ¢de qué
forma el nifio encuentra y prueba la actividad que responde a
dich’b necesidad? En tercer lugar, ¢qué particularidades ca-
racterizan los primeros estadios de la actividad hallada por
el nifio y cudl es la base para las neoformaciones del siguiente
periodo estable? En el estudio de estas cuestiones puede esta-
blecerse que la neoformacién de uno u otro periodo de viraje
sera la necesidad de realizar la actividad rectora del periodo
estable. Esta suposicién se corresponde con la idea de L. Vigotski
de que la esencia de los periodos de crisis consiste en el cambio
de las necesidades y motivos del nifio y también con la hipétesis
de L. Bozhdvich, segin la cual estos periodos son el resultado de
la deprivacion (insatisfaccion) de las necesidades del nifio.

Mas arriba citamos las palabras de L. Vigotski sobre la
especificidad de las neoformaciones que surgen en los periodos
de transito (ellas no se conservan como tales en los periodos
estables, sino que se hacen latentes, ejerciendo una influencia
“subterrdnea" sobre el desarrollo psiquico, etc.). Consideramos
que los procesos de formacion de la necesidad y de la actividad
correspondiente poseen, justamente, tal diversidad de desarrollo.
En efecto, la necesidad ya formada se concretiza y es co-
mo si se “superara” en la multiplicidad de motivos y de acciones
(que mediotizan los motivos del nifio que comienzan a aparecer
ante el observador en la “superficie” psicologica. Sin embargo,
la necesidad continla determinando latente, “subterranea-
mente”, la actividad rectora y la constitucion de sus neofor-
maciones psicoldgicas.3

3. El desarrollo de la personalidad en la infancia

La periodizacion del desarrollo psiquico del nifio, que
hemos examinado, esta ligada al analisis del proceso de forma-
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ciébn de su actividad y su conciencia. Es legitimo preguntar:
¢,cOmo se correlaciona tal periodizacidon con el desarrollo de la
personalidad infantil? En la bdsqueda de una respuesta a esta
pregunta hay que tener en cuenta que, hasta ahora, en la
psicologia no existe un enfoque Unico sobre la esencia del
concepto de personalidad (este problema es objeto de discusio-
nes).

B. Lomov intentd reunir los diferentes enfoques del pro-
blema de la personalidad que se encuentran en las investiga-
ciones de una serie de psicologos soviéticos. “ A pesar de la di-
ferencia en las interpretaciones de la personalidad —escribe
B. Ldmov— en todos... los enfoques se destaca en calidad de
caracteristica rectora la tendencia En distintas concep-
ciones esta caracteristica se pone al descubierto de manera di-
ferente: como ’tendencia dinamica’ (S. Rubinstein), 'motivo
formador de sentido’ (A. Leontiev), ’actitud dominante’
(V. Miasischev), 'orientacion vital fundamental’ (B. Ananiev),
‘organizacion dinamica de las fuerzas esenciales del hombre’
(A. Pranguishvili).” H

Realmente la tendencia caracteriza en determinada medida
el enfoque comin de una serie de psicologos en la comprension
de la personalidad; aqui corresponde recordar que la tendencia
esta ligada, ante todo, a la esfera de los motivos del hombre,
sobre lo que, en su momento, escribié S. Rubinstein: "E| proble-
ma de la tendencia es ante todo la cuestidon sobre las tenden-
cias dinamicas que, en calidad de motivos, determinan la
actividad humana y que, a su vez, estdn determinadas por las
finalidades y tareas de ésta’M.

La esfera de las necesidades y los motivos es un componen-
te esencial de la actividad del hombre. Si se acepta esta tesis
sera dificil presentar a la tendencia como caracteristica rectora
de la personalidad; la tendencia y la esfera de las necesidades
y los motivos caracterizan mucho mas, a nuestro juicio, al sujeto
de la actividad el que, como es sabido, no es idéntico ni mucho
menos a la personalidad. Las necesidades y los motivos y la
tendencia a ellos ligada caracterizan las peculiaridades especifi-
cas del individuo social precisamente como sujeto de la activi-
dad.

A. Petrovski intentd aclarar el contenido especifico del
concepto de personalidad. Esta, segin su punto de vista, actiaS

B. Lémov. Problemas metodolégicos y tedricos de la psicologia.
Moscl, 1984, p. 311.
S. Rubinstein. Fundamentos de psicologia general. Moscu, 1946, p. 623.
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como la representacion ideal del individuo en las otras perso-
nas, como su “otra existencia" en ellas (y, a propésito, en
si misino como “en otro”), como su personalizacién. “Si pu-
diéramos fijar los cambios esenciales que el individuo dado pro-
dujo, mediante su actividad objetai real y comunicacién, en otras
personas y, en particular, en si mismo como ’en otro’, lo que for-
ma en los otros la representacion ideal sobre dicho individuo,
su 'persona’ obtendriamos su caracterizacion mas completa pre-
cisamente como ’'personalidad’.

La frase citada no caracteriza, a nuestro juicio, la per-
sonalidad del hombre, sino las particularidades esenciales de
su conciencia, las que, como se mostré mas arriba, surgen en
el proceso de la actividad objetai conjunta de los individuos y
en su comunicacidon verbal y que representan idealmente en
cada uno de ellos a todos los otros (en ultimo extremo, a todo
el género humano). También cada individuo esta representado,
de una u otra manera, en las otras personas (tiene “otra exis-
tencia” en ellas) como éstas en él. Gracias a la idealizacién de
su actividad vital el individuo crea en si mismo la represen-
tacion de las otras personas y puede examinar esta activi-
dad vital desde las posiciones de éstas'll

L. Bozhdvich, quien estudié especialmente durante muchos
afios el proceso de formacion de la personalidad en la infancia,
formuld en sus dltimos trabajos una serie de tesis referidas a
las formaciones psicologicas centrales que, desde su punto
de vista, caracterizan a la personalidad del sujeto desde el afio
hasta los 17 afios. Las neoformaciones personales del primer afio
de vida del nifio son las “ representaciones motivadoras” que lo
liberan del "dictado” de las influencias externas y lo convier-
ten en sujeto de la actividad. En el nifio de tres afios la forma-
cion central esel “sistema Yo" y la necesidad, generada por este
sistema, de actuar por si mismo (la exigencia “ Yo solo"). En el
nifio de 7 afios la formacidon personal es la posicion interna,
cuando el pequefio comienza a vivenciarse como individuo so-
cial. En la adolescencia tal formacion es la capacidad pa-
ra orientarse segun una finalidad que supera los limites del
dia de hoy; en la juventud (15-17 afios), la toma de con-

Véase: A. Petrovski. Cuestiones de historia y teoria psicoldgicas.
MoscUl, 1984, pp. 234-235.

A nuestro juicio, también pertenecen a la esfera de la conciencia
y no a la de la personalidad las investigaciones ligadas al estudio det "sistema
dindmico de sentido” que se encuentran, en particular, en el libro: A. Asmolos-,
La personalidad como objeto de la investigacién psicolégica. Moscu, 1984.
pp. 59-72.
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ciencia de su lugar en el futuro, de su “perspectiva vital”.

L. Bozhovich, hablando de la presencia, en los preescolares
de mayor edad, de la tendencia a una actividad nueva social-
mente significativa (es decir, al estudio), considera que su apa-
riciobn esta preparada por todo el curso del desarrollo psiquico
del nifio y surge cuando él toma conciencia de si no sélo como
sujeto de la accion (lo que caracterizé la etapa anterior del
desarrollo), sino también como sujeto en el sistema de las re-
laciones humanas. El nuevo nivel de la autoconciencia, surgido
en el umbral de la vida escolar del nifio, se expresa de la manera
méas adecuada en su “posicion interna".

Asi, en sus trabajos de generalizacién L. Bozhévich llama
“neoformaciones personales” a lo que ella denomina sujeto
de las acciones y relaciones, su toma de conciencia como indivi-
duo social, su autoconciencia, expresada en la “posicion in-
terna”. Todas estas son neoformaciones psicoldgicas reales (otro
asunto es con qué edades se correlacionan); sin embargo, en
la realidad estan ligadas a la formacidn del sujeto de la activi-
dad, de la conciencia y de la autoconciencia del individuo so-
cial. L. Bozhdvich llama “ personal” a lodo esto, segiin nos pare-
ce, por la tradicion que viene, en particular, desde L. Vigotski,
quien, utilizando el término “personalidad” muy ampliamente,
escribid: “ Lo que habitualmente se llama personalidad no es otra
cosa que la autoconciencia del hombre surgida precisamente en
esta época (adolescencia.—V.D.): la nueva conducta del hom-
bre se convierte en comportamiento para si, el hombre toma con-
ciencia de si como de una cierta unidad”*".

La secuencia de surgimiento de las neoformaciones psicol6-
gicas, examinada cuando describimos la periodizacion del desa-
rrollo psiquico de los nifios puede, claro, ligarse al desarrollo de
su personalidad (como habitualmente se hace). Aqui el término
“personalidad” no obstaculiza por si mismo la investigacion, pe-
ro en un analisis especial de la esencia del concepto de persona-
lidad es indispensable darle un contenido completamente deter-
minado.

La tarea de definir el concepto psicologico de “ personali-
dad" es dificil, como sefialo, por ejemplo, A. Ledntiev, quien
escribio: “ Serias dificultades surgen ya cuando se intenta aclarar
gué realidad se describe en la psicologia cientifica con el término
‘personalidad’”*1 Naturalmente, en presencia de tales dificulta-
des aparecen razones para utilizar la palabra “personalidad”

L. Vigotski. Obras, t. 4, p. 227.
*s A. Leodntiev. Obras psicoldgicas escogidas, t. I, p. 187.
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corno equivalente a otros términos parecidos: “sujeto de la acti-
vidad”, “individuo social”, “conciencia”, “autoconciencia”.

Volvamos a la relacion entre los periodos de desarrollo
psiquico de los nifios y el proceso de desarrollo de su personali-
dad. La periodizacion que se apoya en el principio de desarrollo
de la actividad debe ser puesta, nos parece, en la base del analisis
del desarrollo de la personalidad, cualquiera que sea la compren-
sion de su esencia. El desarrollo de la personalidad no es un pro-
ceso autonomo cualquiera. Esta incluido en el desarrollo psiqui-
co infantil general (por eso el desarrollo de la personalidad no
tiene periodizacion auténoma alguna). Quiz4 ésta sea la razén
por la cual muchos hechos que algunos psicélogos (por ejemplo,
L. Bozhévich) ligan al desarrollo de la personalidad se corres-
pondan con los datos relativos a la periodizacion del desarrollo
psiquico general de los nifios y, en una serie de casos, casi coinci-
den en su descripcion terminolégica (esto se refiere, por ejem-
plo, a las edades de tres, siete, dieciséis afios). Al mismo tiempo,
nuevos datos facticos, referidos al desarrollo de los nifios en el
nivel de la personalidad, contribuiran a precisar la periodizaciéon
del desarrollo psiquico general y a enriquecer las ideas sobre
las neoformaciones de las edades infantiles.

Veamos en qué edad surge y comienza a desarrollarse la
personalidad del nifio. Algunos psicélogos consideran que la for-
macion de la personalidad se realiza en todas las etapas de la
vida del hombre. Otros suponen que no se puede hablar de perso-
nalidad en un bebé o en un nifio de dos afios, que la personalidad
es un producto relativamente tardio del desarrollo ontogenético
del hombre y que surge soélo en determinada etapa de las vincula-
ciones humanas con el mundo. Asi, A. Ledntiev, suponiendo que
el nucleo de la personalidad es la determinada jerarquia de los
motivos, mutuamente subordinados, de la actividad humana,
plante6 sobre la base de una serie de investigaciones que esta
jerarquia aparece por primera vez en el nifio de edad preescolar.
L. Bozhovich, estando de acuerdo con esta afirmacién, al mismo
tiempo la complemento, sefialando que en la edad preescolar
surge una subordinacion relativamente estable de motivos, me-
diatizados por los modelos de la actividad y de las interrelaciones
de los adultos.

Los gérmenes de la personalidad del nifio surgen realmente
en la edad preescolar, aproximadamente a los 3 afios, cuando el
preescolar se convierte en sujeto de la actividad consciente. Sin
embargo, el surgimiento de la personalidad del nifio no esta
relacionado, segun nuestra opinion, con la formacidon de motivos
estables y mutuamente subordinados, sino, ante todo, con que
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en la edad preescolar la actividad reclora es el juego (genera-
dor en el nifio de la imaginaciéon, base psicoldgica de la creati-
vidad) el que hace al sujeto capaz de crear lo nuevo en dife-
rentes esferas de la actividad y en diferentes niveles de signi-
ficacion8. “El juego del nifio—escribi6 L. Vigotski— no
es una simple recordacion de lo vivido, sino la elaboracién crea-
dora de las impresiones experimentadas, su combinacion y la
construccién, a partir de ellas, de una nueva realidad que res-
ponde a las exigencias e inclinaciones del nifio. De la misma ma-
nera, la tendencia infantil a inventar es una actividad de la ima-
ginacion, como lo es el juego.”§

A nuestro juicio, la esencia de la personalidad del hombre
esta ligada a sus posibilidades creadoras, a su capacidad para
crear nuevas formas de vida social. La necesidad fundamental
del hombre como personalidad es la de actuar creadoramente
con respecto al mundo y a si mismo. En relacién con ello se pue-
de decir que el nivel de la personalidad, en la organizacién psi-
cologica del individuo, es el procedimiento para dominar el
futuro propio con ayuda de acciones creadoras. En el hombre,
el principio creado, su necesidad de crear e imaginar como me-
dio psicolégico de su realizacion (es decir, la personalidad real
del individuo) surgen y comienzan a desarrollarse en la infancia
preescolar gracias a la actividad ladica del nifio.

El juego de los preescolares, especialmente si se realiza
bajo la sabia direccién de educadores pedagogos, favorece ante
lodo el desarrollo de la imaginacién, la que permite a los peque-
flos inventar y luego realizar los planes de acciones ludicas crea-
doras individuales y colectivas. En el juego se generan en
los nifios elementos de creacion artistica, cuando improvisan
canciones, danzas, realizan sus proyectos en dibujos, modela-
dos. “...En los nifios con un nivel comdn de desarrollo de las
capacidades —escribe N. Vetliguina— se pone de manifiesto
muy temprano la tendencia a la creacion. Ellos experimentan
alegria incluso cuando componen los méas sencillos dichos, ver-
sos, canciones, dibujos, danzas.” 8

“...Decididamente todo lo que nos rodea —escribié L. Vigotski— y que
ha sido hecho por la mano del hombre... es producto de la imaginacién humana y
de la creacion basada en esta imaginacién.” Y mas adelante: “...En la vida coti-
diana que nos rodea, la creatividad es la condicién indispensable de la existencia
y todo lo que sale de los limites de la rutina y en lo que existe aunque sea una
pizca de nuevo esta ligado en su origen al proceso creador del hombre" (L. Vi-
gotski. La imaginacion y la creacién en la infancia. Moscl, 1967, pp. 5, 7).
L. Vigotski. La imaginacion y la creaciéon en la infancia, p. 7.
8 N. Vetliguina. Problemas fundamentales de la creacién artistica de los
nifios. — En: La creacién artistica y el nifio. Moscu, 1972, p. 16.
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No seguiremos aqui el desarrollo ulterior del nivel personal
de la actividad del individuo. Sefialaremos s6lo que en todas
las edades escolares, los nifios, durante el cumplimiento de las
actividades rectoras correspondientes a esas edades, tienen gran-
des posibilidades para desarrollar su imaginacién (gracias
a ella se vuelve posible, en particular, la conciencia tetrica y
la orientacion en el futuro), lo que les permite participar activa-
mente en los diferentes tipos de creaciéon técnica y ar-
tistica, en el movimiento racionalizador y de inventores (ligado
a su trabajo productivo). La labor didactico-educativa con los
nifios esta orientada a formar en ellos una posicion vital activa
lo que, desde el punto de vista psicologico, significa desa-
rrollar la necesidad de crear, como fundamento interno de la
personalidad humana.

Simultaneamente, la formacion de la personalidad en los
afos preescolares y escolares es s6lo una de las primeras etapas
de su desarrollo, cuya frontera es el comienzo de la actividad
practica productiva y social del joven. La actitud creativa de
éste hacia las tareas que surgen en dicha actividad es el verda-
dero indicador del grado de formacién que en él han alcanzado
las bases de la personalidad.



Capitulo 111

LA TEORIA DEL PENSAMIENTO EMPIRICO
EN LA PSICOLOGIA PEDAGOGICA

Los problemas de la ensefianza y la educacion que impulsan
el desarrollo estdn estrechamente ligados a la fundamentacion
I6gico-psicoldgica de la estructuracién de las disciplinas escola-
res. El contenido de éstas y los medios para desplegarlo en el
proceso didactico-educativo determinan esencialmente el tipo
de conciencia y de pensamiento que se forma en los escolares
durante la asimilacion de los correspondientes conocimientos,
aptitudes y habitos. Por eso, las cuestiones referidas a la estruc-
turacion de las asignaturas escolares no tienen una importancia
estrecha, didactico-metodolégica, sino mas amplia, desde el
punto de vista de las particularidades del desarrollo psiquico de
los escolares.

A nuestro juicio, la estructuracién moderna de las discipli-
nas escolares (en todo caso, para los primeros grados) debe
propiciar la formacién, en los alumnos, de un nivel mas alto
de conciencia y de pensamiento que aquel al que se orienta la
organizacion hasta ahora vigente del proceso de estudio en la
escuela. Planteamos que el nivel requerido es el de la conciencia
y el pensamiento tedricos modernos, cuyas principales leyes son
puestas al descubierto por la dialéctica materialista como légica
y teoria del conocimiento (véase el cap. IV del presente libro).
El contenido y los métodos de la ensefianza primaria vigentes se
orientan predominantemente a la formacién, en los escolares de
los primeros grados, de las bases de la conciencia y el pensa-
miento empiricos, camino importante, pero no el mas efectivo
en la actualidad, para el desarrollo psiquico de los nifios.

Se debe subrayar la necesidad de relacionar de manera estre-
cha la logica y la psicologia en el estudio del problema que
examinamos. La insuficiente atencién dedicada al andlisis de su
aspecto logico obstaculiza el estudio psicolégico del desarrollo
de los escolares. El examen omnilateral del sentido logico,
ledrico-cognoscitivo de los procesos y formas fundamentales de
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la conciencia y el pensamiento (y, ante todo, de la abstraccion,
la generalizacion y el concepto) constituye la premisa esencial
para estudiar una serie de problemas psicodidacticos de lo cual,
a su vez, depende mucho la estructuracion de las disciplinas
escolares.

Analizaremos en especial la generalizacién de uno u otro
material de estudio por parte de los nifios. El hecho es que en la
instruccion media actual ya tiene lugar un aumento constante de
la proporcién de los conocimientos teéricos. Su asimilacién, cla-
ro, favorece la formacién de la conciencia y el pensamiento
tedricos de los escolares. Pero la realizacion correcta de esta
importante tendencia presupone, en particular, el estudio espe-
cial de todas las cuestiones l6gico-psicoldgicas que se refieren a
la naturaleza del conocimiento empirico y tedrico, a la correla-
cion de aspectos de la actividad cognoscitiva del hombre tales
como el sensorial y el racional, en imagenes y abstracto, con-
creto y abstracto. EI fundamento interno que une estos aspectos
del conocimiento son los procesos de generalizacion y las vias,
estrechamente a ellos unidas, de formacion de los conceptos
como forma principal de la actividad del pensamiento humano.
Las particularidades de la generalizacion, en unidad con los
procesos de abstraccion y formacién de conceptos, caracterizan,
a nuestro juicio, el tipo general de pensamiento del hombre.

I. La teoria de la generalizacion empirica
y del pensamiento discursivo empirico

El término “generalizacion" se encuentra frecuentemente
en la literatura psicologica, didactica y sobre métodos de ense-
flanza. El proceso de generalizacion consiste en que el nifio, por
medio de la comparacion, separa del grupo de objetos algunas
propiedades (cualidades) repetidas. Para los trabajos psicodi-
dacticos es tipica la siguiente afirmacion: “...Se realiza generali-
zacion, es decir, se reconocen como comunes las cualidades
parecidas en todos los objetos del mismo tipo o clase” 1

En el proceso de generalizacion tienen lugar, por una par-
te, la busqueda y la designacién con la palabra de cierto in-
variante en la multiplicidad de objetos y sus propiedades; por
otra, el reconocimiento de los objetos de la multiplicidad dada
con ayuda del invariante separado. En la literatura psicodidac-
tica y sobre métodos de ensefianza, la generalizacion se caraete-

1 Didactica. Bajo la redaccién de |. Kazanlsev. Moscd. 1959, p. 77.
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riza como la via fundamental para la formacién de conceptos
en los escolares'.

La formacion, en los nifios, de las generalizaciones concep-
tuales se considera una de las finalidades principales de la en-
seflanza escolar. En los manuales de diferentes asignaturas el
material se dispone, por lo general, de manera que el trabajo
de los alumnos lleve a la formacién de las correspondientes ge-
neralizaciones y conceptos. Las guias didacticas dan a los maes-
tros indicaciones detalladas referidas a cémo se debe dirigir
este proceso y verificar el nivel de desarrollo de la generali-
zacion conceptual alcanzado por los nifios.

Se pueden citar muchos ejemplos en diferentes disciplinas,
qgue caracterizan el proceso de generalizacion y formacién
de conceptos. En “forma pura” sus particularidades estan
claramente descritas en uno de los manuales de didactica: “ Para
la elaboracion auténoma del concepto es necesario, ante todo,
gue los alumnos analicen y comparen entre si una cantidad bas-
tante grande de objetos idénticos o parecidos, especialmente se-
leccionados y propuestos por el maestro. Se examinan consecuti-
vamente las cualidades aisladas de diferentes objetos y se deter-
mina en qué se diferencian dichos objetos unos de otros. Tiene
lugar la seleccién de las cualidades comunes para todos los obje-
tos... y estas Ultimas dan, a fin de cuentas, la definicion del
concepto en forma de enumeracion de las cualidades generales
para los objetos que entran en el contenido del correspondiente
concepto” *.

Lo general como algo que se repite, estable, es el invarian-
te definitorio de las diversas propiedades de los objetos de la
clase dada, es decir, constituye lo esencial. En muchos trabajos
los términos “general" y “esencial” se utilizan en el mismo sen-
tido: “para diferenciar los rasgos esenciales es indispensable
verlos como rasgos generales de una serie de objetos y no propios
de otra”4

La generalizacién se examina en una relacién inseparable
de la operacidn de abstraccién. La separacion de una cierta cua-
lidad esencial como comun incluye su desmembracién de otras

En psicologia se conoce la generalizacion ligada a la percepcién, la viven-
cia. la accién, etc. Con referencia al examen de ciertas cuestiones psicolégicas
de la ensefianza, hablaremos de la generalizaciéon relacionada con la forma-
ciéon de conceptos en los escolares: por eso es completamente legitimo el uso
de un término tal como formacién de la generalizacién conceptual.

Didactica. Bajo la redaccién de |. Kazantsev, pp. 73-74.

D. Bogoiavlenski, N. Menchinskaia. La psicologia del estudio. — En:
Im ciencia psicolégica en la URSS. Moscu, 1960, t. I, p. 304.
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cualidades. Esto permite al nifio convertir la cualidad gene-
ral en un objeto independiente y especial de las siguientes accio-
nes (la cualidad general se designa con alguna palabra). El
conocimiento de lo comun, siendo el resultado de la compara-
cion y de su fijacion en la palabra, siempre es algo abstracto,
imaginable.

El movimiento de la percepcion al concepto es el pasaje de
lo concreto, sensorial a lo abstracto, imaginable. ¢Qué funcién
cumple la generalizaciéon conceptual que surge en este pasaje?

Semejante generalizacion permite a los alumnos realizar
una operacion que tiene gran importancia en toda su actividad
de estudio: la sistematizacion (o clasificacién). Una de las
tareas centrales de la ensefianza consiste, justamente, en dar
a conocer a los nifios los esquemas de clasificacidn, que reflejan
las correlaciones de los conceptos en una u otra area. Los
alumnos clasifican los animales y las plantas (curso de biologia),
las partes de la palabra y la oracién (gramatica), las figuras
planas y los cuerpos (geometria), etc. Uno de los procedimientos
fundamentales de clasificacion es el establecimiento de las rela-
ciones de género y especie, la separacién en conceptos de gé-
nero y diferencia especifica. La creacién de una jerarquia de
generalizaciones esta subordinada a la tarea de reconocer obje-
tos o fendmenos como pertenecientes a un determinado género
y especie, como pertenecientes por sus propiedades a un determi-
nado lugar en la clasificacion.

Se puede sefalar la siguiente funcidon principal de la gene-
ralizacion conceptual: en el proceso de estudio y de actividad
practica, el hombre utiliza diversas reglas de accion. La condi-
cion para la aplicacion de la regla a la situacién concreta o al
objeto Unico es su referencia previa a una determinada clase co-
mun. Por eso es necesario saber “ver” esto comln en cada caso
concreto y Unico. El medio mas eficaz, que esta en la base de di-
cha aptitud, son los sistemas de generalizaciones conceptuales
gue posibilitan separar los rasgos identificatorios precisos y
univocos de unas u otras clases generales de situaciones
u objetos.

El camino descrito de formacion de la generalizaciéon con-
ceptual se expone en muchos trabajos de psicologia pedagoégica y
didactica. Brevemente esta via puede ser caracterizada asi: “ En
el proceso de ensefianza, la palabra del maestro organiza la ob-
servacion de los alumnos, precisando el objeto de la observacion,
orienta el andlisis para diferenciar los aspectos esenciales de los
fendmenos de aquellos que no lo son vy, finalmente, la palabra
-término, siendo asociada a los rasgos distinguidos, comunes para
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toda una serie de fendmenos, se convierte en su concepto gene-
ralizador”5.

Las ideas de los psicélogos y pedagogos sobre la formacion
de la generalizacion conceptual en los nifios constituyen una
parte importante del fundamento sobre el cual se construyen el
contenido y los métodos de ensefianza. El procedimiento mismo
de despliegue del contenido de las principales disciplinas es-
colares (es decir, sus programas) se forma histéricamente te-
niendo en cuenta estas ideas. “ El programa de ensefianza en la
escuela toma en cuenta, por lo comun, las leyes sefialadas de
desarrollo de la generalizacién en los escolares. Los alumnos
paulatinamente son llevados a las generalizaciones a través de la
observacion y el estudio del material concreto dado visualmente
y captado sensorialmente.”6

La expresion didactica concreta y metodologica particular
de estas ideas es el principio del caracter visual, directo.
El papel rector de lo visual en la ensefianza, especialmente en la
primaria, testimonia que la via sefialada de formacidn de la gene-
ralizacion conceptual tiene no s6lo un sentido tedrico. Sirve
de base para la practica de la ensefianza y, a su vez, a través
de la aplicaciéon del principio del caracter visual, encuentra
en ella su permanente y amplia confirmacién.

Corresponde sefialar que el enfoque indicado de la psicolo-
gia, la didactica y de los métodos de ensefianza acerca de la
abstraccion, la generalizacion y la formacion del concepto en los
escolares corresponde a la interpretacion légica formal de estas
operaciones mentales. La coincidencia se observa aqui, en pri-
mer lugar, en la interpretacion de lo general sélo como lo igual o
semejante en el grupo de objetos; en segundo lugar, en la in-
terpretacion de lo esencial s6lo como rasgo distintivo de la
clase de objetos; en tercer lugar, en la descripcion de los tran-
sitos de la percepcion a la representacion y luego al concep-
to7.

Aclarar esta circunstancia tiene una importancia teorica
de principio. El caso es que en la psicologia y en la did4ctica
se habla habitualmente de la generalizacién y del concepto como

Ibidem, p. 311.

M. Shardakov. El pensamiento de los escolares. Moscu, 1963, p. 128.

En un irabajo colectivo sobre Idgica, en el capitulo dedicado al concepto
se hace una observacién caracteristica: “ La légica formal examina los rasgos
del concepto sélo desde el punto de vista de la funcién de diferenciacion de
una clase de objetos, reflejada en uno u otro concepto, con respecto a otra
clase. El problema de la esencia, de lo esencial en los objetos es un problema
de la légica dialéctica” (Loégica. Bajo la redaccién de D. Gorski, P. Tavanets.
Moscu, 1956, p. 33).
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tales. En realidad, cuando se trata de la via para formar la ge-
neralizacion conceptual que hemos descrito mas arriba, corres-
ponde hablar s6lo de su interpretacion légico-formal. Pero esto
significa que se puede extender a la interpretacion psicodidacti-
ca vigente de las acciones del pensamiento la critica a que hace
ya tiempo es sometida, en la literatura filoséfica, la teoria 16-
gico-formal del pensamiento y sus fundamentos gnoseolégicos.

Como muestra un analisis especial, el pensamiento que se
realiza con ayuda de las abstracciones y generalizaciones de ca-
racter logico-formal sélo lleva a formar los llamados conceptos
empiricos. El procedimiento de formacion de tales conceptos,
opina B. Kédrov, presupone la posibilidad de operar con los
rasgos sensoriales, dados directamente, de los objetos estu-
diados. Es estrictamente empirico. Sobre esta base ldgica se
construyen, por lo general, numerosos determinantes en diferen-
tes ciencias naturales, por ejemplo, de las plantas superiores,
las algas, los insectos, los peces, las aves, los minerales, las
rocas, etc., etc. Semejantes determinantes juegan un impor-
tante papel en las ciencias naturales.

En el esquema ldgico-formal entra tanto la formacién de
los conceptos cotidianos como de los conceptos empiricos de la
ciencia. Las abstracciones y generalizaciones légico-formales
no expresan la especificidad de los conceptos cientificos estric-
tamente tedricos. Al mismo tiempo, es sabido que uno de los
problemas mas importantes de la teoria del conocimiento consis-
te en definir, justamente, la peculiaridad y las particularidades
cualitativas de los conceptos cientificos a diferencia de los co-
tidianos y empiricos.

La ciencia se esfuerza por pasar de la descripcién de los
fendbmenos al descubrimiento de la esencia como conexion inter-
na de éstos. Se sabe que la esencia tiene un contenido diferente
que los fendmenos y las propiedades de los objetos directamente
dadas. C. Marx, criticando'la posicion de los economistas vulga-
res, escribid: “ Pero el economista vulgar cree que hace un gran
descubrimiento cuando, en lugar de revelar la conexion interna
de las cosas, proclama orgullosamente que, en los fendmenos,
las cosas tienen una apariencia completamente distinta. De he-
cho, se enorgullece de reptar ante la apariencia y toma ésta por
la Gltima palabra. ¢Qué falta puede hacer entonces la ciencia?”8

En la generalizacion conceptual empirica no se separan,
justamente, las particularidades esenciales del objeto, la cone-*

* C. Marx. Carta a Ludwig Kugelmann, 11 de julio de 1868. C. Marx
y F. Engels. Obras, t. 32, p. 461.
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xién interna de sus aspectos. Dicha generalizacion no asegura,
en el conocimiento, la separacion de los fendmenos y la esencia.
Las propiedades externas de los objetos, su apariencia se toma
aqui por la esencia.

Asi pues, la logica formal tradicional y la psicologia pe-
dagdgica describen sdlo los resultados del pensamiento empirico,
gue resuelve las tareas de clasificar objetos seguin sus rasgos
externos e identificarlos. Los procesos de pensamiento se limi-
tan aqui: 1) a la comparaciéon de los datos sensoriales concretos
con el fin de separar los rasgos formalmente generales y realizar
su clasificacion; 2) a la identificacion de los objetos sensoriales
concretos con el fin de su inclusiébn en una u otra clase.

J. Locke, filésofo materialista inglés del siglo XVII, for-
mulé de la manera mas clara la teoria de estos procesos del pen-
samiento y sus posiciones gnoseoldgicas (sensualismo unilateral
estrecho). Habitualmente se la denomina teoria del pensamiento
empirico.

La unilateralidad del sensualismo de Locke no consiste en
presuponer que la fuente de todas las formas racionales de cono-
cimiento son los datos sensoriales. El acordar esto es el
abecé de todo materialismo, el que, desde este punto de vista,
es siempre “sensualista”. El sensualismo clasico, a lo Locke,
como corriente tedrica cognoscitiva especifica (aqui hablamos
sobre el sensualismo materialista, que reconoce la objetivi-
dad de la realidad) consiste en que establece la identidad
completa entre todos los “elementos" del contenido de la idea
(concepto) y los rasgos comunes, externos, captados direc-
tamente, del objeto y puestos al descubierto por via de la com-
paracién. Los rasgos dados pueden ser percibidos, represen-
tados y pensados. Por esencia esto significa la reduccion del
contenido del concepto a los datos sensoriales, la descripcion
del proceso de formacion del concepto s6lo como cambio de la
forma en que se expresan los rasgos comunes del objeto. Seme-
jante punto de vista constituye un sensualismo unilateral en la in-
terpretacion de la naturaleza del concepto més alla de la cual,
naturalmente, no va la teoria del pensamiento empirico.

En los siglos XV Il y XIX, esta teoria se convirtié en el con-
tenido de los manuales escolares sobre l6gica formal y ejercio
una gran influencia en la psicologia y en la didactica '. A. Le6n-

"En las exposiciones populares del proceso de abslraccion, especialmente
en los manuales escolares de loégica encontramos, por lo general, la teoria de la
abstraccidn que tiene sus raices en la teoria empirica del conocimiento.
Tal teoria de la abstracciéon se expresa, habitualmente, con ayuda de un
esquema simple... El esquema simple asi construido se vincula, habitualmente.
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tiev escribe lo siguiente: “ Durante casi todo el siglo XIX las
ideas psicologicas cientificas sobre el pensamiento se desa-
rrollaron bajo la influencia de la logica formal y sobre la ba-
se de la psicologia asociacionista subjetivo-empirica. El anéli-
sis psicologico del pensamiento se reducia, en lo fundamental,
a la separacion de procesos de pensamiento aislados: la abstrac-
cion y la generalizacion, la comparacion y la clasificacion. Se
describian también diferentes tipos de juicios y razonamientos,
siendo estas descripciones tomadas directamente de la logica for-
mal. También se encaraba con el espiritu de la I6gica formal la
cuestién sobre la naturaleza de los conceptos” "1

Examinemos algunas caracteristicas del pensamiento empiri-
co que lo emparientan con el entendimiento. Desde la antigie-
dad, en la historia de la filosofia se diferenciaban dos tipos de
pensamiento: la actividad mental orientada a separar y registrar
los resultados de la experiencia sensorial y el pensamiento que
pone al descubierto la esencia de los objetos, las leyes internas
de su desarrollo. Hegel, quien llamé a estos tipos de pensamiento
entendimiento y razon, respectivamente, realiz6 de manera muy
precisa esta diferenciacion".

“La actividad del entendimiento —escribi6 Hegel— con-
siste, en general, en que transmite a su contenido la forma de
universalidad y lo universal, para el entendimiento, es algo
universal abstracto que, como tal, se fija en contraposicion a
lo singular... Por cuanto el entendimiento actla en relacion
con sus objetos separando y abstrayendo representa, en con-
secuencia, lo contrario a la contemplacion inmediata y a los
sentidos que, como tales, tienen cjue ver enteramente con lo
concreto y en ello permanecen.” 1

La “separacién” y la “abstraccion” que llevan a lo “ abs-
tractamente universal” (o a la “identidad abstracta”), contra-
puesto a lo singular: tales son las funciones del entendimiento

al nombre de John Locke” (L. Tondll. Sobre el papel cognoscitivo de la

abstracciéon. — En: Problemas ideolégicos y metodoldgicos de la abstraccién
cientifica. Moscu, 1960, p. 130).
A. Leodnliev. Obras psicolégicas escogidas, I. II. pp. 80-81.

En nuestro andlisis tedrico utilizamos algunas expresiones de Hegel
sobre los problemas de la abstraccion, la generalizacién y los niveles del
pensamiento. Es sabido que los clasicos del marxismo-leninismo valoraron alta-
mente el enfoque dialéctico de Hegel sobre los problemas légicos. Lamenta-
blemente, muchas ideas de la dialéctica hegeliana no son utilizadas en la
debida medida por la psicologia para analizar los procesos de formacién de la
actividad mental infantil. Nos parece que referirse a las apreciaciones de
Hegel sera util para elaborar los problemas actuales de la relacién entre la
ensefianza y el desarrollo mental del hombre.

G.W.F. Hegel. Obras. Moscu-Leningrado, 1929, t. I, pp. 131-132.
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con el cual comienza el conocimiento racional. Gracias al en-
tendimiento los objetos presentes son captados en sus determi-
nadas diferencias y fijados en su aislamiento. Tanto en el area
tedrica como en la practica el entendimiento permite al hombre
alcanzar firmeza y determinacién en los conocimientos. Pero,
al mismo tiempo, “el pensamiento como entendimiento no va
més alld de una determinacion inmévil y de diferenciar esta
Ultima de las demas determinaciones”".

En este peldafio inicial del conocimiento racional por
medio de la separacion, la comparacion y la abstraccién, se
genera el conocimiento sobre la identidad abstracta, sobre lo
abstractamente universal, fijado en el concepto. “Cuando se
habla del pensamiento en general o en particular de lo con-
cebible en los conceptos —sefiala Hegel— se tiene en cuenta,
con frecuencia, solo la actividad del entendimiento.” 4

El entendimiento esta orientado, ante todo, a la separacion
y comparaciéon de las propiedades de los objetos con el fin de
abstraer la generalidad formal, es decir, darle la forma de
concepto. Gracias a ello se puede dividir y diferenciar con
precision los objetos. Este pensamiento es el peldafio inicial
del conocimiento, en el cual el contenido de la contemplacion
adquiere una universalidad abstracta, formal. En caso de una
ampliacion desmedida de dicha generalidad, la abstraccion se
vuelve pobre y vacia. Se puede superar esta tendencia mediante
la conservacion de las imagenes de la contemplacion y de las
representaciones que estan en la base de la abstraccion. Las
imagenes visuales transmiten al pensamiento discursivo un
contenido concreto.

A nuestro juicio, estas caracteristicas se pueden atribuir
al pensamiento que hemos descrito como empirico. Su princi-
pio es también la generalidad formal de los objetos exami-
nados (con todas las consecuencias que de ello se derivan).
Por lo tanto se puede llamar a este pensamiento discursivo
empirico'l Su principal funcion consiste en la clasificacion
de objetos, en la construccion de un firme esquema de “deter-
minantes”. Este tipo de pensamiento presupone dos vias, sobre
las que se hablé més arriba: la via “de abajo arriba" y la vial

13 Ibidem, p. 131.
1 Ibidem.

Aqui no se examina el problema general de la correlacién entre el
entendimiento y el pensamiento empirico. El entendimiento tiene, por lo visto,
una aplicacion méas amplia que lo designado como pensamiento empirico.
Pero éste posee los rasgos fundamentales de la actividad racional discursiva
y no sale de sus limites.

107



“de arriba abajo”. En la primera se construye la abstraccion
(concepto) de lo formalmente general, la que por su esencia
no puede expresar en forma mental el contenido especifica-
mente concreto del objeto. En el camino “de arriba abajo” esta
abstraccion se satura de imagenes visuales concretas del objeto
correspondiente, se vuelve “rica" y “con contenido”, pero no
como construccién mental, sino como combinacién de las
descripciones y ejemplos concretos que la ilustran.

El pensamiento racional o dialéctico sale de los limites
del pensamiento discursivo; descubre en el objeto lo concreto
como unidad de las diferentes definiciones, que el entendimien-
to reconoce sOlo por separado. “ Esto racional —escribe
Hegel— aunque sea algo mental y abstracto es, al mismo
tiejnpo, algo concreto porque no constituye una unidad simple,
formal, sino la unidad de las determinaciones diferenciadas.” "1
Si el principio del entendimiento consiste en la identidad abs-
tracta, en la unidad formal, en cambio el principio de la dialéc-
tica, de la razéon es la identidad concreta como unidad de las
diferentes definiciones. Tal unidad es “el pasaje inmanente de
una definicién a otra, en el cual se descubre que estas defini-
ciones del entendimiento son unilaterales y limitadas...” 1

El pensamiento dialéctico pone al descubierto los pasajes,
el movimiento, el desarrollo, gracias a lo cual puede examinar
las cosas de acuerdo con la naturaleza propia de éstas. Aqui
radica la verdadera significacion del pensamiento dialéctico
para la ciencia.

Nuestros psicologos y didactas aceptan la dialéctica como
método general del conocimiento cientifico y lo emplean en
sus investigaciones. Al mismo tiempo, el problema consiste en
reflejar los principios del pensamiento dialéctico y expresarlos
en la “tecnologia" de desenvolvimiento del material didactico,
en los procedimientos de formacion de los conceptos en los
escolares, en los medios para organizar la actividad del
pensamiento de aquéllos. Sin embargo, la “tecnologia” concreta
de estos procesos se estructura, en la actualidad, por lo gene-
ral sobre la base de los principios del pensamiento discursivo
empirico.

Es sabido que la diferenciacion hegeliana del “entendi-
miento” y de la “razéon” fue positivamente evaluada por
F. Engels: “ Esta diferenciacion hegeliana segun la cual solo el
pensamiento dialéctico es racional tiene un determinado senti-&

6 G.W.F. Hegel. Obras, t. I, pp. 139-140.
17 Ibidem, p. 135.
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do”"'. Mas adelante, F. Engels sefiala que las personas tienen
en “comun con los animales todos los tipos de actividad del
entendimiento”: la induccién, la deduccién, la abstraccion,
el andlisis, la sintesis, el experimento. “ Por el tipo todos estos
métodos —dice F. Engels—, por consiguiente, todos los medios
de investigacion cientifica que reconoce la légica habitual
son completamente iguales en el hombre y en los animales
superiores. Solo por el grado (por el desarrollo del método
correspondiente) ellos se diferencian... Por el contrario, el
pensamiento dialéctico —justamente porque tiene en calidad de
su premisa la investigacion de la naturaleza de los propios
conceptos— es posible s6lo para el hombre y para éste solo
en una etapa relativamente alta del desarrollo (budistas y
griegos) y alcanza su desarrollo completo sélo mucho mas
tarde, en la filosofia contemporanea...” 1'

De esta forma, la “légica habitual” —se tiene en cuenta
la l6gica formal tradicional— acepta s6lo los métodos del
pensamiento discursivo. Para el hombre desarrollado es espe-
cifico el pensamiento racional, cuya premisa es “la inves-
tigacion de la naturaleza de los conceptos mismos”. El enfoque
I6gico-formal del analisis, la sintesis, la abstraccién y otros
procesos del pensamiento existente en la psicologia pedagogica
tradicional no expresa la especificidad de la formacion de los
conceptos, especificidad internamente ligada con la investiga-
cién de la naturaleza de éstos ".

Al mismo tiempo, la formacidon en los escolares de menor
edad, en el proceso de ensefianza, del pensamiento discursivo
empirico es una tarea obligatoria e importante, por cuanto el
“entendimiento” entra necesariamente en las formas mas
desarrolladas del pensamiento, transmitiendo a sus conceptos
precision y determinacion. El problema consiste en encontrar
vias tales de ensefianza en las que el entendimiento se convierta
en un momento de la razén y no adquiera un papel dominante
y autébnomo, tendencia que esta presente en las ideas acerca
del entendimiento como pensamiento en general.

® F. Engels. Dialéctica de la naturaleza. C. Marx y F. Engels. Obras,
1 20, p. 537.
1 Ibidem, pp. 537-538.

Es sabido que L. Vigotski, S. Rubinstein, J. Piaget y otros han cri-
ticado severamente, desde el punto de vista de la psicologia, la teoria del
pensamiento discursivo empirico (véase: V. Davidov. Tipos de generalizacién
en la ensefianza. Moscu, 1972, pp. 186-247).
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2. Empleo de la teoria del pensamiento empirico
en la estructuracion de las disciplinas escolares

La influencia de la teoria del pensamiento discursivo
empirico en la psicologia y la didactica de la ensefianza
primaria se conserva, a nuestro juicio, en la actualidad. Esto
tiene sus causas objetivas. Hasta no hace mucho tiempo las
preocupaciones fundamentales de los pedagogos y los psicélo-
gos de la mayoria de los paises desarrollados estaban referi-
das a perfeccionar la ensefianza primaria, destinada a formar
en los escolares conocimientos de naturaleza predominante-
mente empirica y utilitaria. Mas all4d de la escuela primaria
guedaban, claro, problemas complejos del desarrollo del pensa-
miento propiamente tedrico en los escolares. Pero ellos eran
resueltos frecuentemente en forma espontanea, sin una funda-
mentacion ldgico-psicolégica comprobada. Por eso la teoria
fundamental de los procesos mentales siguié siendo la teoria
de la generalizacion discursiva empirica con todas sus premisas
y consecuencias.

Las premisas del surgimiento de esta teoria fueron exami-
nadas mas arriba. jCuales son las consecuencias de su apli-
cacion en la estructuracién de las disciplinas escolares?

Pareceria que con el ingreso de los nifios a la escuela deben
comenzar a formarse en ellos los conceptos cientificos y otros
conocimientos teéricos, con los que no se enfrentaron en
la edad preescolar. Sin embargo, la psicologia pedagégica
vigente recomienda a los maestros utilizar la experiencia
empirica cotidiana de familiarizacion de los escolares con las
cosas y fenobmenos como base para que asimilen los conocimien-
tos escolares. Con ello se reconoce, de hecho, la homogenei-
dad tanto del contenido como del procedimiento de adquisi-
cion de los conocimientos en la infancia preescolar y durante
la ensefianza escolar especialmente organizada.

Es caracteristico que cuando en la escuela se observa
la tendencia a estructurar la ensefianza sin apoyarse Unica-
mente en imagenes cotidianas concretas, una serie de psicologos
especializados en pedagogia sefialan las consecuencias negati-
vas de este hecho. Asi, S. Bardnov sefiala que un nifio de siete
afios “sale del mundo de las imagenes concretas para ingresar
paulatinamente al mundo de las abstracciones, al mundo de
los conceptos; sale, separandose de las imagenes concretas
mas cercanas y comprensibles para él". Esta “separacion”
del nifio con respecto a las imagenes concretas influye aparen-
temente “en forma negativa” sobre el desarrollo mental y moral
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del nifio2l. De aqui se deduce que es importante utilizar en el
proceso de ensefianza la experiencia concreta cotidiana de los
escolares de menor edad, por cuanto sobre su base surgen las
abstracciones gramaticales y aritméticas. “ Precisamente en el
periodo en que el nifio vive de imagenes e impresiones concre-
tas hay que sistematizar, generalizar su experiencia sensorial
y sobre esta base formar los primeros conceptos aritméticos
y gramaticales.” 2

Esto, como es sabido, se cumple a diario en la practica
escolar masiva, donde desde hace mucho se esfuerzan por
utilizar la experiencia sensorial cotidiana de los nifios en la
formacion de conceptos empiricos.

Sin duda alguna la experiencia vital del nifio debe ser
utilizada en la ensefianza, pero sélo por via de su reestructura-
cion cualitativa dentro de la forma, especial y nueva para el
alumno, del conocimiento cientifico teérico. Con frecuencia
esta circunstancia no se toma en cuenta durante la ensefianza
de los escolares de menor edad, lo que puede considerarse una
consecuencia caracteristica de la aplicacion de la teoria del
pensamiento empirico en la psicologia pedagogica y en la
didactica de la ensefianza primaria.

Las peculiaridades de la formacidon de los conceptos em-
piricos aclaran el sentido del conocido requerimiento didac-
tico de avanzar en la ensefianza de lo particular a lo general.
Lo general, en este caso, es el resultado de la comparacién de
objetos singulares, de su generalizacion en un concepto sobre
una u otra clase de objetos. Aparece como resultado del ascenso
de lo sensorial-concreto hacia lo mental-abstracto, expresado
en la palabra. En este esqguema los términos “empirico” y
“tedrico” reciben una interpretacion peculiar. El primero es
lo sensorial-concreto y el segundo, lo abstracto-general, verbal.
Cuanto mas alto es el nivel de generalizacion, es decir, cuanto
mayor es el conjunto de diferentes objetos que entran en la
clase dada, mas abstracto y “teorico” sera el pensamiento.
La capacidad para pensar abstractamente se interpreta como
indice de un alto nivel de desarrollo del pensamiento.

Sin embargo, por lo comin, no se advierte que cada objeto
se toma aqui de manera unilateral, sélo en su semejanza con
otros, sin revelar las condiciones de existencia del objeto in-
tegral en su especificidad. En su momento, Hegel mostro

Véase: S. Baranov. La experiencia sensorial del nifio en la ense-
flanza primaria. Moscu, 1%.t, p. 8.
Ibidem, p. 12.



ingeniosamente que ese pensamiento abstracto se encuentra
con la mayor frecuencia en la vida. Las personas piensan,
predominantemente, en forma abstracta, separando aspectos
aislados del objeto, que en una u otra relacidon resultan seme-
jantes a algun otro; estos momentos aislados se adjudican a
todo el objeto como tal, sin poner de manifiesto la vinculacién
interna de sus aspectos y particularidades. Pensar abstracta-
mente es lo mas facilzi

Desde las posiciones de la teoria del pensamiento empirico
el acercamiento entre el conocimiento teérico y el verbal se
hace inevitable. El conocimiento teérico es el conocimiento
con un minimo de apoyos en imagenes visuales, con un maxi-
mo de construcciones expresadas verbalmente. Pero la practica
escolar y la vida cotidiana de los nifios muestran que operar
cort conocimientos abstracto-ledricos con un minimo o en
ausencia completa de apoyos visuales es una tarea muy dificil.
Por eso el individuo debe recurrir permanentemente a seme-
jantes apoyos. Y la inclusién de los objetos en tal conocimiento
lo refuerza, por cuanto satura y concretiza ese conocimiento
con diferentes casos y ejemplos particulares (por eso el crite-
rio para juzgar sobre el dominio de los conocimientos concep-
tuales abstractos es la habilidad del nifio para dar los corres-
pondientes ejemplos e ilustraciones).

Dicho con otras palabras, en la ensefianza el principio del
caracter visual, concreto, "asegura” el pleno valor de los con-
ceptos empiricos, tanto si el pensamiento se mueve de lo senso-
rial a lo abstracto como si opera con las abstracciones mismas.

En el sistema de ensefianza primaria vigente se esfuma la
diferencia entre las propiedades no esenciales, s6lo semejantes
y las propiedades generales por el contenido de los objetos que
los alumnos estudian. Esto se pone al descubierto, por ejemplo,
en la ensefianza de la gramatica2d Hemos descubierto, en
alumnos de le grado, una orientacion hacia los rasgos no
esenciales del numero, que esta muy finamente "enmasca-
rada” como orientaciéon hacia sus propiedades esenciales.
Estos y otros hechos similares no pueden ser considerados, a

Hegel tiene en cuenla aqui no cualquier abstraccién, sino la que
interesaba a la l6gica formal tradicional. Caracterizé de la siguiente manera
lo "universal" que estd en la base de tal abstraccion: “Lo universal es una
magra definicion: cada cual sabe sobre lo universal, pero no lo sabe como
esencia (V.l. Lenin. Resumen del libro de Hegel " Lecciones de historia de la
filosofia". O.C., t. 29, p. 241).

1 Véase: S. Zhuikov. Bases psicolégicas para elevar la eficacia de la
ensefianza del idioma materno en los escolares de menor edad. Moscd. 1979.
pp. 81, 111-113.
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nuestro juicio, resultado de deficiencias en la labor de algunos
educadores y maestros. Sus causas estan en que la psicologia
pedagdgica, partiendo de la teoria de la generalizacion empi-
rica, no da indicaciones sobre los medios indispensables para
la diferenciacion precisa entre los rasgos identificamos de los
objetos y sus propiedades esenciales.

Para resolver muchas tareas de caracter utilitario es sufi-
ciente el conocimiento de los rasgos identificatorios externos
de los objetos. Sin embargo, para comprender las diferencias
entre los objetos es indispensable apoyarse en el conocimiento
de sus propiedades esenciales, en la capacidad para seguir la
“conversion” de estas propiedades en particularidades externas
de los objetos.

El igualar de los rasgos identificatorios externos de los
objetos con el contenido del correspondiente concepto lleva
a que en la ensefianza sus verdaderas propiedades objétales
no sean puestas al descubierto. Como resultado, los escolares
de menor edad no obtienen, con frecuencia, la orientacion
necesaria en la correspondiente disciplina escolar lo que, a
su vez, dificulta la asimilacion de los conceptos de una u otra
disciplina.

Con referencia a las matematicas A. Kolmogorov sefialé
especialmente esta circunstancia: "...En los diferentes peldafios
de la ensefianza se manifiesta, con distinto grado de audacia e
invariablemente, una misma tendencia: terminar lo antes
posible con la introducciéon a los niumeros y hablar sélo de los
nameros y sus correlaciones...

“Sin embargo, no se trata de defectos aislados; la separa-
cion, en la ensefianza escolar, entre los conceptos matematicos
y su origen lleva a una completa falta de principios y a la defi-
ciencia légica del curso”i5.

También adolece de una cierta “deficiencia légica” el cur-
so de gramatica escolar, en el que se observa la tendencia a no
incluir en la ensefianza el andlisis de los conceptos gramati-
cales.

El divorcio entre la ensefianza de los conceptos y el examen
de las condiciones en las que se originan se deriva legitima-
mente de la teoria de la generalizacién empirica, segin la cual
en contenido de los conceptos es idéntico a lo que inicialmente
se da en la percepcion. En ella se examina so6lo el cambio de
la forma subjetiva de este contenido: el pasaje de su percepcion

A. Kolmogorov. Prefacio. — En: H. Lebesque. Sobre la medicién de las
magnitudes. Moscl, 1960. p. 10.
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inmediata a lo “sobreentendido” en las descripciones verbales.
En esta teoria estd ausente el problema del origen del contenido
de los conceptos. En relacion con el método de ensefianza de
las matematicas elementales esto implica, por ejemplo, que el
maestro propone a los nifios, para cumplir diferentes operacio-
nes, un conjunto de unidades ya separadas, representadas en
forma de “figuras numéricas”. COmo y de qué premisas no
numéricas surgieron, como se formd histéricamente el conte-
nido del concepto de numero, todo esto queda fuera de exa-
men. El nifio comienza a familiarizarse inmediatamente con
los resultados del proceso que tuvo lugar en la historia del
conocimiento.

En cambio, si el maestro revela explicitamente las condi-
ciones de origen del namero, los propios nifios pueden descu-
brir un contenido objetai tal de este concepto que no coincidira
con las propiedades de las “figuras numéricas”. El contenido
objetai del concepto se pone de manifiesto Unicamente en el
proceso por el que se descubren las condiciones de su origen.

Los resultados del andlisis anterior permiten concluir que
la ensefianza primaria —en la medida que cumple las orien-
taciones de la psicologia pedagdgica contemporanea— apunta
a formar en los nifios, predominantemente, el pensamiento
discursivo empirico.



Capitulo IV

PRINCIPALES TESIS
DE LA TEORIA MATERIALISTA DIALECTICA
DEL PENSAMIENTO

En la teoria materialista dialéctica del conocimiento la
formacion del pensamiento es considerada un “proceso obje-
tivo de la actividad de la humanidad, el funcionamiento de la
civilizaciéon humana, de la sociedad, como verdadero sujeto del
pensamiento” 1 El pensamiento de un hombre aislado repre-
senta el funcionamiento de la actividad histéricamente forma-
da de la sociedad, actividad de la cual él se ha apropiado. Una
de las principales debilidades de la psicologia infantil y peda-
gogica tradicional consistia en que no examinaba el pensamien-
to del individuo como la funcién, desarrollada histéricamen-
te por su verdadero sujeto (la sociedad), que es asimilada por
el individuo’.

1. La actividad practica como base
del pensamiento humano

La base de todo conocimiento humano es la actividad
objetal-practica, productiva: el trabajo. El andlisis del origen
y el desarrollo del pensamiento debe comenzar aclarando las
particularidades de la actividad laboral humana.

Los objetos de la naturaleza aparecen para las personas
como objetos y medios destinados a fabricar instrumentos y

P. Kopnin. Las jdeas filoséficas de V. I. Lenin y la légica. Moscd,
1969, p. 153.

"Hasta el presente todas las teorias psicolégicas del pensamiento
(y las metodologias que en ellas se basan) interpretan su estructura y su
contenido de manera no histérica. Las tareas experimentales, los tests, las
entrevistas se construyen teniendo en cuenta el pensamiento “en general.
No se toma en consideracidn el caracter histérico del sistema catégorial y de los
programas de la actividad intelectual” (M. Yaroshevski. Tres modos de inter-
pretacion de la creacion cientifica. — En: La creacién cientifica. Moscd,
1969, p. 127).
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emplearlos en el proceso de transformacién de la naturaleza.
La utilizacion de instrumentos de trabajo presupone el planteo
de una finalidad y que ésta, como imagen ideal del producto
requerido, cumpla una funcion de guia.

La transformacion de lo que da la naturaleza es un acto
de superacion de su inmediatez. Por si mismos los objetos na-
turales no adquiririan la forma que se les da conforme a las
necesidades del hombre social. Ademas, las personas deben
tener en cuenta por anticipado las propiedades de los objetos
que permiten producir las metamorfosis correspondientes tanto
a la finalidad planteada como a la naturaleza de los objetos
mismos. En consecuencia, en el proceso de trabajo el hombre
debe tomar en consideracién no solo las propiedades externas
de los objetos, sino también las conexiones internas que per-
miten cambiar sus propiedades y hacerlos pasar de un estado
a otro. No se pueden poner de manifiesto estas relaciones
mientras no se realice la transformacion practica de los objetos
ni sin ella, ya que sblo en este proceso dichas relaciones se
ponen al descubierto.

En el proceso de cambio el objeto dado es introducido por
las personas en el sistema de otros objetos, interactuando con
los cuales logra una determinada forma de movimiento. Asi
se supera la inmediatez del objeto: éste adquiere una existencia
mediatizada y pone al descubierto en su movimiento las cone-
xiones internas, esenciales. El objeto obtiene esta mediatez en
relacion consigo mismo, pero sélo a través de determinados
procedimientos de actividad del hombre y la forma de movimien-
to del objeto se reproduce en esta actividad.

Aqui es importante tener en cuenta dos circunstancias.
En primer lugar, tal reproducciéon se cumple repetidas veces en
condiciones y situaciones externas mas o menos cambiantes.
En segundo lugar, las personas se transmiten unas a otras, de
generacion en generacion, los procedimientos de esta actividad;
para efectuar dicha transmisién es necesario utilizar los “ mo-
delos” y “patrones” de esos procedimientos. Ambas cosas
exigen de las personas la separacion y la fijacion so6lo de las
condiciones decisivas, verdaderamente indispensables de
reproduccion de una u otra forma de movimiento de los obje-
tos. Las condiciones casuales se “dejan de lado". Quedan las
gue realmente determinan necesariamente los procedimientos
de la actividad, representados en sus modelos sociales. De esta
manera la transformacién de los objetos en el proceso del tra-
bajo pone al descubierto sus propiedades internas, esenciales:
las formas indispensables de su movimiento.
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En el trabajo y en el experimento, como formas objetal-
sensoriales de actividad, en los actos de reproduccién de la
sucesion de los acontecimientos la secuencia casual se puede
diferenciar del enlace necesario universal. La forma de la
universalidad —escribe F. Engels— es la forma de culminacion
interna. ...En la naturaleza, la forma de la universalidad es
la ley...”’ Si las personas, en su practica, son capaces de deter-
minar y tener en cuenta las condiciones de reproduccion de
uno u otro acontecimiento, entonces estas condiciones son las
necesarias y suficientes y el acontecimiento mismo en esta
actividad esta sometido a ley, ocurre en forma universal, en
su culminacion interna.

En el desarrollo de la actividad préactica, social por su
origen y procedimientos de realizacion, las personas comienzan
a reproducir, en principio, cualquier objeto de la naturaleza
y también a crear los que estan incluidos en ella sélo poten-
cialmente. Esto se vuelve posible gracias a que las personas
relacionan con la naturaleza desde la posicion de toda su
especie, de toda la humanidad. Uno u otro objeto se “intro-
duce” en la practica de las personas sélo sobre la base de las
necesidades sociales que de él se tienen. C. Marx escribié en
este sentido lo siguiente: “La creacidon practica de un mundo
objetivo, la elaboracion de la naturaleza inorganica, es obra
del hombre como ser consciente de su especie... Cierto que
también el animal produce... Pero solo produce aquello que
necesita directamente para si 0 para su cria; produce de un
modo unilateral, mientras que la produccion del hombre es
universal. ...El animal produce solamente a tono y con arreglo
a la necesidad de la especie a que pertenece, mientras que el
hombre sabe producir a tono con toda especie y aplicar siempre
la medida inherente al objeto...”3

La humanidad socializada es capaz, en la medida de su
universalidad, de reproducir y asimilar los objetos segin la
medida y esencia de éstos.

El caracter universal de la practica y también su encar-
nacién directa en la naturaleza humanizada, la que encuentra
asi su medida propia (universalidad), hacen de la préactica la
base para las formas del conocimiento, entre ellas el tedrico.
Precisamente V.l. Lenin formulé esta circunstancia: “La prac-
tica es superior al conocimiento (tedrico), porque posee no

3 F. Engels. Dialéctica de la naturaleza. C. Marx y F. Engels. Obras.
t. 20, pp. 548-549.

4 C. Marx. Manuscritos econémico-filoséficos de 1844. C. Marx y
F. Engels. Obras, t. 42, pp. 93-94.
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s6lo la dignidad de la universalidad, sino también la de la
realidad inmediata” 5

2. Lo ideal como reflejo del objeto.
Especificidad de la sensibilidad humana

La actividad espiritual de las personas esta entrelazada
con la vida practica de la sociedad, apareciendo como su re-
flejo ideal. Lo ideal es el reflejo de la actividad objetai en las
formas de la actividad subjetiva del hombre social (en sus
imagenes internas, motivos, finalidades) que reproduce este
mundo objetai. Lo ideal se revela en el proceso de la forma-
cion, orientada a una finalidad, del objeto necesario y reali-
zada en la actividad. Las formas del objeto como objeto mate-
rial son puestas al descubierto por el hombre en la accién
practica con aquél y solo luego pasan al plano de la repre-
sentacion ideal". “... Lo ideal —escribi6 C. Marx— no es,
por el contrario, mas que lo material traducido y transpuesto
a la cabeza del hombre.”"

¢Como surge la representaciéon, en la cual se expresa el
planteo ideal del objeto? El problema del origen de lo ideal es
muy dificil; sobre este tema se han acumulado ain pocos datos
psicolégicos exactos, pero los que existen permiten esbozar la
via general de “idealizacion” de la actividad objetal-practica.
En esta via tuvo importancia decisiva la transformacion radical
del caracter de la sensibilidad del hombre en comparacién
con la de los animales. Precisamente este cambio aseguré a
la sensibilidad del hombre la funcién de eslab6n de enlace
entre las acciones materiales y las representaciones, la funcién
de forma inicial del planteo ideal de los objetos, la que llevd
al desarrollo de todos los tipos de actividad espiritual del hom-
bre, entre ellos, el pensamiento. ¢En qué consiste la especifi-
cidad de la sensibilidad humana?

A los animales, incluso a los superiores, les es inherente
sélo la planificacion de los actos inmediatos del comportamien-
to sobre la base de las imagenes directas de la percepcion del
medio. Este medio es independiente de los animales y existe

s V.I. Lenin. Resumen del libro de Hegel "Ciencia de la l6gica". O.C.,
i. 29, p. 195.
G. Lichtenberg sefial6 ingeniosamente: "Para ver algo nuevo hay que
hacer algo nuevo" (G. Lichtenberg. Aforismos. Moscl, 1964, p. 59).
C. Marx. Prélogo a la segunda edicion de "EIl Capital". C. Marx
y F. Engels. Obras, t. 23, p. 21.
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en toda su inmediatez. Dentro de la actividad objetal-transfor-
madora de las personas, en cambio, los objetos naturales apare-
cen como algo que el hombre necesita y que, transformado,
satisface sus necesidades sociales.

Los conocimientos sobre lo circundante se fijan ahora en
las formas de la actividad sensorial-objetal. Su 6rgano rector
fue, claro, la mano con su capacidad para el tacto y para rea-
lizar muchos movimientos. En interaccion con ella, los ojos
y otros érganos de los sentidos adquirieron la correspondiente
funcién de orientacion en el mundo objetai; comenzaron a
asegurar la planificacion y la regulacién de las complejas
manipulaciones del hombre con los objetos y medios de trabajo.
Esto, a su vez, llevé a que los 6rganos de los sentidos adquirie-
ran la capacidad para observar y separar en los objetos las
propiedades y relaciones que eran importantes, precisamente,
para semejante regulacion. Asi, por ejemplo, el ojo comenz6
a diferenciar las propiedades importantes para elaborar los
objetos en un sentido mecanico, en caso de cambio de su forma
espacial, etc. El trabajo presentd requerimientos analogos a
los otros o6rganos de los sentidos.

Paulatinamente, el mundo de los objetos creados por la hu-
manidad y la orientacién en ellos se convirtié6 en la base del
trabajo de los 6rganos de los sentidos. Dicha circunstancia
estd claramente expresada en la siguiente afirmacion de
C. Marx: “ Sélo gracias a la riqueza objetivamente desplegada de
la esencia humana se desarrolla y en parte se genera por pri-
mera vez la riqueza de la sensibilidad humana subjetiva... La
formacién de los cinco sentidos es la obra de toda la historia
universal anterjor”,,.

La actividad laboral —social por su naturaleza— esta
vinculada con la diferenciacion por las personas y la trans-
mision de unas a otras de las reglas de accién con los obje-
tos y de los conocimientos a ellas correspondientes. Todo esto
toma su forma acabada en el lenguaje, gracias a lo cual se con-
vierte en patrimonio de las personas. Inicialmente, las perso-
nas se orientan hacia unos u otros objetos similares y repeti-
dos, dados sensorialmente, objetos que satisfacen sus necesida-
des o pueden servir de base para las operaciones laborales y
la distribucion de productos. “ En una determinada etapa, muy
primitiva, del desarrollo de la sociedad, se hace sentir la nece-
sidad de abarcar con una regla general los actos de la produc-*

* C. Marx. Manuscritos econdmico-filoséficos de IH44. C. Marx y
F. Engels. Obras, t. 42, p. 122.
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cion, de la distribucién y del cambio de los productos...” '

Los objetos incluidos en la actividad laboral y sus relacio-
nes se separan del conjunto de otros objetos, al inicio en forma
practica y luego en forma de palabras-denominaciones. “ ...Des-
pués de multiplicarse —escribi6 C. Marx— y desarrollarse
ulteriormente las necesidades de los hombres y los tipos de
actividad, con cuya ayuda se satisfacen, las personas dan nom-
bres a clases enteras de estos objetos que ellas ya diferencian,
en la experiencia, del resto del mundo externo... Esta denomi-
nacién verbal sélo expresa en forma de representacion lo que
la actividad repetida convirti6 en experiencia... Las personas
s6lo dan a estos objetos una denominacién especial (genérica),
por cuanto ya conocen la capacidad de estos objetos de servir
a la satisfaccién de sus necesidades.”"’

Asi pues, la base para la diferenciacién y separacion de
las clases de objetos son los diversos tipos de actividad de las
personas, destinada a satisfacer sus necesidades sociales.

En el proceso de surgimiento de las representaciones hu-
manas sobre las clases de objetos, designadas con denomina-
ciones genéricas (0 generalizadas), participa la imaginaciéon
(o la fantasia). V.l. Lenin sefal6 el papel de ésta en la forma-
cion de la generalizaciéon mas simple (o “idea"): “...en la idea
general mas elemental (“mesa" en general), hay cierta
particula de fantasia"".

Al principio, gracias a la imaginacién, la imagen sensorial
(o “patrén visual”) de cierta clase de objetos se diferencia de
los objetos reales y se designa con una denominacién generali-
zada (genérica), convirtiéndose asi en una representacion ge-
neral sobre esta clase (por decirlo asi, su “idea general").
Luego y otra vez gracias a la imaginacién, los objetos aislados
pueden correlacionarse con la clase correspondiente (con su
“idea”) e incluirse en ella.

Las representaciones, inicialmente surgidas en la actividad
practica de las personas, comenzaron a utilizarse luego en las
situaciones de comunicaciéon verbal. Gracias a ello, la elabo-
racion de las representaciones de los objetos con el fin de
planificar la actividad practica se vuelve una ocupacion rela-
tivamente independiente y peculiar de algunas personas, lasi

F. Engels. Contribucion al problema de la vivienda. C. Marx y F. Engels.
Obras, t. 18. p. 272.
C. Marx. Observaciones al libro de Wagner “Manual de economia
politica". C. Marx y F. Engels. Obras, t. 19, p. 377.
1 V.l. Lenin. Resumen del libro de Aristételes “ Metafisica". O.C.,
t. 29, p. 330.
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gue no participan directamente en la producciéon material.
“...La cabeza que planifica el trabajo —sefial6 F. Engels— ya
en una fase muy temprana del desarrollo de la sociedad (por
ejemplo, en la familia simple) tuvo la posibilidad de obligar no
a las propias manos, sino a manos ajenas a realizar el trabajo
planeado por ella.” 2

Las representaciones, surgidas gracias a la imaginacion en
la actividad objetal-sensorial de las personas y en su comunica-
cion, comenzaron a servir cada vez mas como medio para
planificar las acciones futuras y esto presuponia la comparacién
de sus diversas variantes y la eleccion de la mejor. Gracias a
esto, las representaciones se hicieron objeto de la actividad
del hombre sin una referencia directa a las cosas mismas.
Surgié una actividad que permite transformar las imagenes
ideales, los proyectos de las cosas sin cambiar hasta un cierto
momento las cosas mismas.

El cambio del proyecto de la cosa, apoyado en la experien-
cia de sus transformaciones practicas, genera ese tipo de acti-
vidad subjetiva del hombre que en filosofia se llama pensa-
miento. “ Pensar significa inventar, construir ’en la mente’ el
proyecto idealizado (correspondiente a la finalidad de la acti-
vidad, a su idea) del objeto real que debe ser el resultado del
proceso laboral presupuesto... Pensar significa transformar,
en correspondencia con el proyecto ideal y el esquema ideali-
zado de la actividad, la imagen inicial del objeto de trabajo en
uno u otro objeto idealizado.”"

La transformacién de las imagenes puede realizarse tanto
en el plano de las representaciones sensoriales como en la
actividad verbal-discursiva, con ellas ligada. En ambos casos
tienen importancia esencial los medios de expresidon semiotica
de las imagenes ideales: los patrones verbales y materiales que
describen y representan los objetos y los procedimientos de su
produccion.

En la construccién y modificacién del proyecto de la cosa
surge la comprension propiamente racional del objeto mismo
de la actividad. Tal comprensién es un proceso complejo y
contradictorio. En dependencia de las finalidades y medios de
la actividad cognoscitiva integral puede afectar dos aspectos
diferentes, aunque estrechamente ligados, que pasan de uno
a otro, de la actividad objetai y su reproduccion. Asi, en forma

lz F. Engels. Dialéctica de la naturaleza. C. Marx y F. Engels. Obras,
I. 20, p. 493.

13 L. Arseniev, V. Bibler. B. Kédrov. Anélisis del concepto en desarrollo.
Moscl, 1967. p. 29.
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racional puede expresarse el aspecto directo, externo de la
realidad, su existencia presente que actia como objeto del
pensamiento empirico. Pero en el proceso de comprension
también puede ser reproducida la existencia mediatizada,
interna, de la realidad, la que constituye el objeto del pensa-
miento tedrico.

3. Particularidades del pensamiento empirico

En épocas histéricamente tempranas (y, en determinado
sentido, hasta ahora) el proceso de transformacion de las
representaciones estaba indisolublemente ligado con la activi-
dad material practica y social de las personas. “La produc-
cion de las ideas y representaciones, de la conciencia —escri-
bieron C. Marx y F. Engels— aparece al principio directa-
mente entrelazada con la actividad material y el comercio
material de los hombres, como el lenguaje de la vida real.
Las representaciones, los pensamientos, el comercio espiritual
de los hombres se presentan todavia, aaui, como emanacion
directa de su comportamiento material.” 1

En este periodo del desarrollo de la actividad cognoscitiva
surgen y se expresan en diferentes sistemas semidticos (verba-
les y materiales) las representaciones mismas, tiene lugar la
“idealizacién” primaria de determinados aspectos de la vida
material y ante todo de los que pueden observarse y consta-
tarse en la percepciéon. Todo esto permite diferenciar y designar
verbalmente nuevas clases de objetos. Sobre la base de las
designaciones verbales dadas a las representaciones generales y
a los resultados de las observaciones directas, el hombre puede
estructurar juicios (por ejemplo, “ Esto es una piedra”, “ Esto
es una casa’, “ Este pequefio animal gris es un conejo, puede
comerse”, etc.). Una serie de tales juicios particulares sobre
cualquier objeto puede ser sustituida por una nueva palabra,
una denominacion cuyo contenido puede ser una represen-
tacion reducida o general de todo un grupo de objetos. Con
ayuda de estas representaciones generales y los juicios expre-
sados a partir de éstas, el hombre estd en condiciones de
hacer razonamientos bastante complejos. Por ejemplo,
apoyandose en su experiencia anterior, el cazador puede
deducir, segun las huellas dejadas por los animales, tanto ell

11 C. Marx y F. Engels. La ideologia alemana. C. Marx y F. Engels.
Obras, t. 3, p. 24.
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hecho mismo de su estancia en el lugar como su cantidad, el
momento en que se trasladaron, etc.

De tal forma, pues, la formacion de las representaciones
generales, directamente enlazadas con la actividad préctica,
crea las condiciones indispensables para realizar la compleja
actividad espiritual que habitualmente se llama pensamiento.
Para éste son caracteristicas la formacion y utilizaciéon de las
palabras-denominaciones que permiten dar a la experiencia
sensorial la forma de universalidad abstracta. Gracias a dicha
forma se puede generalizar la experiencia en los juicios, utili-
zarla en los razonamientos. Tal universalidad, basada en el
principio de la repetibilidad abstracta, constituye una de las
particularidades del pensamiento empirico. Este se constituye
como forma transformada y expresada verbalmente de la acti-
vidad de los érganos de los sentidos, enlazada con la vida real:
es el derivado directo de la actividad objetal-sensorial de las
personas.

Por cuanto en la l6gica formal tradicional se llama concep-
to a toda universalidad abstracta, expresada en una palabra
(en realidad se trata s6lo de una representacion general) de
ello se deduce que el pensamiento empirico tiene lugar en tales
“conceptos”. Ademas, "estas formas primarias de pensamiento
conceptual tienen un caracter directamente empirico, una
expresion sensorial en imagenes, aunque obtienen ya la expre-
sién verbal indispensable” ".

Aqui se llama la atencién sobre el hecho de que el pensa-
miento empirico tiene un caracter directo. Sin embargo, como
sefiala con justeza L. Nalmenko, “lo empirico no es sélo el
conocimiento directo de la realidad, sino también, lo que es
mas importante, el conocimiento de lo inmediato en la realidad,
justamente del aspecto que se expresa por la categoria de
existencia, de existencia presente, de cantidad, calidad, propie-
dad, medida”".

La existencia del objeto en el tiempo y en el espacio, en la
unicidad de la existencia presente, significa la manifestacion
de su inmediatez o caracter externo. “ El conocimiento empi-
rico es el movimiento en la esfera de esta exterioridad, la
asimilacion del aspecto de la realidad descrito por la categoria
de existencia.” 16

15 G. Kursanov. EIl materialismo dialéctico acerca del concepto. Moscu,
1963, p. 30.
16 L. Naimenko. El monismo como principio de la l6gica dialéctica,
p. 244.
Ibidem, p. 245.

123



Tiene gran interés, en este sentido, una expresion de
V.I. Lenin, referida a la caracterizacion del camino general
del conocimiento: “ Antes que nada centellean las impresiones,
luego surge algo, después se desarrollan los conceptos de cali-
dad (la definicion de la cosa o el fendmeno) y cantidad. Des-
pués de esto el estudio y la reflexién dirigen el pensamiento
hacia la cognicién de la identidad —de la diferencia— del
fundamento—de la esencia versus el fendmeno—Ia causali-
dad, etc.” 18

La conversion de las “impresiones que centellean” en
“algo” da al hombre un conocimiento de la determinacion
cuali-cuantitativa del objeto captado sensorialmente. “ Lo
primero y mas inicial para nosotros es la sensacion yen ella
hay»también inevitablemente calidad...19 La identidad y
la diferencia también son accesibles al hombre en el plano
concreto de las imagenes. Finalmente, incluso fenémenos que
se caracterizan por las categorias de contraposicion y contra-
diccion pueden ser reflejadas en forma de representaciones.
“La imaginacion corriente —escribié V.I. Lenin— capta la
diferencia y la contradiccién...”"

Aunque el pensamiento empirico se realiza en categorias
de la existencia presente sus posibilidades cognoscitivas son
muy amplias. Asegura a las personas un amplio campo en la
discriminacion y designaciéon de las propiedades de los objetos
y sus relaciones, incluso las que en un momento determinado
no son observables, sino que se deducen indirectamente sobre
la base de razonamientos.

El procedimiento por el cual las personas, poseedoras del
lenguaje, obtienen y emplean los datos sensoriales fue referido
por nosotros a la esfera del pensamiento empirico. Sin embargo,
el pensamiento es conocimiento racional. En consecuencia,
en el andlisis de la actividad cognoscitiva del hombre social
no se puede, en general, utilizar la categoria “conocimiento
sensorial” como eslabon aislado y peculiar, predecesor del
“conocimiento racional”. El conocimiento de la humanidad
socializada tiene, desde el comienzo mismo, forma racional.
En la actualidad muchos filésofos soviéticos sostienen este
punto de vista. Aqui es necesario subrayar que el fundamento
y la fuente de todos los conocimientos del hombre sobre la
realidad son las sensaciones y las percepciones, los datos sen-8

18 V.I. Lenin. Plan de la dialéctica (I6gica) de Hegel. O.C., t. 29, p. 301.
55 Ibidem.
50 V.l. Lenin. Resumen del libro de Hegel “Ciencia de la I6gica". O.C..
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soriales. Pero los resultados de la actividad de los 6rganos de los
sentidos del hombre son expresados por éste en forma verbal,
la que acumula la experiencia de otras personas. “ Lo senso-
rial y lo racional —escribe P. Kopnin— no son dos peldafios
en el conocimiento, sino dos momentos, que lo penetran en
todas las etapas del desarrollo... La unidad de lo sensorial y
lo racional en el proceso del conocimiento no significa que
uno siga al otro, sino que uno y otro participan permanente-
mente en nuestro conocimiento... En el hombre no se puede
hablar siquiera del conocimiento sensorial como tal.” 2l

El “caracter racional” de los datos sensoriales aparece no
sblo en que se les da la forma verbal universalmente signifi-
cativa (o forma de juicio), sino también en que un individuo
aislado, guidndose por las necesidades sociales, diferencia,
desde las posiciones de todo el género, las propiedades objetivas
de las cosas y también tiene en consideracion los juicios de
otras personas.

4. Sobre el contenido especifico
del pensamiento tedérico

El contenido del pensamiento tedrico es la existencia me-
diatizada, reflejada, esencial. El pensamiento tedrico es el
proceso de idealizacién de uno de los aspectos de la actividad
objetal-practica, la reproduccioén, en ella, de las formas univer-
sales de las cosas. Tal reproduccion tiene lugar en la activi-
dad laboral de las personas como peculiar experimento objetal-
sensorial. Luego este experimento adquiere cada vez mas un
caracter cognoscitivo, permitiendo a las personas pasar, con
el tiempo, a los experimentos realizados mentalmente.

V. Bibler sefiala las siguientes particularidades esenciales
del experimento realizado mentalmente: 1) el objeto de cono-
cimiento es colocado mentalmente en condiciones en las que
su esencia puede ponerse al descubierto con especial deter-
minacién, 2) la cosa dada se vuelve objeto de las posteriores
transformaciones mentales; 3) en el experimento dado se
forma un sistema de enlaces mentales en el que “cabe” dicho
objeto. Si la estructura de este objeto puede representarse
también como proceso de abstraccion de las propiedades del
objeto real, ese tercer momento se convierte, por esencia, en un
agregado productivo del objeto mentalmente representado;

P. Kopnin. Las ideas filoséficas de V.l. Lenin y la logica, pp. 177-178.
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s6lo en este sistema peculiar de enlaces se desentrafia su conte-
nido".

Las particularidades del experimento mental arriba sefa-
ladas conforman la base del pensamiento tedérico, que ya no
opera con representaciones sino propiamente con conceptos.
El concepto aparece aqui como la forma de actividad mental
por medio de la cual se reproduce el objeto idealizado y el
sistema de sus relaciones, que en su unidad reflejan la univer-
salidad o la esencia del movimiento del objeto material. El
concepto actlda, simultaneamente, como forma de reflejo del
objeto material y como medio de su reproduccion mental, de su
estructuraciéon, es decir, como accion mental especial.

* Tener un concepto sobre uno u otro objeto significa saber
reproducir mentalmente su contenido, construirlol La accion
de construccion y transformacion del objeto mental constituye
el acto de su comprension y explicacion, el descubrimiento de
su esencia. V.lI. Lenin sefial6 como correcta la siguiente tesis
de Hegel: “...Entenderlo (al movimiento. —V.D.) significa
expresar su esencia en forma de concepto”. Habiendo anotado
esta tesis, V.l. Lenin mas adelante la repite, pero ya en forma
generalizada: “ Entender significa expresar en forma de con-
ceptos””. Esta tesis, a nuestro juicio, conserva asimismo su
sentido en la siguiente formulacion: expresar el objeto en
forma de concepto significa comprender su esencia.

La circunstancia de que pensar significa actuar fue sefiala-
da, por ejemplo, por Kant: “ Nosotros no podemos —escribio—
imaginar una linea sin trazarla mentalmente, no podemos
imaginar un circulo sin describirlo, no podemos representarnos
las tres dimensiones del espacio sin trazar desde un punto
tres lineas perpendiculares entre si..”' Pero el “trazado”,
la “descripcion” mental, etc., no es otra cosa que la reproduc-
cion, la construccion del objeto en el plano ideal.

R. Nevanlinna sefiala la existencia de un enlace interno
entre el contenido del concepto y el procedimiento de su cons-
truccion, de su idealizaciéon: “...La tendencia constructiva e
idealizante esta desarrollada con particular precision en las

r. Véase: V. Bibler. El pensamiento creativo como objeto de la Idnica
(problemas y perspectivas). — En: La creaciéon cientifica. Moscl, 1969,
p. 200.

-1 “...Toda esencia es la norma de reproduccién del objeto 0. expresadndose
en lenguaje hegeliano, la medida” (Y. Borodai. La imaginaciéon y la teoria
del conocimiento. Moscud, 1966, p. 35).

V.I. Lenin. Resumen del libro de Hegel “Lecciones de historia de la
filosofia". O.C., t. 29, p. 231.
m |. Kant. Obras. Moscu, 1964, t. 3, p. 206.
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ciencias tedricas, sobre todo en las matematicas donde ha sido
llevada al rango de principio rector’'l Esta tendencia se
descubre, por ejemplo, en el pasaje del espacio directamente
percibido al representado, pasaje que "tiene lugar sélo par-
cialmente por via de la abstraccion, es decir, de la exclusion
(desde el punto de vista de la geometria) de los detalles y
cualidades sin importancia. En lo esencial, este pasaje esta
condicionado también por un momento constructivo, podria
decirse productivo. En la descripcidon del origen de los concep-
tos no se presta bastante atencion, en general, a esta Ultima
circunstancia”2. Como vemos, R. Nevanlinna destaca espe-
cialmente, en el proceso de formacion del concepto, el momen-
to constructivo en la “tendencia idealizante”.

En la produccion espiritual, como en la material, existen
medios propios para reproducir el objeto. Ademas, el hombre
utiliza un “ardid”: descubre y recrea las propiedades de los
objetos a través de sus relaciones y enlaces mutuos. Una cosa
se convierte en medio para encarnar las propiedades de otras
cosas, actuando como su patrén y medida. El resultado de esta
encarnacion puede ser representado, por ejemplo, en una es-
cala de dureza o en una representacién de las formas del espa-
cio. Aqui las propiedades de la medida y del patrén no repre-
sentan su propia naturaleza sino la naturaleza de otras cosas;
la medida y el patrén resultan sus simbolos. Los diferentes
sistemas de simbolos (materiales, graficos) pueden convertirse
en medios para establecer patrones y, con ello, idealizar los
objetos materiales, en medios de pasaje de éstos al plano mental.
“La existencia funcional del simbolo —escribe E. lliénkov—
consiste en que é€l... actia como medio, como instrumento para
revelar la esencia de otras cosas captadas sensorialmente, es
decir, su universalidad...”2* La puesta al descubierto y la expre-
sién en los simbolos de la existencia mediatizada de las cosas,
de su universalidad, no es otra cosa que el pasaje a la reproduc-
cién tedrica de la realidad.

Es necesario tener en cuenta que los simbolos, que expre-
san lo universal en los objetos, son formas de la actividad hu-
mana. Por eso si un hombre (y no la sociedad en conjunto)
utiliza simbolos y patrones en la accidn préactica con la finalidad
de obtener alguna cosa particular, que pertenece a la univer-
salidad dada, su forma idealizada (concepto) en el plano de la

R. Nevanlinna. El espacio, el tiempo y la relatividad. Moscl, 1966,
p. 21.

Ibidem.

E. lliénkov. Loégica dialéctica, p. 178.
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secuencia temporal sera primaria con respecto a la cosa parti-
cular, real, sensorialmente captada.

Habitualmente se ilustra esta tesis citando la definicion
del circulo dada por Spinoza. Nosotros también utilizaremos
este ejemplo. Spinoza veia la esencia del circulo en el acto de
su origen, de su construccion (“creacion"). La definicién del
circulo debe expresar la causa del origen de la cosa dada, el
método de su construccion. “... El circulo, segin esta regla
—escribe Spinoza—, debe definirse asi: es la figura descrita
por cualquier linea, uno de cuyos extremos es fijo y el otro es
movil.”2" Aqui se indica el método para obtener cualesquiera
circulos, infinitamente diversos. Como indica con justeza
Y. Borodai, en este caso “ Spinoza no hace otra cosa que des-
cribir la construccién y el procedimiento de accion de un
simplisimo instrumento de trabajo, el compéas™". Dicho con
otras palabras, en forma de concepto de circulo se da la idea-
lizacion literal del esquema de la actividad con un instrumento
simplisimo, la actividad de construccion del objeto en sus
caracteristicas universales, esenciales.

Los conceptos, histéricamente formados en la sociedad,
existen objetivamente en las formas de la actividad del hombre
y en sus resultados, o sea, en los objetos creados de manera
racional. Las personas aisladas (y ante todo los nifios) los
captan y los asimilan antes de aprender a actuar con sus mani-
festaciones empiricas particulares. El individuo debe actuar y
producir las cosas segun los conceptos que, como normas, ya
existen en la sociedad con anterioridad; él no los crea, sino que
los capta, se los apropia. Sélo entonces se comporta con las
cosas humanamente. El concepto como norma de la actividad
para los individuos actla en la ensefianza como primario con
respecto a sus diversas manifestaciones particulares. Este con-
cepto como algo universal es el prototipo y la escala para
evaluar las cosas con las que el individuo se encuentra empiri-
camente.

Dicho con otras palabras, el individuo no tiene ante si una
cierta naturaleza no asimilada, interactuando con la cual debe
formar los conceptos; ellos ya le son dados en la experiencia
cristalizada e idealizada, histéricamente formada de las perso-
nas. Simultaneamente, el concepto aparece como formacion
secundaria en relacién con la actividad productiva conjunta
de toda la humanidad socializada.

B. Spinoza. Obras escogidas. Moscu, 1957, I. I. p. 352.
Y. Borodai. La imaginacion y la teoria del conocimiento, p. 97.
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La tarea general del conocimiento consiste, como escribi6
V.l. Lenin, en abarcar “...la regularidad universal de la natu-
raleza en eterno desarrollo y movimiento” 'l Dentro del todo
natural en desarrollo las cosas constantemente cambian, pasan
a ser otras, desaparecen. Pero cada cosa no cambia y desapa-
rece, sino que pasa a ser otra, la que dentro de cierta interac-
cibn mas amplia de las cosas aparece como la consecuencia
indispensable de la existencia de la cosa desaparecida, que
conserva de ella lo positivo (en los limites de toda la naturaleza
esto constituye la relacion universal).

Inicialmente el conocimiento separa y fija la cosa en sus
cambios externos, en sus relaciones y enlaces aislados. “ Si es-
ta vinculacién —sefiala G. Davidova— se fija como indepen-
diente, como existente por si misma, no derivada de otra cosa
y no generadora de otra cosa, tenemos cierta representacion
sobre el cambio, la constatacion empirica de un hecho aisla-
do..”2

Tal constatacién empirica no da por si misma un conoci-
miento de en qué y por qué justamente en eso suyo se trans-
forma la cosa dada.

Pero las transformaciones y vinculaciones aisladas de la
cosa pueden examinarse como momentos de una interrelacién
méas amplia, dentro de la cual ella es sustituida regularmente
por otra. Sin embargo, dicho transito conserva todo lo positivo
de la primera cosa, indispensable para este sistema mas amplio e
integral de interaccion. Esto serd ya un examen tedrico de la
formacién misma de las cosas, de su mediatizacion mutua. Tal
pensamiento “siempre pertenece a cierto sistema de interaccion,
a un area de fendmenos sucesivamente ligados, que constituyen
en conjunto un cierto todo organizado”l’.

En consecuencia, el pensamiento tedrico tiene su contenido
peculiar, diferente del contenido del pensamiento empirico; es
el area de los fendmenos objetivamente interrelacionados, que
conforman un sistema integral, sin el cual y fuera del cual
estos fenomenos soOlo pueden ser objeto de examen empirico.

En el andlisis de la produccién social C. Marx mostrd
la importancia esencial del todo para la comprension de sus
componentes aislados: “Cada forma de sociedad tiene una

V.l. Lenin. Resumen del libro de Hegel “Ciencia de la l6gica". O.C.,
t. 29, p. 164.

G. Davidova. Sobre la naturaleza del concepto en los “Cuadernos
filos6ficos” de V.I. Lenin. — En: La dialéctica, teoria del conocimiento.
p. 316.

Ibidem.
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produccion determinada, la que define el lugar y la influencia
de todas las restantes producciones y cuyas relaciones, por ello,
también definen el lugar y la influencia de todas las restantes
producciones. Se trata de la iluminacién general, en la que de-
saparecen todos los demas colores y que los modifica en sus par-
ticularidades. Es un éter especial que determina la proporcién
de todo lo existente en él observable"*4.

En las dependencias empiricas la cosa aislada aparece como
una realidad auténoma. En las dependencias, descubiertas por la
teoria, la cosa aparece como medio de manifestacién de otra
dentro de cierto todo. Dicho transito de cosa a cosa, la supe-
racion de la especificidad de la cosa durante su conversién en
otra, es decir, su conexion interna, aparece como objeto del
pensamiento tedrico. Este siempre trata con cosas reales, dadas
sensorialmente, pero alcanza el proceso de su mutuo pasaje,
de su relacion dentro de cierto todo y en dependencia de él.
“...Es obra de la ciencia— escribi6 C. Marx— el reducir los
movimientos visibles y puramente aparentes a los movimientos
reales e interiores...” 5

La diferencia de contenido entre el pensamiento empirico y
el tedrico generd la diferencia de sus formas. Como ya se
sefial6 antes, las dependencias empiricas pueden ser descritas
verbalmente como resultado de las observaciones sensoriales.
Por cuanto se repiten, una clase de dependencias debe ser
diferenciada de otras. La diferenciacién y la clasificacion apa-
recen, justamente, como funciones de las representaciones
generales, de los conceptos empiricos. C. Marx da la siguien-
te caracterizacion de la comprension empirica de las cosas, pro-
pia de un “observador ajeno a la ciencia", la que. en lugar
de penetrar en la relacién interna “..se limita a describir, ca-
talogar, exponer y esquematizar, a medida que el autor va
descubriéndolas, todas las manifestaciones externas del proceso
de la realidad”*'. La repeticion externa, la similitud, la des-
membracion son las propiedades generales de la realidad capta-
das y “esquematizadas” por los conceptos empiricos.

En contraposicién a esto, las dependencias internas, esencia-
les no pueden ser observadas directamente, por cuanto en la
existencia presente, formada, resultante y desmembrada ellas ya

' De la herencia manuscrita de C. Marx. C. Marx y F. Engels. Obras,
t. 12, p. 733.
" C. Marx. EIl Capital, torno Ill. C. Marx y F. Engels. Obras, t. 25,
parte 1. p. 343.
C. Marx. EIl Capital, tomo IV. C. Marx y F. Engels. Obras, t. 26,
parte Il, p. 177.
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no estan dadas. Lo interno se descubre en las mediatizaciones,
en un sistema, dentro del te en su formaciéon. Dicho con
otras palabras, aqui lo presente y observable debe ser correla-
cionado mentalmente con lo pasado y con las potencias del fu-
turo; en estos transitos esti la esencia de la medializacion, de
la formacion del sistema, del todo a partir de las diferentes cosas
interactuantes. El pensamiento tedrico el concepto deben
reunir las cosas desemejantes, diferen, multifacéticas, no
coincidentes y sefalar su peso especifico en ese todo.

En consecuencia, como contenido especifico del concep-
to tedrico aparece la relacién objetiva de lo universal y lo
singular (lo integral y lo diferente). En tal concepto, a dife-
rencia del empirico, no esta incluido algo que sea igual en
cada objeto de la clase, sino que descubren las interrelaciones
de objetos aislados dentro del todo, dentro del sistema de su
formacion.

En el materialismo dialéctico esta integridad objetiva,
existente por medio de la conexién de las cosas singulares, se
llama lo concreto. Lo concreto, segun C. Marx, es "la unidad de
lo diverso"l. En su exterioridad, como algo formado, esta
dado ep la contemplacién, en la representacién, que capta el
momento de la interrelacion general de sus manifestaciones.
Pero la tarea consiste en representar esto concreto como algo en
formacién, en el proceso de su origen y mediatizacion, porque
s6lo dicho proceso conduce a la completa diversidad de las
manifestaciones del todo. Se trata de examinar lo concreto en
desarrollo, en movimiento, en el que pueden ser descubiertas las
conexiones internas del sistema y, con ello, las relaciones de lo
singular y lo universal.

Es importante subrayar que la ncipal diferencia entre
los conceptos tedricos y las representaciones generales consiste
en que en estos conceptos se reproduce el proceso de desarrollo,
de formacion del sistema, de la integridad, de lo concreto y
s6lo dentro de ese proceso se ponen al descubierto las parti-
cularidades y las interrelaciones de los objetos singulares.
Caracterizando la diferencia entre el concepto y la representa-
cion, V.I. Lenin sefalé que el concepto “por su naturaleza=
transici6n”M. Expresa el encadenamiento, la ley, la nece-
sidad de las cosas singulares. “La imaginacion corriente capta
la diferencia y la contradiccién, pero no la transicion de lo

De la herencia manuscrita de C. Marx. C. Marx y F. Engels. Obras.
t. 12, p. 727.
M V.I. Lenin. Resumen del libro de Hegel “Ciencia de la lI6gica". O.C.,
t. 29, pp. 206-207.
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uno a lo otro, y eso es lo mas importante

Las fuentes del pensamiento tedrico se encuentran en el
proceso mismo del trabajo productivo. Dicho pensamiento
siempre esta internamente ligado con la realidad dada en for-
ma sensorial. Mas auln, justamente el pensamiento tedrico
(y de ninguna manera el empirico) realiza en plena medida
las posibilidades cognoscitivas que la practica objetal-senso-
rial, recreadora en su esencia experimental de los enlaces uni-
versales de la realidad, abre ante el hombre. ElI pensamiento
tedrico idealiza los aspectos experimentales de la produccion,
dandoles inicialmente la forma de experimento cognoscitivo
objetal-sensorial y luego de experimento mental, realizado
en forma de concepto y por medio de éste. Es verdad que se
requiri6 un tiempo considerable para que en el proceso de
desarrollo histérico de la produccion material y espiritual
el pensamiento tedrico adquiriera soberania y su forma
actual.

5. La modelacién como medio
del pensamiento cientifico

Todos los tipos de actividad espiritual del hombre, entre
ellos el cientifico, no son realizados por individuos aislados,
sino que constituyen procesos sociales. Poseen procedimientos y
medios, formados histdrico-socialmente, de construccién y ope-
racion con los objetos, para su idealizacion, fijacion y trans-
formacién.

En principio, el pensamiento tedrico no tiene por objeto
la diversidad inmediata de las cosas; las estudia a través de la
objetivacion idealizada especifica y sélo entonces realiza sus
posibilidades. Los simbolos y los signos son los medios de cons-
truccion de la objetivacion idealizada. Los simbolos son repre-
sentantes sensoriales de cierto género de objetos (pueden combi-
narse con los signos, con la designacion verbal y semidtica).
La forma sensorial del simbolo es semejante a los objetos que
representa. Por ejemplo, la escala de dureza, materialmente
representada, es un simbolo de un determinado ordenamiento
referido a la propiedad “dureza ”. La forma sensorial del signo
no tiene semejanza fisica con el objeto que designa (a los

Ibidem, p. 128.



sistemas pertenece el lenguaje natural, los signos artificiales) " .

En la ciencia, la modelacién es un tipo peculiar de ideali-
zacion simbdlico-semidtica. En la actualidad este término es
empleado amplia y frecuentemente con diferentes significados.
A nuestro juicio, la mas aceptable es la definicion que da
V. Shtoff de este concepto. “Por modelo se comprende un
sistema representado mentalmente o realizado materialmente,
el cual reflejando o reproduciendo el objeto de investiga-
cion es capaz de sustituirlo de manera que su estudio nos dé
una nueva informacién sobre este objeto” ".

V. Shtoff diferencia tipos materiales y mentales de modelos.
Los primeros permiten una transformacion objetai; los segundos,
naturalmente, s6lo una transformacion mental. El primer tipo se
divide en tres subtipos: 1) modelos que reflejan las particu-
laridades espaciales de los objetos (por ejemplo, maquetas);
2) modelos que tienen un parecido fisico con el original (por
ejemplo, un modelo de una represa); 3) modelos matematicos y
cibernéticos que reflejan las propiedades estructurales de los
objetos. Los modelos mentales se dividen en: 1) en imagenes
jconicos (disefios, dibujos, globos, barras, etc.); 2) modelos
semiéticos (por ejemplo, la férmula de la ecuacion algebraica,
etc.). Los modelos semidticos requieren una interpretacion
especial, sin la cual pierden la funcion de modelos.

Cualquier modelo, segin V. Shtoff, debe ser demostrativo.
Pero se trata de una demostracion peculiar. La especificidad
del caracter visual del modelo material consiste en que su per-
cepcién esta indisolublemente ligada con la comprension de su
estructura. “ El caracter demostrativo de la percepcién del mo-
delo material presupone, simultdneamente, una participacion
significativa del pensamiento, la aplicacion de los conocimien-
tos tedricos y de la experiencia acumulados. Al percibir el
modelo, el experimentador... comprende qué ocurre en él.” &

Los elementos aislados de los modelos semidticos no tienen
parecido externo con el original. Al mismo tiempo, como sefiala
V. Shtoff, los sistemas semioticos en su estructura reproducen,
copian la estructura del objeto. Por ejemplo, la férmula quimi-

Los signos cumplen un papel especial en la construccién del objeto
idealizado. Este objeto aparece como sistema jerarquizado de sustituciones del
objeto por los signos, incluidos en determinadas condiciones de operacién con
ellos. Estos sistemas de sustitucion existen realmente como objetos de un
género especial.

V. Shtoff. La modelacién v la filosofia. Moscu-Leningrado, 1966,
p. 19.

Ibidem, pp. 283-284.

133



ca es un modelo semiético, la relacidon y la secuencia de cuyos
elementos transmiten el caracter de la relacion quimica real,
la estructura de la sustancia. Claro, como en cualquier otro
tipo de modelos, es una reproduccion aproximada, simplifica-
dora, esquematizadora del objeto real.

El cientifico norteamericano R. Feynman escribe: “ La for-
mula quimica es simplemente un cuadro... de la molécula. Cuan-
do el quimico escribe la formula en la pizarra trata, hablando
brevemente, de dibujar la molécula en dos dimensiones” 43
Una consideracién analoga en relacion con las férmulas mate-
maticas expresd en su momento el matematico ruso P. Chébi-
shev: “Toda relacion entre simbolos matematicos refleja las
correspondientes correlaciones entre las cosas reales” 4. Dicho
con otras palabras, los modelos semiéticos reflejan las conexio-
nes y relaciones de los objetos reales, y en ese sentido se pue-
den considerar las conexiones y relaciones entre los signos
(matematicos, quimicos, etc.) como expresion visual del origi-
nal.

Como es sabido, los modelos se usan ampliamente en los
experimentos. En lugar de estudiar un objeto real cualquiera
es conveniente, por unas u otras razones, investigar su susti-
tuto, que reproduce al objeto en una u otra relacion. La inves-
tigacion de tal sustituto permite obtener nuevos datos sobre
el objeto mismo; en ellos consiste la principal funcién del susti-
tuto como modelo.

Pero los modelos no son simples sustitutos de los objetos.
Las condiciones de m-eacion, por ejemplo, de un modelo material
son tales que “en sus elementos y en las relaciones entre ellos
estan separadas y fijadas las vinculaciones esenciales y nece-
sarias que forman una estructura completamente determi-
nada” 45 Los modelos son una forma peculiar de abstraccion,
en la que las relaciones esenciales del objeto estan fijadas en
enlaces y relaciones visualmente perceptibles y representadas de
elementos materiales o semidticos. Se trata de una peculiar
unidad de lo singular y lo general, en la que en primer plano se
presenta lo general, lo esencial.

Conviene subrayar que la expresion concreta en imagenes
de las relaciones esenciales de la realidad no es un acto por el
cual se las capte en forma elemental y primariamente sensorial.

41 Citado segun: V. Shtoff. La modelacion y la filosofia, p. 163.

4 Citado segln: N. Bernshtéin. Chébishev y su influencia en el desarrollo
de las matematicas. — Memorias cientificas de la Universidad Estatal de Moscu.
fase. 91, 1947. p. 37.

I V. Shtoff. La modelacién y la filosofia, p. 281.
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Los modelos y las representaciones a ellos vinculadas constituyen
productos de una compleja actividad cognoscitiva, la que in-
cluye, ante todo, la elaboracion mental de material sensorial ini-
cial, su “depuracion” de momentos casuales, etc. Los modelos
son los productos y el medio de realizacion de esta actividad.

6. Lo sensorial y lo racional en el pensamiento

Como resultado del desarrollo de la actividad objetal-
practica de las personas la sensibilidad del hombre es contradic-
toria por su contenido. La sensacion y la percepcion, por si mis-
mas, reflejan la existencia presente. Pero, a través de la accién
practica, que enfrenta convenientemente entre si a las cosas (el
objeto y el medio de trabajo), en la sensibilidad “ penetra” otro
contenido: la mediatizacion y la continuidad de la existencia, su
contenido interno. La accién practica, siendo sensorio-objetal,
retne en si elementos'de un contenido contrapuesto por sus par-
ticularidades: lo externo y lo interno, lo existente y lo media-
tizado, lo singular y lo universal. Aqui estos momentos se en-
cuentran en unidad inmediata.

La complejizacién de la practica y la comunicacién, por una
parte, desarrollé los medios de idealizacion y, por otra, llevo
a la division de la actividad laboral integral del hombre en-
tre el trabajo de la cabeza planificadora y el de las manos
ejecutivas. La consolidacion de esa division tuvo sus causas
histéricas socioeconémicas. Por causas especiales se rompid
la unidad inmediata de los aspectos contrapuestos existentes en el
contenido de las acciones practicas. Por una parte, comenzaron
a formarse aisladamente las representaciones que fijaban las
propiedades inmediatas de la existencia, traducidas al lenguaje
de la universalidad abstracta. Gracias a esto se elaboré una
simplisima orientacidon racional de las personas en los objetos
y medios del trabajo, en los fendmenos de la vida social y la
subordinacién de las correspondientes representaciones. Se tra-
taba de la orientacion en los modos ya establecidos y canoni-
zados de produccién, con empleo de instrumentos relativamente
estables, los que requerian aprendizaje, adquisicién de habitos.
Este tipo de orientacibn en la existencia externa presente
se convirtio en la base del desarrollo del pensamiento empi-
rico de las masas de trabajadores, ejecutores de operaciones la-
borales y socialmente significativas.

Al mismo tiempo, en las personas se formaban las capacida-
des para planificar la produccién y la vida social, para crear

135



proyectos de nuevos instrumentos, la tecnologia para su fa-
bricacion y empleo. En la actividad se independizé otro aspecto
de la accion préactica: lo vinculado con la separacién de las
propiedades universales, mediatizadas, de las cosas. Ademas, esta
independizacion ocurrié, por lo visto, por otra via que en el
primer caso. Se puede suponer que aqui la accién sensorial préac-
tica conservo su forma externa, objetai, pero cambié su destina-
cion; comenzd a emplearse no para la obtencién directa del pro-
ducto sino para finalidades cognoscitivas. Esto generd acciones
especificas sensorio-objetales comprensivas, las que repro-
ducian una u otra forma del movimiento de las cosas. Tales
acciones, como sefiala A. Leontiev, pueden, por ejemplo,
contribuir a solucionar la tarea de evaluacion “de la utilidad del
material inicial o del producto intermedio por via de la prueba
previa, de su 'aplicaciéon’ practica. Tal tipo de acciones, subor-
dinadas a una finalidad cognoscitiva, cuyo resultado son los
conocimientos logrados por su intermedio, representan ya el
verdadero pensamiento en su forma externa, practica” 1.

En tal pensamiento — pensamiento en su forma externa— se
adquiria forma ideal el caracter reproductor de los procedi-
mientos de la actividad laboral. Aqui se formd, esencialmente,
el experimento objetal-sensorial. La actividad mental se conver-
tia paulatinamente en actividad interna, en trabajo cumplido
por el hombre “para si”.

Aqui es importante subrayar lo siguiente: la sensibilidad
humana, en forma de accion objetai, que tiene caracter cog-
noscitivo, sale de los limites de la exterioridad y de la inmedia-
tez de la existencia. Tal accion puede reproducir los momentos
de mediatizacién, las conexiones de las cosas, su universali-
dad. Esta posibilidad se fija y amplia a cuenta del uso de la
simbologia material y luego de los signos verbales (el empleo
de estos Ultimos sirve para pasar de las formas externas y
objétales de las acciones cognoscitivas a sus analogas verbales
discursivas, es decir, a las acciones propiamente mentales)4.

La organizacidn del experimento sensorio-objetal y el em-
pleo de la simbologia material presuponen formas complejas de
actividad basada en representaciones. En ellas, por lo visto,
juega un gran papel la imaginaciéon. En las etapas histérica-
mente tempranas de formacion, esta actividad cognoscitiva
sensorial, evidentemente, estaba ligada de una u otra manera con
otros procedimientos de asimilacion del mundo, en particular®

A. Ledntiev. Obras psicolégicas escogidas, t. I, p. 86.
47 Véase: ibidem, p. 87.



con el artistico, al cual también le es inherente, en forma pecu-
liar, el reflejo de las formas universales de las cosas.

Tal actividad sensorio-objetal integral, que se apoya en la
imaginacién productiva, capta en la representacion los enlaces
universales de la existencia, pero s6lo como manifestacion indi-
ferenciada de la integridad, como impresion general. F.Engels
descubrid, por ejemplo, esta capacidad en los griegos antiguos:
“ Los griegos —precisamente porque ellos ain no alcanzaron la
desmembracion, el analisis de la naturaleza— examinan la
naturaleza en general, como un todo. La relacion universal
de los fendmenos de la naturaleza no es demostrada en detalle:
para los griegos esel resultado de la contemplacion inmediata” 4.

“La contemplacién inmediata” de los griegos es su filosofia,
en la que “el pensamiento dialéctico aparece en su simplicidad
primitiva"". La “contemplacién” resulta coincidente con el
pensamiento verdaderamente humano, reflexivo, es decir,
dialéctico. La psicologia tradicional y la l6gica formal no po-
drian estar de acuerdo con tal identificaciéon de términos que
designan diferentes formas del conocimiento.

Para la teoria dialéctica del conocimiento tal coincidencia
de los términos citados es completamente admisible. Como se se-
flal6 mas arriba, el surgimiento del experimento sensorio-objetal
constituyd, por esencia, el surgimiento del pensamiento tedrico
en su forma externa, objetai. Tipos especiales de actividad sen-
sorial (“la contemplacion viva”) son capaces de reflejar la co-
nexion universal; es decir, pueden cumplir el papel de pen-
samiento tedrico, pero reflejan ain en forma no desmembrada,
por cuanto este pensamiento aparece en su “simplicidad pri-
mitiva”, ain no se ha desarrollado, no ha obtenido verdadera
soberania. Es verdad que, como se sefialara en el préximo
paragrafo, incluso con los medios desarrollados del pensamiento
tedrico contemporaneo, la contemplacidon y la representaciéon
de las conexiones universales del sistema analizado constituyen
importantes condiciones para su reproduccién correcta y
exitosa en forma de conceptos.

Asi pues, no se puede hablar sobre la sensibilidad “en
general” al determinar su relacién con los diferentes tipos
de pensamiento. Al decir, por ejemplo, “esto es un objeto cap-
tado sensorialmente” no predefinimos el tipo de su expresion
racional. Si este objeto es examinado en si mismo, fuera de

F. Engels. Dialéctica de la naturaleza. C. Marx y F. Engels. Obras.
t. 20, p. 369.
Ibidem.
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cierto sistema y de la conexidn con otros objetos, puede con-
vertise en contenido del pensamiento empirico. Si el mismo
objeto se analiza dentro de cierta concretidad y soélo aqui
pone al descubierto sus verdaderas particularidades, se conver-
tira en contenido del pensamiento teérico. Este se apoya ente-
ramente en datos facticos, en conocimientos sensoriales; ese
pensamiento es el medio para unirlos y explicarlos.

El limite entre la experiencia propiamente sensorial y el
pensamiento te6rico no pasa por la linea de "admitir” el objeto
dado tal como es en si mismo o en la conexién observada con
otros objetos, sino por la linea de aclarar las causas internas
y las condiciones de su origen (para qué y por qué, sobre
gué base, debido a qué posibilidad se convirti6 en lo que es
y no en otra cosa). La experiencia sensorial de primer tipo
se» apoya en las observaciones y representaciones. La ex-
periencia de segundo tipo, incluyendo de manera peculiar la
observacién, se apoya en la accion cognoscitiva, que descubre
las conexiones internas como fuente de los fendmenos observa-
dos. Las acciones que establecen las conexiones entre lo externo
y lo interno (singular y universal) constituyen la base de la
comprension del objeto. El seguimiento del proceso de forma-
cion de lo concreto, con ayuda de tales acciones, es el pensa-
miento, realizado en forma de conceptos, es decir, el pensamien-
to tedrico.

Las acciones cognoscitivas sensorio-objetales son la verdade-
ra base de los conceptos que poseen forma simbdlico-semiética.
Los conceptos, apoyandose en estas acciones, ponen al descu-
bierto el contenido universal de los objetos, los sistematizan
y forman una teoria, la que se corresponde con el contenido
interno de los objetos.

Las vinculaciones entre las acciones objétales cognoscitivas
y los conceptos representan la unidad de lo sensorial y lo racio-
nal en el conocimiento tedrico de la realidad. Separar una
cosa de otra significa privar a la operacion con los conceptos,
en el plano de experimento mental, tanto de elementos de
contenido universal como de la fuente objetai de nuevas formas
de acciones mentales. Si ocurre semejante ruptura la accion
objetai cognoscitiva pierde su finalidad y orientacion.

De esta manera, pues, el reconocer la especificidad del
contenido objetivo del pensamiento tedrico no disminuye el
papel y la importancia de las fuentes sensoriales en el conoci-
miento. Al mismo tiempo, sélo tal reconocimiento determina el
lugar y la forma de su inclusién en el pensamiento tedrico,
pone al descubierto su necesidad como medio especial de
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reflejo de la realidad, cuya destinacion es “captarla” mas
profunda y determinadamente, en conjunto.

V.l. Lenin sefial6 la especificidad del contenido del pensa-
miento tedrico. Citiremos un parrafo suyo que se refiere
directamente a la correlacion entre la representacion senso-
rial y el pensamiento tedrico: “..en cierto sentido, la repre-
sentacion, por supuesto, es inferior. El fondo del problema
reside en que el pensamiento debe aprehender toda la 'repre-
sentacion’ en su movimiento, pero para eso el pensamiento
debe ser dialéctico. ¢La representacion se acerca mas
a la realidad que el pensamiento? Si y no. La representacion
no puede abarcar el movimiento en su totalidad-, por
ejemplo, no abarca el movimiento que tiene una velocidad
de 300.000 km por segundo, mientras que el pensamiento lo
capta y debe captarlo™ 1

En esta tesis esta expresada concentradamente la esencia
del enfoque dialéctico acerca de la correlacion entre la repre-
sentacion y el pensamiento en la actividad cognoscitiva de las
personas. La tarea del pensamiento es abarcar toda represen-
tacion en su movimiento, es decir, expresar el conjunto de los
datos sensoriales en desarrollo, y para ellos es indispensable el
pensamiento dialéctico. El pensamiento debe abarcar el movi-
miento en conjunto y puede resolver esta tarea. El pensa-
miento es capaz de alcanzar un contenido objetivo inaccesible
a la representacion.

En la evaluacién de las posibilidades cognoscitivas de la
sensibilidad es importante tomar en cuenta los juicios de Hegel
sobre los tres escalones de la conciencia: la conciencia sensible,
la percepcion y el entendimiento (la forma siguiente y mas alta
del espiritu es la autoconciencia). La conciencia sensible, la
base de cuyo contenido son las sensaciones, revela al sujeto el
objeto en su inmediatez y singularidad como unidad verdadera
del contenido diverso y aislado de las sensaciones, como algo
dado, que el sujeto no sabe de donde proviene y por qué tiene
justamente esta forma determinada. Es notable que Hegel, quien
destaco la especificidad del proceso del pensamiento, subraya-
ra simultaneamente el papel de las sensaciones como fuente
auténtica de todos los tipos de conocimiento. Asi, escribi6:
“En la sensacién esta contenida toda la razoén, el conjunto del
material del espiritu. Todas nuestras representaciones, ideas y
conceptos sobre la naturaleza externa, el derecho, la moral y

im V.I. Lenin. Resumen del libro de Hegel “Ciencia de la légica”. O.C.,
t. 29, p. 209.
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sobre el contenido de la religion se desarrollan en nuestra
inteligencia sensible™ 1

En la conciencia percipiente lo singular entra en determi-
nada relacion con lo universal, pero precisamente entra, sin
poner alin de manifiesto la verdulera unidad entre ellos. La
percepcion puede “poner" el material sensorial en relacién con
lo universal no observable inmediatamente, logrando la vincu-
lacion de las cosas singulares dispersas. Pero por cuanto las
singularidades permanecen siendo independientes y diferencia-
bles de lo universal, su conexidn es sélo la sustitucién de uno
por el otro. La percepcion, segun Hegel, “hace evidente lo
que, si las circunstancias dadas estan a la vista, de ello se de-
duce...” '2
« La sustitucién de lo singular y lo universal en la percep-
cion lleva a contradicciones que se resuelven en el entendi-
miento. El alcanza la unidad de lo singular y lo universal, pero
s6lo como su identidad abstracta, no diferenciada dentro de si
misma (la diferencia, caracteristica de la identidad concreta
aparece en el nivel de la autoconciencia).

De esta manera, junto con la sensacion-observacion Hegel
separd otra forma de actividad sensorial, la percepcién, ca-
paz de correlacionar lo singular y lo universal, la que establece
las condiciones universales de realizacion de cualquier acon-
tecimiento (prevision de la consecuencia por las condiciones
presentes). A nuestro juicio, aqui Hegel se acercé mucho a la
caracterizacion del papel que cumple la actividad sensorio-obje-
tal en el descubrimiento de las conexiones esenciales de los fe-
némenos.

En el examen de la cuestion sobre la especificidad de la
contemplaciéon viva como forma de reflejo tienen gran interés
algunas ideas expresadas, en su momento, por Hegel. Este sefialé
gue, en el sentido mas amplio, la “ contemplacion” se puede re-
ferir ya a la conciencia sensible (como, en realidad, se hace fre-
cuentemente). Sin embargo, en su significacién auténtica la
contemplacion se diferencia sustancialmente de la inmediatez de
la conciencia sensible. El objeto de la contemplacién tiene la
destinacion de ser “no unico, desintegrado en la diversidad de
aspectos, sino el conjunto integral que es mantenido firmemen-
te por la conexién completa de las determinaciones... La con-
templacion animada, auténtica, por el contrario, capta la sus-
tancia del objeto en toda su plenitud” 5*

1 G.W.F. Hegel. Obras. Moscu, 1956, t. Ill, p. 245.

Ibidem, p. 211.
s" Ibidem, p. 251.
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Por eso es justo partir de la contemplacion del objeto;
s6lo entonces se puede avanzar en el examen de sus rasgos pecu-
liares, sin perderse en los aspectos particulares, en la diver-
sidad de detalles dispersos. Pero teniendo presente la importan-
cia extraordinaria de la contemplacién, que fija la sustancia del
objeto, el verdadero conocimiento no puede detenerse en ella.
“ En la contemplacion inmediata —escribe Hegel— yo tengo, es
verdad, ante mi todo el objeto en su totalidad, pero solo en el
conocimiento desarrollado omnilateralmente que vuelve a la
forma de la contemplacion simple, el objeto esta ante mi espiritu
como un cierto conjunto sistematico, integral, desmembrado
dentro de si mismo.” 1

Tal contemplacion, a diferencia de la observacion sensorial
habitual, conforma una actividad compleja, que se apoya en una
alta cultura general del hombre. Hegel subrayé especialmente
este momento: “ En general s6lo el hombre culto domina la
contemplacién, que esta libre de lo casual, pertrechada de la
plenitud del contenido racional”".

Asi pues, la contemplacién, que refleja el caracter concreto
del objeto no debe ser identificada con cualquier sensibilidad.
Como se mostr6 mas arriba, F. Engels encontré precisamente
esta forma de contemplacién inmediata “de la totalidad”, de lo
universal en la naturaleza, en los griegos antiguos, consideran-
dola al mismo tiempo el comienzo del pensamiento dialéctico en
su “simplicidad primitiva”

7. El procedimiento de ascension
de lo abstracto a lo concreto

La reproduccioén tedrica de lo concreto real como unidad de
lo diverso se realiza por el procedimiento de ascension de lo
abstracto a lo concreto. Segun las palabras de C. Marx esto
"... es el procedimiento, con ayuda del cual el pensamiento asi-
mila lo concreto, lo reproduce como espiritualmente concre-
to” '. Si lo concreto espiritual, como un todo mental, es el
producto de la cabeza pensante que actla segun este procedi-
miento, si en el pensamiento lo concreto aparece como proceso

'* |bidem., p. 252.
J lbidem.
F. Engels. Dialéctica de la naturaleza. C. Marx y F. Engels. Obras.
I. 20, p. 369.
De la herencia manuscrita de C. Marx. C. Marx y F. Engels. Obras,
t. 12, p. 727.
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de sintesis, como resultado y no como punto de partida, en la
realidad ella es el verdadero punto de partida “y, a consecuencia
de ello, es también el punto de partida de la contemplacién y de
la representacion”"4 Ante el hombre lo concreto real aparece al
comienzo como lo dado sensorialmente. La actividad sensorial
en sus formas peculiares de contemplacion y representacion es
capaz de captar la integridad del objeto, la presencia, en él, de
conexiones que en el proceso de conocimiento conducen a la
universalidad. Pero la contemplacién y la representacién no
pueden establecer el caracter interno de estas conexiones.

La tarea del pensamiento tedrico consiste en elaborar los
datos de la contemplacién y la representacién en forma de con-
cepto y con ello reproducir omnilateralmente el sistema de
conexiones internas que generan lo concreto dado, poner al des-
cubierto su esencia. V.l. Lenin sefalé, como es sabido, esta
tarea general del pensamiento teérico en el ejemplo de revelar
la esencia del movimiento: “...el problema no es si existe el
movimiento, sino cémo expresarlo en la logica de los con-

ceptos
¢Por donde empezar tal reproduccion? Segun la dialéctica es
necesario comenzar por lo abstracto: “...Las definiciones

abstractas conducen a la reproduccién de lo concreto por medio
del pensamiento”".

Sin embargo, la reproduccién de lo concreto necesita de
abstracciones de un tipo especial, con ayuda de las cuales se si-
guen realmente las conexiones internas (a fin de cuentas, el de-
sarrollo) de un cierto sistema integral estudiado. Las abstraccio-
nes de tipo empirico no responden a esta finalidad, por cuanto
ellas estan destinadas sélo a clasificar los objetos. Para re-
producir lo concreto es indispensable una abstraccion inicial a
la que sean inherentes propiedades caracteristicas. En primer
lugar, el contenido de esta abstraccion debe corresponder
a la conexion histéricamente simple del sistema integral, el
gue en su desmembracion representa lo concreto (los términos
“conexion” y “sistema integral” designan objetos de andlisis 16-
gico y caracterizan cualesquiera relaciones y sistemas reales).
En segundo lugar, en el contenido de esta abstracciéon deben
estar reflejadas las contradicciones de la conexion simple del
sistema, con cuya resolucion éste se convierte en desmembrado.

" Ibidem.
V.I. Lenin. Resumen del libro de Hegel “ Lecciones de historia de la
filosofia". O.C.. t. 29, p. 230.
W De la herencia manuscrita de Carlos Marx. C. Marx v F. Engels.
Obras, t. 12. p. 727.
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En tercer lugar, el contenido de esta abstraccion debe reflejar
no solo la conexion simple, sino también esencial del sistema
estudiado, cuya desmembracidn sujeta a ley asegura, junto con
ello, la unidad de los distintos componentes relativamente
autonomos del sistema integral. Brevemente, las propiedades
de la abstraccién inicial pueden definirse asi: es la conexién
histéricamente simple, contradictoria y esencial de lo concreto
reproducido.

Las propiedades de la abstraccion arriba enumeradas pueden
ser satisfechas soélo por la conexién real, dada en forma sensorio-
contemplativa, de un cierto sistema integral. Siendo algin as-
pecto de lo concreto, es decir, teniendo su forma peculiar,
esta conexion aparece, simultdneamente, como fundamento
genético del todo (y en este sentido aparece como universal).
Aqui se observa la unidad, objetivamente existente, de lo singular
(peculiar) y de lo universal, la conexién que mediatiza el pro-
ceso de desarrollo del todo.

La especificidad de la abstraccion inicial aparece incluso
en sus denominaciones: “abstraccion concreta”, “conexiéon
concreto-universal — célula objetiva del todo investigado”,
simplemente “célula”. En estas diferentes denominaciones se
expresa, simultdneamente, la esencia de la abstraccion inicial
como conexion simple que estd en la base de lo concreto,
este “comienzo no desarrollado del todo desarrollado, ... la
fuente de la cual se origina, se desarrolla lodo lo restante"1l

A nuestro juicio, en la designacion de la abstracciéon ini-
cial, lo mas conveniente es utilizar los términos “célula” o
“abstraccion sustancial”, por cuanto ellos reflejan la relacion
contemplativa, totalmente determinada, del sistema integral.
Ademas, la determinacion de la relacion dada esta ligada con
el contenido de las condiciones histdricas reales en las cuales
esta relacion pone al descubierto su universalidad.

¢SPor qué tal relacion se llama abstraccion si ella es, en
verdad, completamente real y contemplable? Para responder a
esta pregunta corresponde examinar el concepto de lo abstracto,
tal como se emplea en la |l6gica dialéctica. Con él se correlaciona
el concepto de lo concreto, el que, como se sefialé antes, designa
cierto todo desarrollado, la interrelacién, la unidad de di-
ferentes aspectos. El concepto de lo abstracto tiene varias ca-
racteristicas: lo abstracto es algo simple, privado de diferen-
cias, no desarrollado. Estas caracteristicas designan los aspec-
tos de lo abstracto real como cierta parte autbnoma independi-

M. Rozental. Principios de légica dialéctica, p. 441.
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zada del todo. Semejante parte puede ser, por lo visto, sélo lo
relativamente simple, homogéneo, carente de diferencias cuali-
tativas, no desarrollado internamente.

Lo abstracto y lo concreto son momentos de la desmem-
bracién del propio objeto, de la realidad misma, reflejada en la
conciencia y por ello son derivados del proceso de la actividad
mental. La confirmacion de la objetividad de ambos momentos
es la peculiaridad mas importante de la dialéctica como légica.
V.l. Lenin sefialo: “ La naturaleza es, a la vez concreta y abstrac-
ta...”¢>Lo abstracto aparece s6lo como momento de la realidad
material en permanente cambio".

C. Marx establecié que las mercancias son los productos del
trabajo abstracto al cual se reducen todos los resultados del
trabajo concreto. “ Esta reduccion —escribié C. Marx— parece
una abstraccion: sin embargo, se trata de una abstraccion que,
en el proceso social de la produccién, ocurre cotidianamente. La
reduccion de todas las mercancias al tiempo de trabajo no es una
abstraccion més real, pero tampoco menos real, que la conver-
sién de todos los cuerpos orgénicos en aire.”"

Asi pues, la abstraccion sustancial tiene, por lo menos,
dos formas. En primer lugar, ella puede aparecer como objeto
simple, no desarrollado y homogéneo, que "no alcanz6” a adqui-
rir las deferenciaciones necesarias; esta sera la abstraccion ge-
néticamente inicial de cierto todo. En segundo lugar, puede
tener la forma de un objeto que en determinado escalén del
desarrollo ya pierde sus diferencias particulares, convirtiéndose
en homogéneo; en este caso sus diferencias se nivelan en la
real reducciéon mutua de los tipos particulares del objeto. Si se
examina la cuestion sobre la abstraccion sustancial, en el aspecto
de la ascension de lo abstracto a lo concreto, aquélla se carac-
teriza como tedrica en contraposicion a la empirica.

Con la naturaleza de las abstracciones esta intimamente
ligada la determinacion de lo singular y lo universal. La légica
dialéctica considera que fuera de la cabeza del sujeto cognos-
cente existen cosas y fendmenos singulares, particulares, que
aparecen como productos y aspectos del desarrollo de cierta
concretidad. La base de este proceso es la relacion objetai
completamente real, sensorio-perceptible, la “célula” de esta

IJ V.I. Lenin. Resumen del libro de Hegel “Ciencia de la l6gica”. O.C.,
t. 29, p. 190.
Véase V.. Lenin. Plan de la dialéctica (l6gica) de Hegel. O.C.,
t. 29, p. 298.
M C. Marx. Contribucién a la critica de la economia politica. C. Marx
y F. Engels. Obras, t. 13, p. 17.
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concretidad. Y aunque existe en una forma totalmente espe-
cifica de relacion objetai, al mismo tiempo esta “célula” tiene
las cualidades de la forma abstracta universal, que determina el
surgimiento y el desarrollo de otros fenbmenos peculiares y
singulares dentro de cierto todo. Por ejemplo, la definicion
universal del valor en El Capital de C. Marx coincide con la
peculiaridad caracteristica del intercambio mercantil simple
(directo), por cuanto estas peculiaridades, justamente, sirven de
fundamento genético, de “célula” de todos los diferentes tipos
de valor.

Sélo en el proceso de desarrollo la “célula” pone al descu-
bierto su naturaleza universal actuando como base de todas las
manifestaciones de lo concreto; a través de los enlaces con
ellas realiza la funciéon de unificacién de dichas manifesta-
ciones, su concretizacion. Aqui lo universal corresponde a las
posibilidades potenciales de la base genética de cierto todo.

Lo universal de otra clase esta ligado con la reduccion de
los tipos particulares (peculiares) del objeto al objeto abstrac-
to. En este sentido C. Marx escribid: "...EIl capital en general
tiene existencia real, diferente de los capitales peculiares,
reales. Esto lo reconoce la economia politica habitual, pero no
lo comprende y forma un importante momento de su teoria so-
bre la equilibracién (ganancia), etc. ... Lo general, siendo por
una parte, solo la differentia specifica pensada, al mismo tiem-
po representa cierta forma real peculiar junto con la for-
ma de lo peculiar y lo singular... Asi ocurre en algebra. Por
ejemplo, a, b, c representan los nimeros en general, en forma ge-
neral; pero, ademas, son niumeros enteros, en contraposicion a
los nameros a/b, b/c, c/b, c/a, b/a, etc., los que, sin embar-
go, presuponen estos nimeros enteros como elementos univer-
sales” &b.

La realidad del “capital en general” junto con sus formas
peculiares se pone al descubierto, como muestra C. Marx, en el
capital monetario.

De esta manera, la forma de lo universal realmente exis-
te junto con las formas de lo particular y lo singular, existe
como un tipo especial de sus enlaces y reducciones mutuas. Jus-
tamente en este plano dialéctico se descubre de manera ade-
cuada el sentido de las tesis de V.l. Lenin sobre la identidad de
lo individual y lo universal: “ Por consiguiente, los contrarios
(lo individual se opone a lo universal) son idénticos: lo indivi-

C. Marx. Critica de la economia politica. C. Marx y F. Engels. Obras,
t. 46, parie I, p. 437.
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dual existe solo en la conexion que conduce a lo universal. Lo
universal existe solo en lo individual y a través de lo individual.
Todo individual es (de uno u otro modo) universal. Todo
universal es (un fragmento, o un aspecto, o la esencia de) lo
individual” bti.

Corresponde sefialar que la realidad de lo universal como
forma especifica, junto con la forma de lo particular y lo singu-
lar, se pone de manifiesto precisamente en la interrelacién de
los fendmenos particulares y singulares. Esta interrelacién puede
existir tanto en el proceso de desarrollo de lo concreto, como
en la reduccion de los tipos particulares del objeto a su forma
universal. Dicho con otras palabras, a semejanza de lo abstrac-
to y lo concreto, lo singular y lo universal actian como deter-
minacién de la realidad misma dada al hombre sensorialmente.
“En este caso, el problema de la relacion de lo universal con
respecto a lo singular —escribe E. lliénkov— aparece no tanto
como problema de la relacion entre la abstraccion mental y la
realidad objetiva sensorialmente dada, cuanto como problema
de la relacién de los hechos sensorialmente dados con los hechos
también dados sensorialmente, como relacion interna del objeto
hacia si mismo, de sus diferentes aspectos entre si, como pro-
blema de la diferenciacion interna de la concretidad objetai
en si misma. Ya sobre esta base y a consecuencia de esto, apa-
rece también como el problema de la relacién entre los concep-
tos, que expresan en su enlace la concretidad objetiva desmem-
brada.”'l Sélo la toma de conciencia precisa de que todos los
momentos sefialados son aspectos de la realidad objetiva, permi-
te, luego, descubrir correctamente las vias de su reflejo en el
pensamiento sobre la base de las acciones de abstraccién y
generalizaciéon, de su expresion subjetiva en los conceptos.

Mas arriba hemos empleado reiteradamente los conceptos
de “esencia” y “fendmeno”. Aqui debemos caracterizarlos en
especial. Es sabido que la logica dialéctica, a diferencia de la
formal, se apoya en el criterio de contenido sobre lo esen-
cial en las cosas. Ante todo hay que tener en cuenta que la esen-
cia de la cosa puede ser puesta al descubierto sélo en el exa-
men del proceso del desarrollo de dicha cosa. La esencia existe
s6lo pasando a unos u otros fendmenos. En este plano es habitual
caracterizar lo esencial como lo mediatizado, lo interno, como
base de los fendmenos y a éstos como la manifestacién inmediata.

bl' V.I. Lenin. Sobre el problema de la dialéctica. O.C.. t. 29, p. 318.
b/ E. lliénkov. La dialéctica de lo abstracto y lo concreto en "E| Capital”
de Marx. p. 44.
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externa de la esencia. Los fendmenos estan como si fuera en
la superficie de las cosas; la esencia oculta a la observacion
inmediata. “ Los primeros, se reproducen de un modo directo y
espontaneo, como formas mentales que se desarollasen por su
cuenta; la segunda es la ciencia quien ha de descubrirla.A
las “formas mentales que se desarrollasen por su cuenta”
se puede referir, naturalmente, el pensamiento empirico que fija
las dependencias externas de las cosas.

Asi pues, la esencia es la conexion interna que, como fuen-
te Unica, como base genética, determina todas las otras especi-
ficidades particulares del todo. Se trata de enlaces objeti-
vos, los que en su desmembracion y manifestacion aseguran la
unidad de los aspectos del todo, es decir, dan al objeto un ca-
racter concreto. En este sentido, la esencia es la determinacién
universal del objeto. Por eso la abstraccién genéticamente
inicial, sustancial, expresa la esencia de su objeto concreto. La
abstraccion sustancial por la cual cualesquiera objetos se redu-
cen a su forma universal (por ejemplo, los tipos particulares
de trabajo al trabajo humano universal) fija la esencia de
aquéllos.

A su vez (esto ya se sefiald6 mas arriba) lo universal como
esencia aparece en forma de ley. Asi, V.l. Lenin escribe; “...ley
y esencia son conceptos del mismo tipo (del mismo orden) o,
méas bien, del mismo grado...”'l

Habiendo expuesto el sentido de los conceptos fundamen-
tales ligados a la ascension de lo abstracto a lo concreto, vol-
vamos ahora a la cuestion sobre los procedimientos de separa-
ciébn de la abstraccion inicial. Estd claro que el investigador
puede establecerla solo en el estudio de los datos facticos y sus
dependencias. El separa, dentro de las relaciones peculiares y
por medio del andlisis, lo que, simultineamente, tiene caracter
de universalidad, que aparece como base genética del todo estu-
diado. En esto consiste fundamentalmente la tarea de andlisis:
en la reduccion de las diferencias existentes dentro del todo a
la base Unica que las genera, a su esencia: “ ...El andlisis —escri-
bi6 C. Marx— constituye la premisa necesaria de la interpreta-
ciobn genética, de la comprension del auténtico proceso de
formacion en sus distintas fases” ™.

Asi, por via del andlisis, primero se separa y luego se es-

" C. Marx. El Capital, lomo I. C. Marx y F. Engels. Obras, t. 23, p. 552.
V.lI. Lenin. Resumen de libro de Hegel “Ciencia de la l6gica”. O.C.,
i. 29, p. 136.
C. Marx. EIl Capital, tomo IV. C. Marx y F. Engels. Obras. I. 26,
parte IIl, p. 526.
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tudia especialmente la forma universal o la esencia del todo
(ademas ella no debe confundirse con sus formas peculiares, en
las que este todo sélo se manifiesta).

Si sobre la base del analisis se ha separado la “ célula” de
cierto todo, con ello se ha creado el fundamento para su deduc-
cion genética por medio de la recreacion del sistema de conexio-
nes que refleja el desarrollo de la esencia, la formacion de lo
concreto. Aqui se observa en qué formas y por qué precisamen-
te en ellas se encarna la esencia, antes hallada, del objeto estu-
diado. En la investigacion de estas cuestiones cabe recurrir a
los conocimientos sobre las relaciones, de las que hubo que
prescindir en la determinacion de la esencia misma.

Dicho con otras palabras, la recreacion de lo concreto es-
>t4 ligada en lo fundamental con el proceso de sintesis aun-
gue dentro de éste se produce permanentemente el andlisis con
la finalidad de obtener las abstracciones indispensables.

La actividad de sintesis se provee a si mismo las abstrac-
ciones que necesita. E. lliénkov caracterizé esta particu-
laridad de la siguiente forma: “La ‘reducciéon’ de la plenitud
concreta de la realidad a su expresion abreviada (abstracta) en
la conciencia no es sélo la ‘premisa’, no s6lo la condicion pre-
histérica de la asimilacién teérica del mundo, sino también un
aspecto organico del proceso mismo de estructuracion del siste-
ma de determinaciones cientificas, es decir, de la actividad sinte-
tizadora de la mente ...Las determinaciones abstractas aisladas,
cuya sintesis da Mo concreto en el pensamiento’ se forman en el
curso mismo de la ascension de lo abstracto a lo concreto. De
esta manera, el proceso tedrico, que lleva a obtener el cono-
cimiento concreto siempre, en cada uno de sus eslabones y en
conjunto, es al mismo tiempo el proceso de reduccion de lo
concreto a lo abstracto” .

Aunque los dos procesos (“la reduccion” y “la ascension”)
se encuentran en unidad, lo rector es la ascension que expresa
la naturaleza del pensamiento teérico. El movimiento hacia lo
concreto, como finalidad principal, determina los procedi-
mientos de la actividad del pensamiento, dentro de los cuales la
“reduccion” aparece s6lo como momento subordinado, como
medio para alcanzar esa finalidad.

El mecanismo de la ascension es la revelacion de las con-
tradicciones dentro de la relacién fijada en la abstraccion
inicial. Tedricamente es importante encontrar y designar estas

"1 E. lliénkov. La dialéctica de lo abstracto y lo concreto en "E| Capital
de Marx, pp. 114-115.
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contradicciones. Por cuanto ellas ya obtuvieron una u otra reso-
lucion en la realidad misma, el investigador busca en ella el
procedimiento y la forma de dicha resolucién. El pensamiento
tedrico debe apoyarse permanentemente, aqui, en los datos fac-
ticos. V.l. Lenin demostrd tal resolucion de las contradicciones
en el ejemplo del descubrimiento, hecho por C. Marx, de la dia-
léctica del desarrollo de la sociedad burguesa (esto es un caso
particular de la dialéctica en general). “En El Capital Marx
analiza primero la relacién mas simple, mas ordinaria y funda-
mental, mds comun y cotidiana de la sociedad burguesa (mer-
cantil), una relacién que se encuentra miles de millones de veces,
a saber, el cambio de mercancias. En ese fenémeno simple (en
esta “célula” de la sociedad burguesa) el analisis revela todas
las contradicciones (respective los gérmenes de todas las contra-
dicciones) de la sociedad moderna. La exposicidbn nos muestra
el desarrollo (a la vez crecimiento y movimiento) de esas con-
tradicciones y de esa sociedad en la 1 (en la suma— V.D.) de
sus partes individuales, de su comienzo a su fin.”'

La idea sobre lo universal, obtenida en el analisis, no coin-
cide directamente con las manifestaciones particulares y sin-
gulares del todo. Por eso, en el proceso de ascension de lo
abstracto a lo concreto no puede haber inclusién formal de los
fendmenos singulares en lo general, en la ley (por ejemplo, como
mostré C. Marx, no se puede deducir la renta absoluta de la
tierra directamente de la accion de la ley del valor). En el
proceso de deduccion de lo concreto es necesario encontrar
muchos eslabones mediatizadores para explicar algunas de sus
manifestaciones singulares.

En la ascension de lo abstracto a lo concreto hay otra di-
ficultad: el investigador debe necesariamente examinar e incluir
en lo concreto mental s6lo los enlaces y relaciones que real-
mente son deducibles de su esencia y que, al mismo tiempo,
no “agobian” con sus propiedades casuales, secundarias. Por eso
el investigador debe tener un plan general del todo examinado
en sus desmembraciones fundamentales, principales para, guian-
dose por él, no desviarse en la ascension y crear a tiempo
las abstracciones necesarias. La peculiar imagen del todo que,
segin las palabras de C. Marx, debe “estar presente
permanentemente en nuestra representacion como premisa” de
realizacion de unas u otras pperaciones tedricas, cumple la
funcion especifica de tal plan "

‘ V.I. Lenin. Sobre el problema de la dialéctica. O.C., t. 29, p. 318.

Véase: De la herencia manuscrita de C. Marx. C. Marx y F. Engels.
Obras, t. 12, p. 728.
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Hemos examinado mas arriba la posibilidad de contemplar
las conexiones y las integridades de los objetos. Sefalaremos
que en forma desarrollada es, por esencia, la capacidad de ver
el todo antes que sus partes, es decir, una actividad de la
imaginacion. Ella es muy importante como premisa y una de las
condiciones indispensables de la reproduccién tedrica de la rea-
lidad. Examinando las condiciones de formacién de nuevos con-
ceptos A. Arséniev sefiala: “ Lo nuevo siempre surge como un
todo que luego forma sus partes, desenvolviéndose en sistema.
Esto aparece como 'la captacion’, por el pensamiento, del todo
antes que sus partes y conforma el rasgo caracteristico del
pensamiento tedrico sustancial en la ciencia. En la dialéctica es
uno de los momentos esenciales de movimiento de lo abstracto
& lo concreto” '

Asi, el pensamiento tedrico se realiza en dos formas fun-
damentales: 1) sobre la base del andlisis de los datos facticos y
su generalizacién se separa la abstraccién sustancial, que fija
la esencia del objeto concreto estudiado y que se expresa en el
concepto de su “célula”; 2)luego, por via de la revelacion de
las contradicciones en esta “célula” y de la determinacion
del procedimiento para su soluciéon practica, sigue la ascension
desde la esencia abstracta y de la relacion universal no des-
membrada a la unidad de los aspectos diversos del todo en
desarrollo, a lo concreto.

Estas formas de pensamiento (analitica y sintética) se
encuentran en unidad en el proceso de solucidon de las tareas
cognoscitivas. Por ejemplo, en la misma ascension de lo abstracto
a lo concreto (sintesis) tiene lugar permanentemente el analisis
en cuyo proceso se separan las abstracciones indispensables pa-
ra el posterior movimiento del pensamiento hacia lo concre-
to.

En el pensamiento tedrico lo concreto mismo aparece dos
veces: como punto de partida de la contemplacion y la represen-
tacion, reelaboradas en el concepto, y como resultado mental
de la reunién de las abstracciones. Aqui es importante subrayar
que, a fin de cuentas, el caracter “concreto” o “abstracto” del
conocimiento no depende de cuan cerca esta de las representa-
ciones sensoriales sino de su propio contenido objetivo. Si el
fenédmeno o el objeto es examinado por el hombre independien-
temente de cierto todo, como algo externamente aislado y aut6-
nomo, se tratara so6lo de un conocimiento abstracto, por masI

7L A. Arséniev, V. Bibler, B. Kédrov. Andlisis del concepto en desarrollo,
p. 224.
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detallado y visual que sea, por mas “concretos” que sean los
ejemplos que lo ilustren. Si, por el contrario, el fenbmeno u
objeto es tomado en unidad con el todo, se examina en rela-
cibn con sus otras manifestaciones, con su esencia, con el
origen universal (ley), se tratar4 de un conocimiento concreto,
aunque se exprese con ayuda de los simbolos y signos mas
“abstractos" y “convencionales”.

Hablando del caréacter dialéctico de lo concreto F. Engels
formuld la siguiente tesis en apariencia paraddjica: "La ley uni-
versal del cambio de la forma de movimiento es mucho mas
concreta que cada ejemplo ‘concreto’, aislado, de dicha ley”'5
V.l. Lenin sefalé especialmente que las abstracciones cientificas
“..reflejan la naturaleza en forma mas profunda, yeraz y
completa” que lo concreto sensorialmente dado”. Esta
idea tiene relacion directa con los conceptos de “abstracto” y
“concreto” que se examinan en la logica dialéctica, pero no
en la légica formal.

8. Particularidades de la generalizacion sustancial
y del pensamiento tedrico

La abstraccion y generalizaciéon sustancial aparecen como
dos aspectos de un proceso Unico de ascension del pensamiento
a lo concreto. Gracias a la abstraccién el hombre separa la re-
lacién inicial de cierto sistema integral y en la ascension men-
tal hacia ella conserva la especificidad de la misma. Simul-
tAneamente esta relacién inicial actia al principio sélo como
relacion particular. Pero en el proceso de generalizacion, el
hombre puede descubrir, en el establecimiento de las conexiones,
sujetas a ley, de esta relaciébn con los fendmenos singulares,
su caracter general como base de la unidad interna del sistema
integral.

Hemos llamado sustancial a la abstraccion inicial en el
proceso de ascension del pensamiento a lo concreto. La genera-
lizacién, en cuya realizacion se descubren y siguen las interrela-
ciones reales de lo universal con lo particular y lo singular,
también puede ser llamada generalizacién sustancial (recorde-
mos que la generalizacién empirica establece dependencias for-
males de género y especie en las diferentes clasificaciones).

7 F. Engels. Dialéctica de la naturaleza. C. Marx y F. Engels. Obras,
t. 20, p. 537.

n Véase: V.l. Lenin. Resumen del libro de Hegel “ Ciencia de la lé6gica”.
OC. t. 29. p. 152.
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Hacer una generalizacion sustancial significa descubrir
cierta sujecion a ley, una interrelaciéon necesaria de los feno-
menos particulares y singulares con la base general de cierto
todo, descubrir la ley de formacion de la unidad interna de éste.
Como sefiala B. Kédrov, “la generalizacion aqui no se alcanza
mediante la simple comparacion de los rasgos de objetos aislados,
lo que es caracteristico para la generalizacion puramente
inductiva, sino por via del analisis de la esencia de los objetos
y fendmenos estudiados; su esencia precisamente se define por la
unidad interna de su diversidad...""

De esta manera, la generalizacion sustancial se realiza por
via del andlisis de cierto todo con la finalidad de descubrir su
relacion genéticamente inicial, esencial, universal, como base de
Ha unidad interna de este todo. La relacién esencial o univer-
sal, descubierta en el proceso de generalizacion sustancial,
tiene forma objetal-sensorial.

La abstraccion y la generalizacion de tipo sustancial ha-
llan su expresién en el concepto tedrico que sirve de procedi-
miento para deducir los fendmenos particulares y singulares de
su base universal. Gracias a ello, el contenido del concepto
tedrico son los procesos de desarrollo de los sistemas integrales.

En determinado sentido se puede decir que la generalizacion
sustancial consiste, predominantemente, en la reduccion de los
diversos fenébmenos a su base Unica; el concepto tedrico, en la
deduccion de la correspondiente diversidad como cierta unidad.
El resultado de la reduccién tiene que asegurar la deduccion,
es decir, ser al mismo tiempo la forma inicial del concepto;
la realizacion de la deduccién debe poner de manifiesto la
legitimidad de la reduccion, es decir, ser a la vez la forma
de la generalizacién. Dicho con otras palabras, la reduccion
y la deduccién estan indisolublemente ligadas y se realizan una
a través de la otra.

Por su contenido, el concepto tedrico aparece como reflejo
de los procesos de desarrollo, de la relacidon entre lo universal
y lo singular, de la esencia y los fendmenos; por su forma
aparece como procedimiento de la deduccién de lo singular
a partir de lo universal, como procedimiento de ascension
de lo abstracto a lo concreto.

En el proceso de ascension a lo concreto mental y dentro
de él en forma de concepto tedrico, tiene lugar la reelaboracion
de todo el conjunto de datos facticos sobre los sistemas integra-

I B. Kédrov. La generaiiilacion como operacién ldgica. Cuestiones de
filosofia. 1965, Ne 12, p. 48.
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les. Fuera de este proceso el concepto tedrico se convierte sim-
plemente en una palabra, que fija cierta representacion general
como suma de los rasgos externos del objeto.

Como se mostré mas arriba, el concepto constituye el proce-
dimiento y el medio de la reproduccién mental de cualquier
objeto como sistema integral. Tener el concepto sobre tal objeto
significa dominar el procedimiento general de construccion
mental de este objeto. El procedimiento de construccién mental
del objeto es una accion especial del pensamiento del hombre,
gue surge como derivado de la accién objetal-cognoscitiva, la
gue reproduce el objeto de su conocimiento (véase, pag. 125).
Dicho con otras palabras, tras cada concepto se oculta una
accion objetal-cognoscitiva especial (0 un sistema de tales
acciones), sin poner de manifiesto la cual es imposible descubrir
los mecanismos psicolégicos de surgimiento y funcionamiento
del concepto dado.

Desde este punto de vista resulta interesante la afirmacion
de Newton, en la que, aunque se discute la cuestién sobre la
correlacion entre la geometria y la mecanica, se evidencia clara-
mente la relacidn interna de las acciones objetal-cognosci-
tivas y ciertos conceptos teéricos de estas ciencias. Newton
escribid: “ El trazado mismo de lineas rectas y circulos, en el
gue se basa la geometria, pertenece a la mecéanica... La geome-
tria se apoya en la practica mecanica y no es otra cosa que la
parte de la mecéanica general que expone y demuestra con
exactitud el arte de la medicion” ". El “trazado”, la “préactica
mecanica", el “ arte de la medicion” estan directamente vincula-
dos con determinadas acciones objetal-cognoscitivas " Sin
aclarar su estructura e interrelacion no se puede, a nuestro
juicio, establecer el origen de una serie de importantes concep-
tos de la mecanica y la geometria.

El seguimiento de los pasajes de lo particular a lo univer-
sal y de lo universal a lo particular y lo singular, el segui-
miento del proceso de surgimiento de unos u otros objetos es
accesible solo al experimento mental, que transforma el objeto
idealizado y en esta transformacién descubre sus nuevas rela-
ciones internas.

En el experimento mental que, a nuestro juicio, esta estre-
chamente vinculado a los conceptos tedricos, son realizables
las transformaciones de los objetos que no pueden efectuarse por

Citado segun: A. Krilov. Obras. MoscuU-Leningrado, 1936, t. 7, pp. 1-3.

El trazado de lineas rectas y circuios, sefialado por Newton, puede tener
lugar tanto en el papel como “en ia mente". Sin embargo, la accién mental es
la imagen de la accién objeta) externa realizada en el papel.
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medio de acciones objetal-praclicas. Si estas transformaciones
descubren en el objeto nuevas propiedades, éstas constituyen
los resultados especificos, justamente, del pensamiento teo-
rico que refleja la naturaleza interna de la realidad.

Al examinar las particularidades de la abstraccion, de
la generalizacion y del concepto, que estan en la base del pen-
samiento tedrico, sefialamos reiteradamente sus diferencias con
la abstraccion, la generalizacion y el concepto que caracteri-
zan el pensamiento empirico. Estas diferencias estan condicio-
nadas por la disimilitud de las tareas que se han planteado a
estos tipos de pensamiento. El pensamiento empirico cataloga,
clasifica los objetos y fendmenos. El tedrico persigue la fina-
lidad de reproducir la esencia del objeto estudiado. Daremos
un corto resumen de las principales diferencias entre las abs-
tracciones, generalizaciones y conceptos empiricos y teoricos
(utilizaremos el término “conocimientos” que designa la unidad
de la abstraccion, la generalizacion y el concepto).

1 Los conocimientos empiricos se elaboran en el proceso
de comparacion de los objetos y las representaciones sobre
ellos, lo que permite separar las propiedades iguales, comu-
nes. Los conocimientos tedricos surgen en el proceso de anali-
sis del papel y la funcién de cierta relacion peculiar dentro
del sistema integral que, al mismo tiempo, sirve de base gené-
tica inicial de todas sus manifestaciones.

2. En el proceso de comparacion tiene lugar la separacion
de la propiedad formalmente general de cierto conjunto de ob-
jetos, el conocimiento de la cual permite referir objetos ais-
lados a una clase determinada, independientemente de si estos
objetos estan vinculados o no entre si. El proceso de analisis
permite descubrir la relacidn genéticamente inicial del sis-
tema integral como su base universal o esencia.

3. Los conocimientos empiricos, apoyandose en las observa-
ciones, reflejan en representaciones las propiedades externas
de los objetos. Los tedricos, que surgen sobre la base de la
transformacion mental de los objetos, reflejan sus relaciones
y conexiones internas, “saliendo” asi de los limites de las re-
presentaciones.

4. Formalmente la propiedad general se separa como algo
perteneciente a mismo orden que las propiedades particulares
y singulares de los objetos. En los conocimientos tedricos se
fija el enlace de la relacién universal, realmente existente, del
sistema integral con sus diferentes manifestaciones, el enlace de
lo universal con lo singular.

5. El proceso de concretizacion de los conocimientos em-
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piricos consiste en seleccionar ilustraciones, ejemplos, que
entran en la correspondiente clase de objetos. La concretiza-
cion de los conocimientos tedricos consiste en la deduccion y
explicacion de las manifestaciones particulares y singula-
res del sistema integral a partir de su fundamento universal.

6. Las palabras-términos son el medio indispensable para
fijar los conocimientos empiricos. Los conocimientos teoricos
se expresan, ante todo, en los procedimientos de la actividad
mental y luego con ayuda de diferentes medios simbdlicos y se-
mioticos, en particular de los lenguajes natural y artificial.

En el examen de las peculiaridades de las abstracciones,
generalizaciones y conceptos tedricos como medios del pen-
samiento tedrico nos apoyamos en las caracteristicas, que, en
forma mas notoria, aparecen en el conocimiento cientifico con
la ascension de lo abstracto a lo concreto que le es inherente.
Pero el conocimiento cientifico es s6lo una de las formas desa-
rrolladas de la conciencia social de las personas, a la cual perte-
necen, ademas, el arte, la moral, el derecho; en ellos también
funciona el pensamiento (en la actualidad, como se sabe, suele
hablarse del pensamiento artistico, juridico y moral).

Todas las formas de la conciencia social constituyen el
producto superior del “ pensamiento organizado”, correlaciona-
ble con el concepto de teoria (interpretado en sentido amplio).
El pensamiento organizado estd llamado a “proveer” a las
personas de los medios universales (y, con ello, objetivos),
histéricamente formado, de comprension de la esencia de las mas
diversas esferas de la realidad. Dominando estos medios, un
hombre puede incluir acertadamente sus impresiones casuales
sobre fendmenos dnicos del mundo circundante en un sistema
unitario de juicios verificables, fundamentados en la compren-
sion de la esencia de una u otra esfera de la realidad (sea la
esfera del arte, de la ciencia, de la moral o del derecho).

El pensamiento organizado tiene, a nuestro juicio, la 16-
gica del pensamiento tedrico, logica que se observa en to-
das las formas de la conciencia social. Desde el punto de
vista de las exigencias de esta légica, la ciencia tiene a pesar
de toda su especificidad, una comunidad radical, por ejemplo,
con la moral. “ Apareciendo en cierto sentido como cosas de
diferente orden— escribe O. Drobnitski— la ciencia y la moral
'se penetran’ mutuamente.”& Por eso se puede decir que “la
moral es también conocimiento”8L

O. Drobnitski. Los problemas de la moral. Moscl, 1977, p. 88.
11 Ibidem, p. 86.
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La logica dialéctica, que estudia las leyes del pensamien-
to comprensivo, creador o tedrico guarda directa relacion, a
nuestro juicio, no sélo con la ciencia, sino también con todas
las otras formas “superiores” de la conciencia social, por
cuanto en ellas se manifiestan las leyes del pensamiento unita-
rio',".

El pensamiento tedrico o racional tiene una serie de ras-
gos caracteristicos que, siendo Unicos por su contenido, se po-
nen al descubierto de diferente manera en el material que per-
tenece a distintas formas de la conciencia social. Asi, a este
pensamiento le es inherente el analisis como procedimiento para
descubrir la base genéticamente inicial de cierto todo. Ademas,
para él es caracteristica la reflexidn, gracias a la que el hombre
exajnina permanentemente los fundamentos de sus propias
acciones mentales y con ello mediatiza una con otras, desentra-
flando asi sus interrelaciones internas. Finalmente, el pensa-
miento teorico se realiza, en lo fundamental, en el plano de las
acciones mentales (plano del experimento mental).

Examinaremos otra cuestion que se refiere a la corre-
lacion de la conciencia y el pensamiento. En filosofia, como
se sabe, se utilizan frecuentemente estos términos como siendo
del mismo orden4’. Para ello hay una serie de fundamentos, en
particular, el que el pensamiento es la principal fuerza organi-
zadora y racionalizadora de la conciencia humana. En la
psicologia, la conciencia y el pensamiento se asemejan a causa
de la presencia en ellos de una operacion comun, la generali-
zacion. Todas las formas “superiores” de la conciencia social
estdn estrechamente ligadas con el pensamiento teérico (por
eso la conciencia social desarrollada puede ser llamada tedrica).
En psicologia, siendo absolutamente legitima la diferenciacion
entre la conciencia y el pensamiento, al mismo tiempo es indis-
pensable, segun nuestra opinién, establecer sus interrelaciones,
determinar el papel y la importancia de los distintos tipos
de pensamiento, caracteristicos para uno u otro nivel de desa-
rrollo de la conciencia.

Hasta ahora hemos examinado soélo las peculiaridades 16gi-

Sefialemos que el término “ pensamiento teérico" utilizado habitualmente
en la caracterizacién del conocimiento cientifico no se usa, por lo general,
cuando se examinan otras formas de la conciencia social; por eso. en lugar de
dicho término se podrian introducir otros como pensamiento racional, pensa-
miento reflexivo o pensamiento comprensivo.

11 “Como conciencia genérica el hombre afirma su vida social real y

sélo repite en el pensamiento su existencia real..." (C. Marx. Manuscritos
econdmico-filoséficas de IN44. C. Marx y F. Engels. Obras, t. 42, p. 119).

156



cas del pensamiento tedrico y del empirico, cuyo conocimiento
tiene, simultaneamente, gran importancia para las investigacio-
nes psicologicas. S. Rubinstein comprendid bien esto y diferen-
cio claramente el pensamiento empirico del tedrico y las abs-
traciones y generalizaciones que sirven a estos tipos de pensa-
miento"1l Fue uno de los primeros que dio una caracterizacion
psicolégica de la solucion tedrica de una tarea: “ Resol-
ver una tarea tedricamente quiere decir resolverla no sélo para
el caso particular dado, sino también para todos los casos
semejantes”"’. A nuestro juicio, esta caracterizacidon psicoldgica
se corresponde con la comprension logica del pensamiento
tedrico.

Uno de los problemas mas importantes de la psicologia con-
temporanea del pensamiento es, en primer lugar, no estudiar el
pensamiento “en general", sino descubrir las regularidades psi-
colégicas de los diferentes tipos de pensamiento; en segundo
lugar, investigar especialmente el pensamiento de tipo teorico,
cuyas peculiaridades logicas se examinaron mas arriba.

Véase: S. Rubinstein. Principios Je psicologia general, pp. 343, 356-368;
S. Rubinstein. El ser y la conciencia. Moscl, 1957, pp. 141, 150-153;
S. Rubinstein. EI pensamiento y los caminos Je su investigacion. Moscq,
1958, p. 43.
/" S. Rubinstein. EI ser y la conciencia, p. 153.



Capitulo V

LA ACTIVIDAD DE ESTUDIO
EN LA EDAD ESCOLAR INICIAL

El comienzo de la ensefianza y la educacion escolares es un
momento de viraje esencial en la vida del nifio. Sus sintomas
externos se observan en la organizacién de la vida del pequefio,
en las nuevas obligaciones que tiene como escolar. Sin embargo,
este momento de viraje tiene una profunda fundamentacion
interna: con el ingreso a la escuela, el nifio comienza a asimilar
los rudimentos de las formas mas desarrolladas de la conciencia
social, o sea, la ciencia, el arte, la moral, el derecho, los que
estan ligados con la conciencia y el pensamiento tedricos de las
personas. La asimilacion de los rudimentos de esas formas de
la conciencia social y las formaciones espirituales correspon-
dientes presuponen que los nifios realicen una actividad ade-
cuada a la actividad humana histéricamente encarnada en
ellas. Esta actividad de los nifios es la de estudio.

En el proceso de estudio, como actividad rectora en la
edad escolar inicial, los nifios reproducen no sélo los cono-
cimientos y habilidades correspondientes a los fundamentos
de las formas de la conciencia social arriba sefialadas, sino tam-
bién las capacidades, surgidas histéricamente, que estan en
la base de la conciencia y el pensamiento teoricos: la reflexion,
el analisis, el experimento mental.

Dicho con otras palabras, el contenido de la actividad de
estudio son los conocimientos tedricos (como se dijo antes,
con este término designamos la unidad de la abstraccién y la
generalizacion sustanciales y de los conceptos tedéricos). Esta
tesis, que pone al descubierto el contenido y el sentido de la
actividad de estudio, surgié como resultado de un examen espe-
cial de la historia de la instruccién publica y de las tenden-
cias actuales de su desarrollol En determinada medida dicha

Véase: V. Davidov. Premisas histéricas de la actividad de estudio. « En:
El desarrollo de la pslquls de los escolares en el proceso de la actividad de
estudio. Moscl, 1983, pp. 5-22.
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tesis se basa en los hechos establecidos como resultado del
andlisis de la experiencia de trabajo en la escuela primaria.

El término "actividad de estudio”, que designa uno de los ti-
pos de actividad reproductiva de los nifios, no debe indenti-
ficarse con el término "aprendizaje”. Como se sabe, los nifios
aprenden en las formas mas diversas de actividad (en el juego,
en el trabajo, en el deporte, etc.). La actividad de estudio
tiene un contenido y una estructura especiales y hay que
diferenciarla de otros tipos de actividad que los nifios realizan
tanto en la edad escolar inicial como en otras (por ejemplo,
hay que diferenciarla de la actividad ludica, social-organiza-
tiva, laboral, etc.). Ademas, en la edad escolar inicial, los nifios
realizan los tipos enumerados y otros de actividad, pero la
rectora y principal es la de estudio: ella determina el surgi-
miento de las principales neoformaciones psicoldgicas de la
edad dada, define el desarrollo psiquico general de los escola-
res de menor edad, la formacion de su personalidad en con-
junto.

I. Algunas cuestiones sobre la historia
de la actividad de estudio

Para comprender la esencia de la actividad de estudio es
necesario seguir el proceso de su formacion en la historia de
la sociedad. Ya hemos hablado de que en los albores de la his-
toria humana surgié un fenbmeno social particular, la cultura,
destinada a resolver una tarea socio-pedagoégica tal como la
creacidn, conservacion y transmision a las generaciones en
crecimiento de los modelos (patrones) de las habilidades pro-
ductivas y de las normas de comportamiento social. Justamente
en la solucién de esta tarea surgieron en la sociedad primitiva
la ensefianza y la educacién de la juventud, incluidas en la vida
social productiva y cotidiana conjunta con las generaciones
mayores. “Junto con los mayores y bajo su guia, los nifios y los
adolescentes adquirian las habilidades y habitos cotidianos y
laborales indispensables... Los nifios eran los participantes per-
manentes de las fiestas comunitarias, que incluian juegos y
danzas rituales, sacrificios.””

Al mismo tiempo, ya en la sociedad primitiva los procesos de
ensefianza y educaciéon comenzaron a adquirir una importancia

Historia de la pedagoyia. Bajo la redaccién de M. Shabdeva. Moscy,
1481, p. 5.
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relativamente auténoma. Esto se expres0, por ejemplo, en que la
“comunidad tribal encargaba a las personas ancianas, llenas
de experiencia, de familiarizar a la generacién joven con los
ritos, las tradiciones y la historia de la tribu...”1

La conversion del proceso de ensefianza y educacion en una
esfera autbnoma de la vida social tuvo lugar en la sociedad
esclavista. En el Estado espartano griego antiguo los nifios,
desde los 7 a los 18 afios, vivian en establecimientos especiales
donde aprendian a leer, escribir y calcular, recibian prepara-
cion fisica y militar. En la Antigua Atenas los nifios de esas
edades estudiaban en la escuela, donde asimilaban la lectura,
la escritura, el calculo, el canto, la declamacion, realiza-
ban ejercicios fisicos (s6lo los nifios de padres libres). Los
ricos duefios de esclavos enviaban a sus hijos a escuelas espe-
ciales (gimnasios) donde, ademas de lo enumerado, estudiaban
filosofia, literatura (en la Antigua Grecia la filosofia reunia to-
dos los conocimientos tedricos de ese tiempo). En la Antigua
Roma los nifios aprendian de manera analoga'.

En la época feudal, el clero, los artesanos y los comer-
ciantes mantenian escuelas en las que los nifios de una par-
te relativamente pequefia de la poblacién no privilegiada apren-
dian lectura, escritura y célculo. Los nifios de los sefiores feu-
dales y los ciudadanos nobles estudiaban en escuelas donde reci-
bian una instruccion que incluia, ademas de teologia, gramética,
aritmética, astronomia, etc.5.

Volvamos a la cuestion del contenido de la actividad de
estudio, ligado a los conocimientos teoricos. Ante todo, es nece-
sario tener en cuenta la variacién histdrica del contenido y las
formas del pensamiento tedrico y de los conocimientos tedricos.
Asi, F. Engels escribi6: “ El pensamiento tedrico de toda época...
es un producto histérico que en periodos distintos reviste for-
mas muy distintas y asume, por lo tanto, un contenido muy
distinto”6.

Las capacidades y habitos culturales generales que los ni-
flos asimilaban en las escuelas de la antigliedad y de la época
feudal fueron el fruto de las profundas busquedas teoricas y
los descubrimientos de su tiempo, lo que se expresaba de una u
otra manera en el método de ensefianza de los nifios. En el pro-
ceso de asimilacidon de la lectura, la escritura, el céalculo y otras

1 Ibidem.
1 Véase: ibidem, pp. 7-8, 13-14.
5 Véase: ibidem, pp. 15-16.
F. Engels. Viejo prélogo para el "Anti-l)iihring". Sobre la dialéctica.
C. Marx y F. Engels. Obras, t. 20, p. 366.
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aptitudes (por ejemplo, las ligadas con el canto y la declama-
cion) en los nifios se formaban elementos de reflexion y andlisis.

Las operaciones del pensamiento teérico, que tienen lu-
gar en la enseflanza de la escritura sobre la base de letras,
fueron destacadas, por ejemplo, por Hegel: la palabra, en la
escritura con letras, se hace, segin su opinidén, “objeto de
la reflexién”, "es sometida al analisis”, lo que permite al
hombre llevar el aspecto sensorial del lenguaje "a la forma de
la universalidad" . Con esto se liga la alta valoracion que
dio Hegel a la ensefianza de la lectura y la escritura en el
desarrollo de la conciencia humana. Asi, escribio: “..Hay
gue considerar el procedimiento mismo con el que aprendemos
a leer y escribir con letras como aun no suficientemente valora-
do, como un medio formativo infinito, por cuanto hace que el
espiritu pase a dirigir la atencion de lo concreto sensorial
a algo mas formal: al sonido de la palabra y sus elementos abs-
tractos y con ello hace algo muy sustancial para fundamentar y
preparar el terreno de la conciencia interna en el sujeto" .

Ya en el mundo antiguo existia un peldafio de la ensefian-
za que contribuia al desarrollo ulterior del pensamiento teori-
co de nifios y adolescentes por medio de la ensefianza de la fi-
losofia y la literatura. Pero este escaléon de la instruccion
era accesible s6lo a las capas privilegiadas. Sefialemos que
el pensamiento tedrico de esa época era peculiar; por una
pane, era dialéctico y reflexivo; por otra, se encontraba en
el nivel de la contemplacion inmediata, que refleja en forma
no desmembrada las conexiones universales de la naturaleza.

Como es sabido, en los siglos XV I1I-XX cambid sustancial-
mente el contenido y las formas de pensamiento tedrico en com-
paracion con la antigliedad y el medievo. Conservando su carac-
ter dialéctico, el pensamiento tedrico se hizo profundamente
mediatizado y analitico. Utilizando la reflexion, el analisis
y el experimento mental resulté capaz de seguir en forma abs-
tracto-conceptual los procesos de autodesarrollo de complejos
sistemas integrales. Sin embargo, la formacién de este pensa-
miento transcurrid, en particular, en un proceso dirigido a su-
perar la absolutizacion de las posibilidades del pensamiento dis-
cursivo empirico el que, como se sefialé antes, resuelve las tareas
de clasificacion de los objetos por via de su comparacion.

En los siglos pasados, la creacién de la didactica y de los
métodos de ensefianza primaria en la escuela burguesa tuvo lu-

G.W.F. Hegel. Obras, t. Ill. p. 264.
Ibidem, p. 270.
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gar bajo la marcada influencia de la teoria del pensamiento
empirico. Como resultado, en la formacién de las aptitudes
culturales generales en los nifios, se redujo sustancialmente el
papel del pensamiento teorico, que fue inherente a los repre-
sentantes de épocas anteriores y, mas aun, no fueron utilizadas
las posibilidades del pensamiento te6rico de nuevo tipo.

Al mismo tiempo, aunque el papel de tal pensamiento en la
ensefianza escolar disminuyd, de hecho se conservé (no esta
descartado que con esta circunstancia se ligue la opinion de
Hegel sobre la subestimacion del papel de la ensefianza de la
lectura y la escritura como medio educativo). Las aptitudes
y los habitos culturales generales estan tan profundamente li-
gados por sus origenes con el pensamiento tedrico que la impor-
tancia de éste se pone al descubierto de una u otra forma en
los diferentes procedimientos de ensefianza de dichas capacida-
des. Por eso, aunque en forma no desplegada, la actividad de
estudio era caracteristica también para los nifios que se educaban
en la escuela primaria burguesa.

Asi pues, al ingresar a la escuela, los pequefios comienzan
a realizar la actividad de estudio destinada a dominar los cono-
cimientos y capacidades que de una u otra manera estan ligados
con el pensamiento tedrico de la época dada. En los nifios se
forman las bases de la relacion tedrica hacia la realidad. El
desarrollo de esta relacion teérica hacia la realidad permite
al hombre “salir” de los limites de la vida cotidiana observada
directamente; lo introduce en el amplio circulo de los aconte-
cimientos mediatizadamente representados que transcurren en el
mundo y también en las relaciones de las personas. Por eso la
participacion consciente del hombre en la vida socio-politica,
por ejemplo, esta ligada con su grado de alfabetizacion. “ El
analfabeto esta al margen de la politica, hay que ensefiarle
primero las letras.” '

En la época del imperialismo, el sistema de ensefianza
escolar tiene, en principio, tres escalones: primaria, media
incompleta y media completa. Sin embargo, sélo la instruccién
primaria (que comienza, por lo general, a los 6 afios) tiene
caracter verdaderamente masivo. Hasta ahora, en la escuela pri-
maria domina el método de ensefianza basado en la teoria del
pensamiento empirico. Sobre esto testimonia, por ejemplo, la
siguiente peculiaridad de la escuela francesa contemporanea:
el énfasis en el desarrollo de la memoria, en la recordacion

" V.l. Lenin: 1m nueva politica econdmica y las tareas de los comités de
instruccion politica. O.C., I. 44, p. 174.
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textual constituye el rasgo caracteristico del método de ense-
flanza en la escuela primaria.

Criticando el notorio caracter conservador de los métodos
de ensefianza en la escuela francesa las personalidades progre-
sistas de la instruccion escribieron: "Nosotros de ninguna mane-
ra... menoscabamos el papel de la memoria... Pero es indispen-
sable emplear métodos que favorezcan el desarrollo mental. La
costumbre de recordar sin comprender... influye negativamente
en la formacion de juicios independientes, dificulta el desarrollo
del pensamiento critico y racional”"’.

B. Vulfson caracteriza asi la ensefianza de la aritmética
en la escuela primaria francesa: “ Hablando estrictamente, en
la escuela primaria francesa no existe la disciplina ‘arit-
mética’. Los conocimientos correspondientes los da la asignatu-
ra llamada en el plan escolar ‘célculo’. Y esto es un nombre
mas adecuado por cuanto los elementos de teoria aqui estan re-
ducidos al minimo..."11

En la escuela burguesa media incompleta y especialmente
en la completa existe una serie de disciplinas que contienen
partes tedricas, correspondientes a determinados conocimientos
cientificos. Sin embargo, para muchos hijos de trabajadores de
los paises capitalistas esta dificultado el acceso a estos niveles
de la educacion.

En los paises capitalistas, para fundamentar la selecciéon
social de los escolares, se apela a una determinada “teoria",
“segun la cual solo la minoria de los nifios (del 25 al 30%)
posee la llamada constituciéon ‘conceptual’ de la inteligencia que
da la posibilidad de asimilar con éxito el curso completo de la
escuela media” *. Ademés, el aumento de la instruccion en una
serie de paises capitalistas desarrollados, por ejemplo, en los
EE.UU., “se acompafaba de la revision del contenido de la
instruccidén masiva con vistas a disminuir la parte correspondien-
te a las bases de la ciencia, como si no estuvieran al alcance,
como si no representaran interés y no tuvieran utilidad para los
trabajadores"l'.

De esta forma, el contenido de la ensefianza escolar bur-
guesa (lo mismo que en otras sociedades explotadoras) tiene
dos niveles diferentes. El primero incluye una serie de apti-
tudes y habitos culturales generales. Aunque este nivel con-

B. Vulfson. La escuela de Francia contemporéanea. Moscu, 1470, p. 108.
" lbidem, p. 48.
1 Ibidem, p. 87.
V. Martsinkévich. La instruccion en los EE.UUj importancia econémi-
ca y eficacia. Moscu. 1467, p. 64.
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tiene algunos elementos de conocimientos tedricos, en con-
junto estd dirigido a la preparacion utilitaria y practica de
los nifios que pertenecen, en lo fundamental, a las capas no
privilegiadas de la poblacion. El segundo nivel esta ligado
de una u otra manera a los conocimientos cientificos y artis-
ticos y apunta a la preparacion teorica de los alumnos que
pertenecen, en lo fundamental, a los sectores privilegiados.
En la diferencia entre estos dos niveles se manifiesta el in-
terés clasista directo de dichos sectores, los que tratan que
la ensefianza escolar dé a sus hijos una preparacion y estimule
un desarrollo psiquico capaz de garantizarles su participacion
en la direccién de los asuntos sociales.

Sin embargo, hay que tener en cuenta la circunstancia si-
guiente, importante para los actuales trabajadores de los pai-
ses capitalistas: “ las necesidades de instruccion, creadas sobre la
base econdémica de ios cambios en la produccién social, ge-
neraron una compleja cadena de modificaciones sociales, po-
liticas y culturales en las condiciones de vida, en la fisono-
mia de la clase obrera y de todos los trabajadores... Las nece-
sidades de instruccion se colocaron, en el proceso de reproduc-
cion, en la misma linea que las necesidades de alimento, vestido,
etc.” 14 Naturalmente, la importancia vital de la necesidad de
instruccién empuja a los trabajadores de los paises capitalis-
tas a la lucha social por la creacion de una sociedad en la que
ellos mismos y sus hijos puedan recibir una educacién moderna
plena.

Desde los primeros afios del Poder soviético en la URSS
se aplicaron consecuentemente las ideas leninistas de la escuela
Unica, laboral, politécnica: en un plazo brevisimo el pais pasé
del analfabetismo masivo a la educacion media general de la
juventud que se complementa con la instruccién profesional ge-
neral. “ Por primera vez en la historia mundial se ha creado una
verdadera escuela popidar, que en realidad asegura la igualdad
de todos los ciudadanos en la obtencién de educacion... El
socialismo afirma el gran prestigio del conocimiento y de la
cultura, del trabajo honesto en bien de la sociedad.”"'’

En la realizacion de la reforma escolar (1984) también se
resuelven objetivos tales como la elevacion de la calidad de la
ensefianza y la educacién, un nivel cientifico mas alto en la
ensefianza de cada disciplina, el dominio firme, por parte dei

14 |bidem, p. 68.
¥ Sobre la reforma de la escuela de enseflanza general y profesional,
p. 38.
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los alumnos, de las bases de las ciencias, el perfeccionamiento
de los planes y programas escolares, de los métodos de ensefian-
za y educacion. Es indispensable que el hombre no se eduque
simplemente como portador de una determinada suma de cono-
cimientos, sino ante lodo como un ciudadano de la sociedad so-
cialista, que ocupa una posicién vital activa.

De esta forma a diferencia de las tendencias que se observan
en la ensefianza burguesa masiva, en todos los eslabones del
sistema escolar soviético se profundiza el nivel cientifico de
la instruccion, se perfeccionan los métodos de ensefianza de
los escolares. La unidad y la obligatoriedad de la ensefianza me-
dia completa hacen que la reciba cada joven soviético.

Es sabido que durante muchos afios de existencia del Poder
soviético en la URSS fue obligatoria solo la ensefianza primaria
(la media incompleta fue obligatoria s6lo desde 1958). Al
mismo tiempo durante este lapso tuvo lugar el permanente mejo-
ramiento de su contenido y métodos, orientado a la profundiza-
cion de la educacion ideoldgica, politica, moral y mental de los
nifios. Sin embargo, los métodos de la ensefianza primaria, co-
mo ya sefialamos, estaban ligados, en lo fundamental, a la teoria
del pensamiento empirico (véase cap. I11), lo que poco contri-
buia a la formacioén, en los alumnos de menor edad, de una ver-
dadera actividad de estudio y de las bases del pensamiento
tedrico.

Siguiendo esos métodos la ensefianza estimulaba en los
alumnos, predominantemente, el desarrollo del pensamiento
empirico (en psicologia podria llamarse concreto-visual). En
las investigaciones psicoldgicas del pensamiento de los escola-
res de menor edad realizadas en los afios 50 se sacaron, por
ejemplo, las siguientes conclusiones: “ La experiencia cognosci-
tiva del escolar de menor edad es limitada y tiene un caracter
concreto, es decir, se encuentran reflejadas, fundamentalmente
las propiedades y relaciones que estan en la superficie de los
fendbmenos reales. Los escolares de esta edad conocen los fend-
menos de la realidad a través del prisma concreto-visual
de su experiencia” ™. En correspondencia con esta situacion se
caracterizaban, desde el punto de vista didactico, las posibi-
lidades del pensamiento en los escolares de menor edad: “...En
la etapa inicial de la ensefianza se trata, en lo fundamental,
de separar las cualidades externas generales de los objetos que
entran en un concepto y reunirlos en determinados conceptos.

M. Grémov. El desarrollo del pensamiento en el escolar de menor
edad. — En: Im psicologia del escolar de menor edad. Moscu, 1060. p. 07.
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Los alumnos del peldafio inicial de la ensefianza, por esencia,
estdn en condiciones de alcanzar sélo... el nivel de formacion
de los conceptos elementales” 1.

Las peculiaridades del pensamiento de los escolares de
menor edad no pueden examinarse sin tomar en cuenta las que
presenta el pensamiento de los preescolares. Asi, el pensamiento
concreto en imagenes, como es sabido, es propio ya de los ni-
flos de 5-6 afios. Los preescolares de mayor edad operan en sus
razonamientos con representaciones concretas, que surgen en el
proceso del juego y de la practica cotidiana. En los pieesco-
lares aparecen los gérmenes del pensamiento discursivo-verbal
(por ejemplo, ellos ya construyen formas simplisimas de razo-
namientos y ponen de manifiesto una comprensién elemental de
ias dependencias de causa y efecto).

En consecuencia, la ensefianza primaria “hacia suya” y
utilizaba la forma de pensamiento ya existente en los preesco-
lares. Este hecho se sefiala en muchos trabajos sobre los es-
colares de menor edad. La siguiente afirmacion estipica: el esco-
lar de menor edad “vive de imagenes e impresiones concretas;
hay que sistematizar, generalizar su experiencia sensorial vy,
sobre esta base, formar los conceptos aritméticos y gramaticales
primarios”. Se presupone que en la escuela hay que estructurar
la ensefianza de la aritmética y la gramatica apoyandose en la
forma de actividad mental que se cre6 ya en el nifio en la edad
preescolar.

Para utilizar las posibilidades del pensamiento concreto
en imagenes de los escolares de menor edad y para perfeccio-
narlo (guiarlo) se consideraba adecuado el método basado en la
aplicacion del principio del caracter visual. “La visualiza-
cion facilita al nifio la comprension de lo nuevo... porque el
pequefio que ingresa a la escuela piensa concrelaTteTe.” |1
P. Blonski sefial6 que “los programas escolares para los prime-
ros grados no se cansan de subrayar el desarrollo de la capaci-
dad de observacién infantil y los métodos, de afirmar el caréac-
ter visual en la ensefianza de los escolares de menor edad” lu.
Si se trataba del desarrollo de pensamiento infantil en el proceso
de enseflanza primaria, se tenia en cuenta, preponderan-
teniente, el aumento del nivel de la percepcién y observacién
voluntarias y orientadas.

Ademas, algunos investigadores descubrieron que la en-

1 Didactica. Bajo la redacciéon de |. Kazant.sev, p. 75.
A. Pchelk6. ElI método de ensefianza de la aritmética en escuela
primaria. Moscl, 1951, p. 147.
1' P. Blonski. Obras psicolégicas escogidas. Moscu, 1464, p. 275.
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seflanza primaria no influia de manera esencial en el desarro-
llo menial de los nifios. “ Este fenbmeno — sefialé B. Andniev—
merece un estudio especial y atento, ya que testimonia que en
la practica de la ensefianza primaria... no se han superado to-
talmente las contradicciones entre la ensefianza y el desarro-
llo."2* L. Zankov escribio: “ Nuestras observaciones e inves-
tigaciones especiales... testimonian que el logro de buenos
conocimientos y habitos en los grados primarios no se acompa-
fla de éxitos sustanciales en el desarrollo de los alumnos”'1l

A nuestro juicio, la débil influencia de la ensefianza prima-
ria en el desarrollo mental de los nifios estaba ligada, ante todo,
con el hecho de que los alumnos dominaban el material di-
dactico predominantemente por medio de la abstraccion y gene-
ralizacion empiricas, las que no podian servir de base para
avances cualitativos en el desarrollo del pensamiento de los esco-
lares de menor edad.

Caracterizando el esquema de desarrollo del pensamiento
desde los preescolares hasta los escolares de menor edad, que
hemos citado méas arriba, D. Elkonin escribi6é: “En realidad
este esquema refleja sblo una via completamente definida y
concreta del desarrollo mental de los nifios, que transcurre en las
formas historico-concretas del sistema de ensefianza (en el sen-
tido amplio de la palabra) dentro del que —por lo menos en las
etapas iniciales— ocupan un lugar principal los datos empiri-
cos y estan débilmente representados los procedimientos de asi-
milacion de conocimientos, mediatizados por conceptos autén-
ticos como elementos de la teoria del objeto” 2

Cuando en la URSS se introdujo la instruccién media in-
completa obligatoria y posteriormente completa obligatoria,
cambid sustancialmente la importancia de la escuela primaria en
la vida de los nifios. Si antes la ensefianza primaria fue para
muchos no sélo el primero, sino también el dltimo peldafio de
la instruccidon, a partir de aquel momento todos los nifios
continan estudiando en la escuela algunos afios mas. Para
cursar normalmente la escuela media todos los alumnos deben
tener inclinacion por el estudio y, ademas, la necesidad de estu-
diar y la capacidad para aprender. Esta necesidad y esta ca-

B. Ananiev. La formaciéon del talenlo. — En: Las inclinaciones y el
talento. Moscu, 1962, p. 24.

L. Zankov. Sobre la ensefianza primaria. Moscu, 1463, p. 20.

D. Elkonin. Ims posibilidades intelectuales de los escolares de menor
edad y el contenido de la enseflanza. — En: Las posibilidades evolutivas de
asimilacién de conocimientos (yrados primarios de la escuela). Moscl, 1966,
p. 50.
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pacidad pueden ser formadas en los nifios, justamente, en la
edad escolar inicial (sefialemos que la escuela primaria anterior
no se planteaba tales tareas psicopedagdgicas).

A fines de los afios 60 se efectud la reestructuracion de
la instruccion primaria, uno de cuyos objetivos fue elevar su pa-
pel en el desarrollo psiquico de los pequefios. Posteriormente,
esta finalidad se alcanzd, en particular, por medio del aumento
del nivel te6rico de la ensefianza primaria y de la ampliacion
del material de estudio, cuya asimilaciébn por parte de los es-
colares de menor edad contribuyé a formar la capacidad de
estudiar.

Las nuevas tareas planteadas a la escuela primaria sovié-
tica en el sistema integral de ensefianza media influyé sobre
algunos aspectos de la ciencia psicopedagodgica, cuyos represen-
tantes realizaron en Moscl, Kiev, Minsk, Thilisi, Erevan,
Jarkov y otras ciudades de la URSS investigaciones experi-
mentales de la relacion entre la ensefianza y educacion de los
escolares de menor edad y su desarrollo psiquico.

En estos trabajos se tocan cuestiones esenciales referidas
al andlisis de la esencia psicopedagégica de la actividad de
estudio, problemas de la ensefianza primaria desarrollante. Los
resultados de dichas investigaciones, segin nuestra opinién, ju-
garon un papel positivo en el mejoramiento del proceso di-
dactico-educativo en la escuela primaria.

La necesidad de cambiar el contenido y los métodos de
la ensefianza primaria encontr6 su expresion en el enfoque que
los principales especialistas en esta area tienen sobre el proceso
de formacién de los conceptos en los escolares de menor edad.
Asi, M. Skatkin menciona un caso concreto de formacion
del concepto “fruto" en los alumnos de tercer grado, en cuyo
proceso los nifios pusieron al descubierto el origen, las relaciones
y las funciones de los frutos reales. Tal concepto no se estructura
en correspondencia con los requerimientos de la l6gica formal,
segun la que para formar el concepto “fruto” es suficiente
abstraer y enumerar los rasgos externos comunes a todos los fru-
tos'l “ Sélo por medio de la abstraccion —escribe M. Skatkin—
no se puede formar este concepto, por mas frutos aislados que
comparemos; para lograrlo es indispensable examinar el fruto no
so6lo en su aspecto externo, aislado de la planta, sino en relacion
con ésta, como su parte organica y no tomar el fruto en
forma estéatica, sino en desarrollo, movimiento, cambio.” 2}

23 Véase: M. Skatkin. El perfeccionamiento del proceso de ensefianza.
Moscu, 1971, pp. 37-38.

2 lbidem, p. 38.
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Aqui se describen las peculiaridades de los conceptos tedricos
y se muestran las posibilidades de su formacidn en el proceso
de la ensefianza primaria.

M. Skatkin supone que no es correcto considerar la asimi-
lacion de conocimientos s6lo como percepcién pasiva y memori-
zacion de las verdades comunicadas en forma ya lista. “ El proce-
so de asimilacidon de conocimientos puede ocurrir como resulta-
do de una busqueda auténoma, por via de la solucion de una
tarea cognoscitiva. Ya los alumnos de primer grado son capaces
de resolver tareas cognoscitivas sencillas... La solucién de tareas
es uno de los medios para dominar el sistema de conocimientos
correspondiente a una u otra disciplina escolar y, al mismo tiem-
po, contribuye al desarrollo del pensamiento creador autdno-
mo.”'5

Sefialando la necesidad de incluir en el proceso de la en-
sefianza de los escolares de menor edad la soluciéon auténoma de
tareas cognoscitivas, M. Skatkin habla, al mismo tiempo, de la
posibilidad de utilizar eficazmente en la escuela la llamada
exposicion de caracter problematico de los conocimientos. Su
esencia consiste en que el maestro no sélo comunica a los nifios
las conclusiones finales de la ciencia, sino que en cierto
grado reproduce el camino de su descubrimiento (“embriologia
de la verdad”). Aqui el maestro "demuestra a los alumnos el
camino del pensamiento cientifico, los obliga a seguir el movi-
miento dialéctico del pensamiento hacia la verdad, los hace algo
asi como coparticipes de la basqueda cientifica”"™. La exposicion
de caracter problematico esta estrechamente ligada con el em-
pleo en la ensefianza del método investigativo (M. Skatkin
cita un ejemplo concreto de utilizacion de la exposicion de
caracter problematico en IV grado; sin embargo, en determina-
das condiciones, se puede emplear también en los primeros gra-
dos para que los nifios solucionen tareas cognoscitivas espe-
cificas).

Las posiciones de M. Skatkin, en relacién con la necesidad
de emplear nuevos métodos de ensefianza en la escuela primaria
y con las posibilidades y la conveniencia de formar en los es-
colares de menor edad conceptos teoricos, tienen una gran im-
portancia para la elaboracion de los problemas de la didactica,
de la psicologia infantil y pedagdgica, llamadas a resolver
conjuntamente las cuestiones de la ensefianza primaria que im-
pulsa el desarrollo. A nuestro juicio, estas posiciones estan li-

w |bidem, p. 123.
Ibidem, p. 125.
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gadas, en primer lugar, con la experiencia progresista de los
maestros de los primeros grados; en segundo lugar, corresponden
a las tendencias contemporaneas de perfeccionamiento ulterior
de la ensefianza primaria en la URSS; en tercer lugar, toman
en cuenta los logros del pensamiento didactico.

Examinaremos especialmente el tercero de los puntos enu-
merados. Los didactas soviéticos, analizando la experiencia
social que la escuela transmite a las jovenes generaciones,
destacan, entre otros elementos, la experiencia de la actividad
creativa, de basqueda en la solucion de nuevos problemas. Esto
significa que en cada disciplina escolar se deben incluir ta-
reas, durante cuyo cumplimiento los alumnos asimilan la expe-
riencia de la actividad creadora de las personas. Es necesario
inculcar lo creador desde la mas temprana edad.

Suponemos que la ensefianza de los escolares de menor edad
utilizando el método de solucion de tareas cognoscitivas (que
deben ser de caracter probleméatico) puede asegurar la transmi-
sion de la experiencia creadora a los nifios.

Simultdneamente la experiencia de la actividad creadora no
debe ser, a nuestro juicio, uno de los cuatro elementos equivalen-
tes de la experiencia social integral, sino el elemento fundador
y principal en el que pueden apoyarse los otros (0 sea,
los conocimientos, las capacidades y las relaciones del indivi-
duo hacia el mundo). En este caso, la ensefianza y la educacién
de los nifios desde el comienzo mismo estaran dirigidas al desa-
rrollo de su personalidad.

En los materiales sobre la reforma escolar se han defini-
do los siguientes fines y tareas de la ensefianza primaria: “...La
escuela primaria (grados I-1V) esta llamada a poner las bases
del desarrollo omnilateral de los nifios, a garantizar la forma-
cion de habitos firmes de lectura rapida, comprensiva y expresi-
va, de calculo, de escritura correcta, de lenguaje desarrollado,
de conducta culta. Debe educar una actitud honesta hacia el
estudio y hacia el trabajo socialmente dutil, el amor a la Pa-
tria”"

En la escuela, incluida la primaria, es indispensable for-
mar en los nifios representaciones materialistas firmes, elaborar
su pensamiento autbnomo, mejorar considerablemente la educa-
cion artistica y estética; elevar el nivel ideologico y politico del
proceso didactico-educativo, exponer con precision los princi-
pales conceptos y las ideas rectoras de las disciplinas escola-

Sohre la reforma de la escuela de ensefianza general y profesional,
p. 65.
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res; erradicar cualquier manifestacion de formalismo en el
contenido y los métodos de la labor pedagodgica, aplicar amplia-
mente las formas y los métodos activos de ensefianza, etc.

Estamos seguros de que la creacion, en la escuela primaria,
de las condiciones adecuadas para formar en los alumnos de me-
nor edad una actividad de estudio desplegada y plena, cuyo con-
tenido son los conocimientos tedricos y las aptitudes y habitos
en ellos fundados, se inscribe en el rumbo destinado a solucio-
nar las nuevas tareas que la reforma escolar plantea a la ense-
flanza primaria.

En primer lugar, la actividad de estudio plena, como acti-
vidad rectora de los alumnos de menor edad, puede ser la base de
su desarrollo omniiateral. En segundo lugar, las aptitudes y
habitos realmente firmes de lectura comprensiva y expresiva, de
escritura y célculo correctos se forman en los nifios en presen-
cia de determinados conocimientos tedéricos. En tercer lugar, la
actitud honesta de los nifios hacia el estudio se apoya en su
necesidad, deseo y capacidad de aprender, los que surgen en el
proceso de cumplimiento real de la actividad de estudio.

Al mismo tiempo, la formacién, en los escolares de menor
edad, de la actividad de estudio esta vinculada con la elevaciéon
considerable del nivel ideolégico tedrico del proceso didactico-
educativo en la escuela primaria y contribuye al desarrollo
del pensamiento creador autbnomo de los alumnos. Como se
mostrara mas adelante, la estructuracién de las disciplinas es-
colares que toma en consideracion las exigencias de la generali-
zacion sustancial, esta vinculada con la precisa diferenciaciéon de
los conceptos y las ideas fundamentales de estas disciplinas. Por
cuanto en su actividad de estudio los escolares descubren las
fuentes objétales y el origen de unos u otros conceptos, la rea-
lizacion de dicha actividad por parte de los nifios puede ser
una buena base para superar el formalismo en el contenido y los
métodos de la labor pedagdgica en la escuela primaria. Y fi-
nalmente, como muestra la experiencia de nuestro trabajo in-
vestigativo, la actividad de estudio de los escolares mas peque-
flos da los mejores resultados cuando los nifios interactian entre
si en el proceso de asimilaciébn de conocimientos y habilidades
(por ejemplo, discuten las condiciones de su origen).

Los aspectos mas importantes de las tesis arriba expuestas
seran concretizados cuando expongamos la estructuracion de las
disciplinas escolares experimentales, que responden a las exi-
gencias de la actividad de estudio y en el ejemplo de la influen-
cia que esta actividad ejerce sobre el desarrollo del pensamiento
en los escolares de menor edad (véase el cap. VI).
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La investigacion posterior de las vias y los medios desti-
nados a formar la actividad de estudio plena en los escolares de
menor edad, la elaboracion de recomendaciones psicoldgicas,
cientificamente fundamentadas, para los maestros y educadores,
puede contribuir a la realizaciéon de las principales exigencias
de la reforma escolar en la etapa actual de desarrollo de la
instruccion publica.

2. Contenido y estructura
de la actividad de estudio

En la elaboracion del problema de la ensefianza desarro-
llante es indispensable apoyarse, a nuestro juicio, en la tesis
siguiente: la base de dicha ensefianza es su contenido, del
cual se derivan los métodos (o0 procedimientos) para organi-
zar la ensefanza. “ Para nosotros —escribe D. Elkonin— una
importancia fundamental tuvo su (de L.Vigotski. —V.D.)
idea de que la ensefianza realiza su papel rector en el desarro-
llo mental, ante todo, a través del contenido de los conocimien-
tos asimilados." " Concretizando esta tesis corresponde sefia-
lar que el caracter desarrollante de la actividad de estudio
como actividad rectora en la edad escolar temprana esta vin-
culado con el hecho de que su contenido son los conocimientos
tedricos.

Nuestra suposicion acerca de la relacidon interna entre la
actividad de estudio y los conocimientos teéricos tiene dos fun-
damentos. El primero se apoya en los resultados del analisis
de la historia de la instruccién masiva (véase el §1). El segundo
estd ligado con el examen de las peculiaridades con que se
expone el contenido de las formas “elevadas” de la concien-
cia social como objeto de asimilacion por parte del individuo.
Examinemos esta fundamenlacién analizando el proceso de
asimilacion de los conocimientos cientificos. De acuerdo con
las ideas filos6ficas modernas, el hombre que asimila estos
conocimientos ya no trata con la realidad inmediatamente
circundante, por cuanto el “objeto del conocimiento esta media-
tizado por la ciencia como formacién social, por su historia
y por la experiencia... en ese objeto se han separado determina-
dos aspectos, dados al individuo que ingresa en la ciencia, en

1). Elkonin. Ims posibilidades intelectuales de los escolares de menor
edad y el contenido de la ensefianza. En: Posibilidades evolutivas de la
asimilacion de conocimientos (grados primarios de la escuela), pp. 47-4H.

172



forma dﬁ—: contenido generalizado, abstracto, de su pensa-
miento”

El procedimiento de exposicion de los conceptos cientificos
como resultados de la investigacion se diferencia del procedi-
miento de investigacion. “Claro estd —escribié C. Marx— que
el método de exposicién debe distinguirse formalmente del mé-
todo de investigacion. La investigacion ha de tender a asimilar en
detalle la materia investigada, a analizar sus diversas formas de
desarrollo y a descubrir sus nexos internos. Soélo después de
coronada esta labor, puede el investigador proceder a exponer
adecuadamente el movimiento real. Y si sabe hacerlo y consi-
gue reflejar idealmente en la exposicion la vida de la materia,
cabe siempre la posibilidad de que se tenga la impresion de
estar ante una construccion a priori.” 3

La exposicion de los conocimientos cientificos se realiza
por el procedimiento de ascensién de lo abstracto a lo concreto,
en el que se utilizan las abstracciones y generalizaciones
sustanciales y los conceptos tedricos.

La investigacion se inicia con el examen de la diversidad
sensorial concreta de los tipos particulares del movimiento
del objeto y conduce a poner de manifiesto su base interna uni-
versal; la exposicion de los resultados de la investigacion,
teniendo el mismo contenido objetivo, comienza a desplegarse
desde esa base universal, ya encontrada, hacia la repro-
duccién mental de sus manifestaciones particulares, conservando
la unidad interna de éstas (lo concreto).

La actividad de estudio de los escolares se estructura,
segun nuestra opinion, en correspondencia con el procedimien-
to de exposicion de los conocimientos cientificos, con el procedi-
miento de ascension de lo abstracto a lo concreto. El pensa-
miento de los alumnos, en el proceso de la actividad de estudio,
tiene algo en comuan con el pensamiento de los cientificos, quie-
nes exponen los resultados de sus investigaciones por medio de
las abstracciones y generalizaciones sustanciales y los conceptos
tedricos que funcionan en el proceso de ascension de lo abstracto
a lo concreto.

Se puede suponer que los conocimientos, tipicos de otras
formas “elevadas” de la conciencia social, también logran
su reproduccién integral por el mismo procedimiento y por eso
al pensamiento artistico, moral y juridico le son inherentes

M. Mamanlashvili. Forma v contenido del /tensamiento. Moscu, 1968.
p. 21.

C. Marx. El Capital. Palabras finales de Marx a la sexuada edicién.
C. Marx y F. Engels. Obras, t. 23. p. 21.
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operaciones que tienen parentesco con los "conocimientos
tedricos”.

Los conocimientos del hombre se encuentran en unidad con
sus acciones mentales (abstraccidn, generalizacién, etc.).
“...Los conocimientos... no surgen aparte de la actividad cog-
noscitiva del sujeto y no existen sin relacion con ella. 1
Por eso es legitimo considerar los conocimientos, por una parte,
como resultado .de las -acciones mentales que implicitamente
contiene en si y, por otra, como proceso de obtenciéon de este re-
sultado, en el que encuentra su expresion el funcionamiento de
las acciones mentales. En consecuencia, es completamente acep-
table designar con el término “conocimiento” el resultado del
pensamiento (reflejo de la realidad) y el proceso de su obten-
cion (es decir, las acciones mentales). “ Todo concepto cientifi-
co es a la vez una construccion del pensamiento y un reflejo del
ser.” " Desde este punto de vista, el concepto constituye simul-
taneamente el reflejo del sery el procedimiento de la operacién
mental.

Naturalmente, a los conocimientos (conceptos) empiricos
corresponden acciones empiricas (o formales) y a los conoci-
mientos (conceptos) tedricos, acciones tedricas (o sustanciales).

El pensamiento de los escolares, aunque tiene algunos ras-
gos comunes, no es idéntico al pensamiento de los cientificos,
artistas, teoricos de la moral y el derecho. Los escolares no
crean los conceptos, las imagenes, los valores y las normas de
la moral social, sino que los asimilan en el proceso de la ac-
tividad de estudio. Pero en ese proceso los escolares realizan
acciones mentales, adecuadas a aquellas por medio de las cuales
se elaboraron histéricamente estos productos de la cultura espi-
ritual.

En su actividad de estudio los escolares reproducen el pro-
ceso real por el cual los hombres crean los conceptos, imagenes,
valores y normas. Por eso la ensefianza escolar de todas las
asignaturas debe estructurarse de manera que, en forma con-
cisa, abreviada, reproduzca el proceso historico real de genera-
cion y desarrollo de los conocimientos.

En la actividad de estudio las jovenes generaciones re-
producen en su conciencia las riquezas tedricas que la huma-
nidad acumul6 y expres6 en las formas ideales de la cultura
espiritual. Como otros tipos de actividad reproductiva de los
nifos, la de estudio conforma una de las vias de realizaci6on de

1 S. Rubinstein. El ser y la conciencia, p. 45.
'm |bidem, p. 47.
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la unidad de lo histérico y lo logico en el desarrollo de la cul-
tura humana (véase péag. 63).

Daremos una breve caracterizaciéon del procedimiento de
ascension del pensamiento de lo abstracto a lo concreto en
el proceso de realizacién, por los nifios, de la actividad de estu-
dio.

Al iniciar la asimilacién de cualquier disciplina cientifi-
ca, los alumnos, con ayuda del maestro, analizan el contenido
del material didactico, separan en él alguna relacién general ini-
cial, descubriendo simultdaneamente que se manifiesta en muchas
otras relaciones particulares existentes en el material dado.
Fijando, por medio de signos, la relacidon general inicial separa-
da, los escolares construyen, con ello, la abstraccion sustan-
cial del objeto estudiado. Continuando el andlisis del material,
descubren la vinculacion regular de esta relacién inicial con
sus diferentes manifestaciones y asi obtienen la generalizacion
sustancial del objeto estudiado.

Luego los nifios utilizan la abstraccién y la generaliza-
cibn sustanciales para la deduccion sucesiva (también con
ayuda del maestro) de otras abstracciones més particulares y
para su unién en el objeto integral (concreto) estudiado. Cuan-
do los escolares comienzan a utilizar la abstraccién y la generali-
zacion iniciales como medios para deducir y unir otras abstrac-
ciones, ellos convierten las estructuras mentales iniciales en
concepto, que fija cierta “célula” del objeto estudiado. Esta
“célula” sirve posteriormente a los escolares como principio
general para orientarse en toda la diversidad del material
factico, que deben asimilar en forma conceptual por via de la
ascension de lo abstracto a lo concreto.

El camino de la asimilacion de conocimientos que hemos se-
flalado tiene dos rasgos caracteristicos. En primer lugar, el
pensamiento de los escolares se mueve orientadamente de lo ge-
neral a lo particular (al comienzo buscan y fijan la “célula”
general inicial del material a estudiar y luego, apoyandose en
ella, deducen las diversas particularidades del objeto dado).
En segundo lugar, tal asimilacion estd orientada a que los
escolares pongan de manifiesto las condiciones de origen del
contenido de los conceptos que asimilan. Los alumnos primera-
mente descubren la relacion general inicial en cierta area,
construyen sobre su base la generalizacion sustancial y, gracias
a ello, determinan el contenido de la “célula” del objeto es-
tudiado, convirtiéndola en medio para deducir relaciones mas
particulares, es decir, en concepto.

De esta forma, aunque la actividad de estudio de los esco-
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lares se despliega en correspondencia con el procedimiento de
exposicion de los productos de la cultura espiritual ya obtenidos,
dentro de esta actividad se conservan, en forma peculiar, las
situaciones y las acciones que eran inherentes al proceso de cre-
acion real de tales productos, gracias a lo cual el proce-
dimiento de su obtencion se reproduce abreviadamente en la
conciencia individual de los escolares.

La actividad de estudio tiene lugar cuando los alumnos
realizan las correspondientes acciones. Segun la ley general
de interiorizaciéon, la forma inicial de las acciones de estudio
es su cumplimiento desplegado en objetos exteriormente repre-
sentados. “...El dominio de las acciones mentales —escribié
A. Lebdntiev— que estan en la base de la apropiacioén, de la “ he-
rencia" por el individuo de los conocimientos, de los conceptos
elaborados por la humanidad, requiere indispensablemente el
pasaje del sujeto desde las acciones desplegadas externamente a
las acciones en el plano verbal y, finalmente, la paulatina in-
teriorizacién de estas Ultimas, como resultado de lo cual ad-
quieren el caracter de operaciones mentales replegadas, de ac-
tos mentales.””

El enfoque segun el cual el proceso de asimilacién, por
los nifios, de los productos de la cultura espiritual tiene ca-
racter activo esta ligado, ante todo, con la afirmacion de que
el principal eslabén y la condiciéon fundamental para la realiza-
cion plena de este proceso es “la formacion de acciones que
constituyen su verdadera base y que siempre deben ser construi-
das activamente en el nifio por las personas que lo rodean””

Durante el cumplimiento sistematico de la actividad de estu-
dio en los alumnos se desarrollan, junto con la asimilacién de
los conocimientos tedricos, la conciencia y el pensamiento tedri-
cos. En la edad escolar inicial la actividad de estudio es rec-
tora y principal entre los otros tipos de actividad realizados
por los nifios. En el curso de la formacion de la actividad de
estudio, en los escolares de menor edad se constituye y de-
sarrolla una importante neoestructura psicoldgica: las bases de
la conciencia y el pensamiento teoricos y las capacidades
psiquicas a ellos vinculados (reflexion, analisis, planifica-
cién).

Cuando se examina el proceso de formacion, en los escolares
de menor edad.de la actividad de estudio surge una serie de
cuestiones que requieren aclaracion: 1) la especificidad de sus

' A. Leodntiev. Obras psicolégicas escogidas, I. I, p. 131.
14  Ibidem, p. 130.
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componentes estructurales, es decir, de sus necesidades, motivos,
tareas, acciones y operaciones; 2) el surgimiento de su realiza-
cion individual a partir de las formas colectivas de trabajo esco-
lar; 3) la dindmica de interrelacion de sus componentes, cuando,
por ejemplo, la finalidad de estudio puede convertirse en el
motivo y la accién de estudio puede transformarse en operacion,
etc.; 4) las etapas de su desarrollo en el curso de la infancia esco-
lar (al comienzo es rectora; luego se desarrolla sobre la base
de otras actividades rectoras); 5) su interrelacion con otros
tipos de actividad infantill.

Examinemos el primero de los problemas arriba sefialados:
los componentes principales de la estructura de la actividad
de estudio.

Las premisas para que surja la necesidad de estudiar se
originan en el preescolar de mayor edad en el proceso de de-
sarrollo del juego de roles, en el cual se forman intensivamen-
te la imaginacion y la funcién simbdlica. El cumplimiento, por
parte del pequefio, de roles lo suficientemente complicados pre-
supone la presencia, junto con la imaginacién y la funcién sim-
bélica, de diversos conocimientos sobre el mundo circundante,
sobre los adultos y también la capacidad para orientarse teniendo
en cuenta su contenido. El juego tematico de roles favorece
el surgimiento, en el nifio, de intereses cognoscitivos; sin embar-
go, no los puede satisfacer plenamente. Debido a ello los pre-
escolares se esfuerzan por satisfacer sus intereses cognoscitivos
mediante la comunicacién con los adultos, las observaciones
sobre el mundo que los rodea, extrayendo diferentes cono-
cimientos de los libros, las revistas y las peliculas que estan a
su alcance.

Paulatinamente, los preescolares de mayor edad comienzan a
necesitar fuentes mas amplias de conocimiento que las que les
ofrece la vida cotidiana y el juego. En presencia de la
ensefianza escolar general el preescolar deja de sentirse satis-
fecho con el modo acostumbrado de vida y desea ocupar la posi-
cion del escolar (“quiero ir a la escuela”, “ quiero estudiar en la
escuela”, etc.).

El ingreso a la escuela permite al nifio salir de los limi-

La asimilacién de los conocimientos tedricos por medio de la actividad
de estudio tiene lugar en forma plena cuando se combina con el juego, el
trabajo, etc. La actividad de estudio no debe entenderse exclusivamente como
la manifestacién de la actividad intelectual cognoscitiva de los nifios. Ella es
un momento pictérico de la vida en el periodo escolar del desarrollo, l.a
inlerrelacién del estudio con otros tipos de actividad infantil es la base psico-
l6gica de la unidad e indisolubilidad de la ensefianza y la educacién de los nifios.
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les del periodo infantil de su vida, ocupar una nueva posicion y
pasar al cumplimiento de la actividad de estudio, socialmente
significativa, la cual le ofrece un rico material para satisfacer
sus intereses cognoscitivos. Estos intereses actan como premisas
psicolégicas para que en el nifio surja la necesidad de asimilar
conocimientos tedricos.

En el comienzo mismo de la vida escolar el nifio ain no
experimenta la necesidad de conocimientos tedricos como base
psicolégica de la actividad de estudio. Esta necesidad surge
en el proceso de asimilacion real de los conocimientos teori-
cos elementales durante la realizacion conjunta con el maestro
de las acciones de estudio mas sencillas, dirigidas a la solu-
cion de las correspondientes tareas de estudio. L. Vigotski
escribid: “ El desarrollo de la base psicolégica de la ensefianza-
no precede al comienzo de ésta, sino que se realiza en una inin-
terrumpida relacién interna con ella, en el curso de su movi-
miento progresivo” 3.

De esta forma, los conocimientos tedricos, constituyendo el
contenido de la actividad de estudio, son simultineamente su
necesidad. Como es sabido, la actividad del hombre se corres-
ponde con determinada necesidad; las acciones, con los motivos.
En la formacion, en los escolares de menor edad, de la necesidad
de la actividad de estudio tiene lugar su concretizacién en la
diversidad de motivos que exigen de los nifios la realizacion de
acciones de estudio.

Los motivos de las acciones de estudio impulsan a los
escolares a asimilar los procedimientos de reproduccién de los
conocimientos tedricos. Durante el cumplimiento de las acciones
de estudio los escolares dominan, ante todo, los procedimientos
de reproduccién de unos u otros conceptos, imagenes, valores y
normas concretos y, a través de estos procedimientos, asimilan el
contenido de dichos conocimientos tedricos.

Asi, la necesidad de la actividad de estudio estimula a
los escolares a asimilar los conocimientos tedricos; los motivos,
a asimilar los procedimientos de reproducciéon de estos cono-
cimientos por medio de las acciones de estudio, dirigidas a
resolver las tareas de estudio (recordemos que la tarea es la
unidad del objetivo de la accién y de las condiciones para al-
canzarlo).

La tarea de estudio que el maestro propone a los escolares
exige de ellos: 1) el andlisis del material factico con el fin
de descubrir en él cierta relacion general que presenta una vincu-

L. Vigolski. Ohrus. Moscl, 1482, t. 2, p. 24.).



lacion sujeta a ley con las diferentes manifestaciones de este
material, es decir, la construccion de la abstracciéon y de la ge-
neralizacion sustanciales; 2) la deduccién, sobre la base de la
abstraccion y la generalizacion, de las relaciones particulares
del material dado y su unién (sintesis) en cierto objeto integral,
es decir, la construccion de su “célula” y del objeto mental
concreto; 3) el dominio, en este proceso analitico-sintético, del
procedimiento general de construcciéon del objeto estudiado.

Durante la solucién de la tarea escolar los alumnos descu-
bren el origen de la “célula” del objeto integral estudiado vy,
utilizandola, reproducen mentalmente este objeto. Con ello, en
la soluciéon de la tarea escolar, los alumnos realizan un cierto
microciclo de ascension de lo abstracto a lo concreto como via de
asimilacion de los conocimientos tedricos.

La tarea de estudio se diferencia esencialmente de las diver-
sas tareas particulares de uno u otro tipo. Si resuelven
tareas particulares, los escolares van dominando los proce-
dimientos también particulares de su solucién y solo el entre-
namiento les permite dominar cierto procedimiento general
para solucionar dichas tareas. La asimilacion de este procedi-
miento tiene lugar por via del pasaje del pensamiento de lo parti-
cular a lo general. En cambio, cuando los escolares resuelven
la tarea de estudio, ellos dominan inicialmente el procedimiento
general de solucion de tareas particulares. La solucion de la
tarea escolar es importante no sélo para el caso particular dado,
sino para todos los casos del mismo tipo. Aqui el pensamiento
de los escolares se mueve de lo general a lo particular.

En la diferenciacion y la asimilacion del procedimiento
general de solucion de tareas particulares, los escolares com-
paran los procedimientos de solucion de muchas tareas parti-
culares, identificando cierta via general. Asi, para asimilar el
procedimiento de solucion de determinado tipo de tareas de
fisica se requiere que los escolares resuelvan hasta 88 tareas
particulares; para la formacion del procedimiento general de
solucion de una tarea aritmética tipo, los manuales a veces
proponen a los escolares resolver hasta 20-30 tareas analogas.

Sin embargo, en la psicologia se descubrié otro camino, en
principio diferente, para formar en los escolares el procedi-
miento generalizado de resolucién de tareas. Asi, V. Krutetski
escribio: “Junto con la via de generalizacion paulatina del ma-
terial sobfe la base de variar cierta diversidad de casos parti-
culares (via que sigue la mayoria de los escolares) existe otro
camino, siguiendo el cual los escolares capaces, sin confrontar
lo “parecido”, sin comparar... realizan de modo auténomo la
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generalizacion “inmediata” de los objetos, relaciones, acciones
matematicos sobre la base del analisis de un fenémeno en la
serie de fendbmenos parecidos” . Realmente, algunos escolares,
al enfrentarse con una tarea particular concreta, tratan ante
todo de someterla a un andlisis tal que permita deducir la cone-
Xién interna de sus datos, abstrayéndose con ello de las pecu-
liaridades. "... Resolviendo la primera tarea concreta del tipo
dado ellos, si se puede decir asi, resuelven todas las tareas del
tipo dado.” ®

La generalizacién “inmediata” que hemos descrito breve-
mente es una generalizacion de caracter tedrico; esa tarea
concreta, en cuya resolucioén los escolares parecen resolver todas
las tareas del tipo dado, es la tarea de estudio que requiere una
accion mental de andlisis y de generalizacion tedrica (o sustan-
cial).

Como se sefial6 mas arriba, en la enseflanza escolar masiva
frecuentemente el pensamiento empirico de los escolares adquie-
re una importancia dominante; por eso la generalizacién
inmediata (es decir, tedrica) se observa ante todo en los escola-
res capaces, que saben “recibir’ del maestro, e incluso plan-
tearse en forma auténoma, la tarea de estudio y resolverla por
medio del analisis. Al mismo tiempo, es indispensable sefalar
gue organizando en la escuela el proceso de asimilacion como
actividad de estudio desplegada y plena (cuyo principal compo-
nente es la tarea de estudio) se desarrollaran, en la mayoria de
los nifios, medios analiticos para resolverla sobre la base de la
generalizacion de caracter tedrico.

Examinemos el contenido de conceptos tales como “tarea
de estudio” y “problema de estudio" (el segundo fue intro-
ducido en la teoria de la ensefianza de caracter problematico).
Ante todo, debemos indicar que hasta ahora falta una dife-
renciacion precisa de los conceptos “tarea” y “problema”. Por
ejemplo, S. Rubinstein en algunos casos utiliza estos conceptos
como sindnimos; en otros, la tarea es considerada un problema
formulado verbalmenteld

Si se toma en cuenta que la tarea de estudio, como se mos-
tré6 mas arriba, estimula el pensamiento de los escolares en el
sentido de explicar lo ain no conocido, de asimilar nuevos con-
ceptos y procedimientos de accion, queda claro que el sentidoV

V. Krutetski. La psicologia de las capacidades matematicas de los
escolares. Moscl, 1468, p. 288.

Ibidem, p. 272.

Véase: S. Rubinstein. EI pensamiento y los caminos de su investigacion.
Moscu, 1958, pp. 14, 86-87.
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y el papel generales de la tarea de estudio en el proceso de asi-
milacién seran, en principio, los mismos que tiene el problema
de estudio. Como afirman los especialistas en la ensefianza de
caracter problematico los conocimientos no se transmiten a los
alumnos en forma ya lista, sino que son adquiridos por ellos en
el proceso de la actividad cognoscitiva autbnoma en presencia
de la situacién problematica. La actividad de estudio apunta
también a que los escolares asimilen los conocimientos en el
proceso de solucion autbnoma de las tareas, lo que les permite
poner al descubierto las condiciones de origen de estos conoci-
mientos. Sefialemos que la ensefianza de caracter problematico,
como la actividad de estudio, esta internamente ligada con el
nivel tedrico de asimilaciéon de los conocimientos y con el
pensamiento teorico.

Asi, la teoria de la actividad de estudio y la teoria de la
ensefianza de caracter problemético se asemejan bastante en
una serie de ideas y conceptos fundamentales (aunque esto no
excluye algunas disensiones importantes en la interpretacion
del contenido de varios conceptos).

Mas arriba nos hemos referido reiteradamente a que la tarea
de estudio es resuelta por los escolares mediante el cumplimiento
de determinadas acciones, que pasamos a enumerar:

transformacion de los datos de la tarea con el fin de poner
al descubierto la relacion universal del objeto estudiado;

modelacion de la relacién diferenciada en forma objetai,
grafica o por medio de letras;

transformacion del modelo de la relacion para estudiar sus
propiedades en “forma pura”;

construccion del sistema de tareas particulares a resolver
por un procedimiento general;

control sobre el cumplimiento de las acciones anteriores;

evaluacion de la asimilacion del procedimiento general como
resultado de la soluciéon de la tarea de estudio dada.

Cada una de estas acciones estd compuesta de las co-
rrespondientes operaciones, cuyo conjunto cambia segun las
condiciones concretas en que se resuelve una u otra tarea
de estudio (como es sabido, la accidon se corresponde con la
finalidad de la tarea; sus operaciones, con las condiciones de
ésta).

Los escolares al comienzo, naturalmente, no saben formular
de manera auténoma las tareas de estudio y realizar las ac-
ciones para resolverlas. Los ayuda, hasta cierto momento, el
maestro, pero paulatinamente los alumnos adquieren las corres-
pondientes capacidades (justamente en este proceso se forma
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en ellos la actividad de estudio realizable autonomamente,
la capacidad de aprender).

En psicologia se han identificado y descrito varias particu-
laridades esenciales que presenta la forma inicial de las acciones
de estudio. Esta forma consiste en que el grupo de escolares
bajo la direccion del maestro realice las acciones de estudio
distribuidas colectivamente. De manera paulatina tiene lugar
la interiorizaciéon de dichas acciones, su conversion en la solu-
cion individual de las tareas de estudio (las investigaciones
correspondientes se realizaron en relacidon con la ensefianza de
las matematicas, la fisica, la gramatica, el arte plastico).

Examinemos las principales peculiaridades de las acciones
de estudio. La accion inicial (podemos decir principal) es la
transformacion de los datos de la tarea de estudio con la finali-
dad de poner al descubierto cierta relaciéon universal del objeto
dado, el que debe ser reflejado en el correspondiente concep-
to tedrico. Es importante sefialar que se trata de la transfor-
macién orientada a un fin de los datos de la tarea, dirigida
a buscar, descubrir y distinguir una relacidbn completamente
definida de cierto objeto integral. La peculiaridad de esta
relacion consiste, por una parte, en que constituye el aspecto
real de los datos transformados y, por otra parte, acta como
base genética y fuente de todas las peculiaridades del objeto
integral, es decir, constituye su relaciéon universal. La busque-
da de ésta conforma el contenido del anélisis mental, el cual
en su funcion de estudio aparece como el momento inicial del
proceso de formacion del concepto requerido. Al mismo tiempo,
hay que tener en cuenta que la accion de estudio examinada, en
cuya base se encuentra el analisis mental, tiene al comienzo
la forma de transformacion de los datos objétales de la tarea de
estudio (esta accion mental se realiza, al comienzo, en forma
objetal-sensaorial).

La siguiente accion de estudio consiste en la modelaciéon
en forma objetai, grafica o con letras de la relaciéon universal
diferenciada. Es importante sefialar que los modelos de estu-
dio constituyen el eslabon internamente imprescindible en el
proceso de asimilacion de los conocimientos tedricos y de los
procedimientos generalizados de accion. Ademas, no toda
representacion puede ser llamada modelo de estudio, sino sélo
la que fija, justamente, la relacion universal de cierto objeto
integral y garantiza su analisis ulterior.

Por cuanto en el modelo de estudio se representa cierta
relacion universal, hallada y diferenciada en el proceso de
transformacion de los datos de la tarea, el contenido de este
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modelo fija las caracteristicas internas del objeto, no observa-
bles de manera directa. El modelo de estudio, como producto
del analisis mental, puede ser luego un medio especial de la acti-
vidad mental del hombre.

Otra accién de estudio consiste en la transformacion del
modelo con el fin de estudiar la propiedad de la relaciéon uni-
versal del objeto que ha sido diferenciada. Esta relacion, en
los datos reales de la tarea, parece estar “oculta" por muchos
rasgos particulares lo que, en conjunto, dificulta su examen es-
pecial. En el modelo, en cambio esta relacién se hace visible
y se puede decir que aparece en “forma pura”. Por eso, trans-
formando y reconstruyendo dicho modelo, los escolares tienen
la posibilidad de estudiar las propiedades de la relacion universal
como tal, sin el “oscurecimiento” que producen las circuns-
tancias accesorias. El trabajo con este modelo aparece como
el proceso por el cual se estudian las propiedades de la abstrac-
cién sustancial de la relacion universal.

La orientacién de los escolares hacia la relacién universal
del objeto integral estudiado sirve de base para formar en
ellos cierto procedimiento general destinado a resolver la
tarea de estudio y asi formar el concepto sobre la “célula”
inicial de este objeto. Sin embargo, la adecuacion de la “célula”
a su objeto se descubre cuando de ella se extraen las diversas
manifestaciones particulares del objeto. En relacion con la tarea
escolar esto significa deducir sobre su base un sistema de di-
ferentes tareas particulares, durante cuya resolucién los esco-
lares concretizan el procedimiento general anteriormente ha-
llado y, con ello, el concepto correspondiente (la “célula”).
Por eso, la siguiente accién de estudio consiste en la deduccién
y la construccion de un determinado sistema de tareas parti-
culares.

Gracias a esta accion los escolares concretizan la tarea de
estudio inicial y la convierten en la diversidad de tareas par-
ticulares que pueden ser resueltas por un procedimiento Unico
(general), asimilado durante la realizacion de las anteriores
acciones de estudio. El caracter eficaz de este procedimiento
se verifica, justamente, en la soluciébn de tareas particulares;
los escolares las enfocan como variantes de la tarea de estudio
inicial e inmediatamente, como si fuera “de golpe”, separan
en cada una la relacién general, orientandose por la cual pueden
aplicar el procedimiento general de solucion asimilado.

Las acciones de estudio examinadas estan dirigidas en
esencia a que, mediante su realizacion, los escolares descubran
las condiciones de surgimiento del concepto que ellos van asi-
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milando (para qué y cdmo se separa su contenido, por qué y en
gué se fija éste, en qué casos particulares se manifiesta des-
pués) . Es como si los propios escolares construyeran el concepto,
aunque bajo la direccion sistematica del maestro (al mismo
tiempo, el caracter de esta direccion cambia paulatinamente
y crece, también paulatinamente, el grado de autonomia del
escolar).

Las acciones de estudio de control y evaluacién juegan un
gran papel en la asimilacion, por los escolares, de los conoci-
mientos. El control consiste en determinar la correspondencia
de otras acciones de estudio a las condiciones y exigencias de
la tarea de estudio. Permite al alumno, al cambiar la com-
posicion operacional de las acciones, poner al descubierto
su relacidn con unas u otras peculiaridades de los datos de la
tarea a resolver y del resultado obtenido. Gracias a ello, el
control asegura la requerida plenitud en la composicidon opera-
cional de las acciones y la forma correcta de su ejecucion.

La accién de evaluacién permite determinar si esta asimi-
lado (y en qué medida) o no el procedimiento general de solu-
cién de la tarea de estudio dada, si el resultado de las acciones
de estudio corresponde (y en qué medida) o no a su objetivo
final. Al mismo tiempo, la evaluacidon no consiste en la simple
constatacion de estos momentos, sino en el examen cualitativo
sustancial del resultado de la asimilacion (del procedimiento ge-
neral de la accién y del concepto correspondiente), en su con-
frontacion con la finalidad. Es justamente la evaluacion la que
"informa” a los escolares si han resuelto o no la tarea de estudio
dada.

El cumplimiento de las acciones de control y evaluacion su-
pone que la atencion de los escolares esté dirigida al conteni-
do de las acciones propias, al examen de sus fundamentos,
desde el punto de vista de la correspondencia con el resultado
exigido por la tarea. Semejante examen, por los escolares, de
los fundamentos de las acciones propias, llamado reflexion,
conforma la condicidn esencial para que estas acciones se
estructuren y cambien correctamente. La actividad de estudio y
algunos de sus componentes (en particular, el control y la eva-
luacion) se realizan gracias a una cualidad tan fundamental de
la conciencia humana como es la reflexion.

Ahora resulta conveniente ilustrar con un ejemplo con-
creto la tarea y las acciones de estudio, cuya caracterizacion
psicologica general hemos dado mas arriba. Lo haremos
utilizando la investigacion experimental sobre la formacion
del concepto de numero en el primer grado, uno de los con-
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ceptos fundamentales de todo el curso escolar de matemati-
cas.

Como es sabido, la principal finalidad de este curso consis-
te en que, al finalizar la escuela media, se haya formado en los
alumnos una concepcion auténtica y completa del ndamero
natural cuya base es el concepto de magnitud. Nuestro curso
experimental comienza con la introduccion de este concepto,
determinado por las relaciones “igual”, “mas”, “menos”. La
orientacion hacia estas relaciones generales permite al nifio
realizar una comparacion diferencial de las magnitudes presen-
tadas objetalmente. Aln antes de la asimilacién del concepto de
namero, él puede fijar los resultados de esta comparacién con
ayuda de formulas, expresadas por medio de letras, tales como
a= h; a> b; a< b; y realizar muchas de sus transforma-
ciones, por ejemplo, a+ ¢c> b;a= b—c; a c= b-\-c,
etc., apoyandose en las correspondientes propiedades de las
relaciones mencionadas.

Sin embargo, en algunas situaciones es dificil o en general
imposible realizar la comparacion diferencial directa y descu-
brir inmediatamente, por ejemplo, la igualdad o desigualdad de
las magnitudes en cuestién (segmentos, pesos, etc.). El maestro
demuestra a los alumnos de primer grado situaciones semejantes
y les pide que busquen el procedimiento adecuado para resol-
ver la tarea dada. Los nifios formulan diferentes hipétesis v,
con ayuda del maestro, llegan a la conclusion de que en todos
estos casos se debe realizar una comparacion mediatizada.
¢ Pero qué es eso? ¢Con ayuda de qué medios se puede cum-
plir? ¢COmo operar con estos medios y a qué resultados lleva
esto? Al comienzo el maestro estimula a los nifios a plantear
estas cuestiones y luego les formula la tarea de estudio que
requiere el descubrimiento y la asimilacion del procedimiento
general de comparacion diferencial mediatizada de las magni-
tudes, que se apoya previamente en la comparacion multiplo de
éstas con ayuda del numero.

Las acciones de estudio que permiten resolver la tarea
dada estan dirigidas a que los nifios busquen, encuentren y es-
tudien las propiedades que caracterizan la relacion maultiplo de
las magnitudes, cuya fijacién en el modelo designa, justamente,
el nimero (en principio, el namero natural, aunque algunos
tipos de numero suponen la presencia de condiciones especiales
para realizar la comparacién multiplo y la construccion de su
modelo).

Durante el cumplimiento de la primera accién de estudio
los alumnos realizan una transformacion objetai de las inagni-
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ludes, en las que se pone de manifiesto el caracter multiplo
de la relacién. Aqui el nifilo encuentra una cierta tercera mag-
nitud (medida), con ayuda de la cual se puede establecer el ca-
racter multiplo de las dos magnitudes iniciales que exigen una
comparacion diferencial. Por ejemplo, las magnitudes Ay B no
pueden ser comparadas directamente (los segmentos no pueden
ser superpuestos directamente uno sobre otro). Los datos de la
tarea son transformados por el escolar de tal manera que en-
cuentre una cierta magnitud c, cuyo empleo le permite determi-
nar cuantas veces “cabe” en las magnitudes iniciales A y ti. La
busqueda de cuantas veces la magnitud c' cabe” ervlas magnitu-
des A y B permite al nifio determinar su relacion maultiplo,

la que puede ser registrada con ayuda de la férmula —y ~
(la linea que separa las letras significa maultiplo).

La segunda accion de estudio esta ligada con la modelacién
del proceso de separacion de la relacion multiplo y de su re-
sultado. En el caso dado esta modelacion se realiza en la uni-
dad de las formas objetai, grafica y con letras. Al comien-
zo, la relacion multiplo puede ser expresada con ayuda de pali-
tos reales o dibujados (“medida”), que indican el resultado
tanto de la “ colocacion” separada de medidas como de todas las
“colocaciones” semejantes (cuantas veces la medida dada esta
contenida en la magnitud a través de su relacion maultiplo).
Luego este resultado puede ser expresado en forma verbal, en
forma de numerales “una, dos, tres... veces”). Entonces, las
formulas de la relacion multiplo y de la relacion diferencial
mediatizada adquieren el siguiente aspecto:

= 4;-C: 5 4< 5 A< B
En general, estas férmulas pueden escribirse asi;

j =K; - =M; K< M; A< B

De esta forma, el modelo (formulado con ayuda de letras)
del proceso y del resultado de la diferenciacion de la relacién

multiplo aparece, en general, asii ——N. Gracias a esta

féormula general del modelo, los nifios pueden diferenciar y
fijar cualquier relacion multiplo particular de las magnitudes,
expresada en el correspondiente niimero concreto (por ejemplo,
con los valores dados de A y c, la relacién se expresa con el
namero 5). De acuerdo con las correlaciones de estos mismos
nameros (es decir, segun las propiedades del namero como
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modelo de la relacion multiplo) se puede, por via mediatizada,
resolver la tarea inicial de comparacion diferencial.

La tercera accién de estudio consiste en una transforma-
cion tal del modelo de la relacién hallada que permita estudiar
sus propiedades generales. Asi, la modificacion de la medida c
con la misma magnitud inicial A lleva al cambio del numero

concreto que representa su relacion. Si, por ejemplo » = K

y b < ¢, entonces - *>K, etc.

El que los nifios asimilen el contenido y las consecuen-
cias de esta accion tiene una gran importancia cuando se fami-
liarizan con el mundo de los nimeros y constituye un rasgo
caracteristico de la solucion de la tarea de estudio, en la que
ciertas propiedades generales de los nimeros se estudian antes
de conocer la diversidad de sus manifestaciones particulares.

La cuarta accion de estudio esta dirigida a concretizar el
procedimiento general para revelar la relacion mdultiplo y a
resolver tareas particulares; éstas suponen la basqueda y la fi-
jacion de numeros concretos los que caracterizan las relaciones
de magnitudes bien determinadas (por ejemplo, hallar la carac-
teristica numérica de una u otra magnitud continua o discreta
en relacion con la medida dada). Esta accion permite a los
nifios ligar el principio general de obténcion del nimero con
las condiciones particulares de célculo de los conjuntos o la
medicion de objetos continuos. Se comprueba que el nifio ha
comprendido el nimero cuando puede pasar liboremente de una
a otra medida en la definicion de la caracteristica numérica
del mismo objeto y correlacionar con él diferentes nimeros
concretos (una y la misma magnitud fisica puede ser co-
rrelacionada con los méas diferentes nimeros concretos).

De esta manera, los alumnos resuelven la tarea de estudio
inicial por via de la construccién del procedimiento general
para obtener el nimero y, al mismo tiempo, asimilan su concep-
to. Desde ese momento, ellos pueden aplicar este procedimiento
y el concepto correspondiente en las méas diferentes situaciones
de la vida que requieren la determinacion de las caracteristicas
numéricas de los objetos.

Otra accion de estudio es la de control, que permite a los
nifios, conservando la forma general y el sentido de las anteriores
cuatro acciones, modificar su composicion operacional en
dependencia de las condiciones particulares de su aplicacion,
de las peculiaridades concretas del material (gracias a esto
las acciones se convierten en aptitudes y héabitos). La accion
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de evaluacion, en lodos los estadios de solucidon de la tarea de
estudio, orienta las demas acciones al resultado final: la obten-
cion y el empleo del nimero como medio especial de compara-
cion de las magnitudes.

Hemos descrito brevemente las acciones de estudio que
permiten a los escolares asimilar el concepto de nimero so-
bre la base de la generalizacion sustancial (teérica). En el
proceso de la ensefianza real estas acciones, claro, tienen una
estructura mas compleja, cuya descripciobn presupone una ca-
racterizacion més detallada de la actividad de estudio de los
nifilos en las lecciones de matematicas.

Sefialemos que la composicion concreta de las tareas y las
acciones de estudio, cumplidas en el proceso de asimilaciéon por
los escolares del material de una u otra disciplina escolar,
és el resultado de investigaciones psicodidacticas y psicome-
todoldgicas especiales y bastante trabajosas, las que exigen la
aplicacion de las tesis generales de la teoria de la actividad
de estudio, la que con ello se desarrolla y precisa.

La comprension, arriba descrita, del contenido y la estructu-
ra de la actividad de estudio esta ligada con los resultados de su
investigacion psicoldgica. Dicha comprension se aproxima, en
algunos aspectos sustanciales, a la interpretacion que encontra-
mos en trabajos metodoldgicos, en los que se sefialan las princi-
pales vias de perfeccionamiento de la ensefianza primaria. Exa-
minaremos el enfoque general que sobre la actividad de estudio
se plantea en uno de tales trabajos, realizado por los colaborado-
res del sector de ensefianza primaria del Instituto de investiga-
cion cientifica sobre contenido y métodos de ensefianza, pertene-
ciente a la Academia de Ciencias Pedagogicas de la URSS.

“.. Por cuanto precisamente en la edad escolar temprana
la actividad de estudio se convierte en rectora —sefialan los
autores—, su formacion y desarrollo en los grados I-1ll es la
tarea central de la enseflanza y la educacién primaria.”4'
Y méas adelante: “Aqui lo mas importante es formar en los
escolares de menor edad las aptitudes y habitos generales de
la actividad de estudio. En la escuela primaria debe realizarse
el trabajo fundamental para formar la capacidad de aprender” 4L
Justamente asi se puede “preparar a los alumnos para un
aprendizaje exitoso en la siguiente etapa de la escuela media” 42

Mas arriba se dijo que también para la psicologia infantil

El perfeccionamiento de 1y ensefianza en los escolares de menor edad.

Ibidem, p. 6.
Vv lbidem.
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la (area fundamental de la actual ensefianza primaria es el
estudio de las leyes de formacidn, en los escolares de menor
edad, de una actividad de estudio auténtica (la aptitud de
aprender). Sélo asi ellos estardn en condiciones de estudiar con
éxito en los grados superiores, donde el estudio es uno de los
tipos de actividad socialmente «util.

“La puesta en primer plano de la funcién educadora desa-
rrollante ejercié una influencia decisiva tanto en el contenido
como en los métodos de ensefianza primaria.” 41Mas adelante se
dice: “ La introduccidon de nuevos conceptos e ideas en la ense-
flanza primaria... presuponia la elevaciéon del papel de los
conocimientos teéricos, que permiten racionalizar (y en parte
acelerar) el estudio del material tradicional y estimular la
realizacion de la funcién educadora desarrollante de la ense-
flanza. En relacion con ello adquirieron gran importancia los
métodos de ensefianza orientados a la actividad productiva de
los alumnos, que se vincula con la formacion de generaliza-
ciones, abstracciones, con la aplicacion autonoma de los cono-
cimientos tedricos adquiridos durante la solucion de las tareas
de estudio cognoscitivas y practicas” 4

Realmente, el surgimiento de las nuevas ideas en psicolo-
gia y en metodologia de la ensefianza primaria estuvo ligado
con la comprension de que ella debe cumplir una funcién ver-
daderamente desarrollante y cuya realizacidn presupone la satu-
racion de su contenido con conocimientos tedricos. Su asimila-
cién supone, a su vez, la formacién en los escolares de menor
edad de abstracciones y generalizaciones que conforman la
base del pensamiento productivo lo que, a nuestro juicio, favo-
rece el desarrollo del pensamiento tedrico en los nifios.

Los especialistas consideran que en la labor didactico-
educativa se debe "emplear ampliamente, ya en la primera
etapa de la ensefianza, las generalizaciones formadas sobre la
base de un ndmero minimo de observaciones organizadas
convenientemente” 4'. Ademas, es imprescindible que los nifios,
en el proceso de asimilacion del nuevo procedimiento de accion,
conozcan los problemas surgidos cuando el hombre debi6
resolver por primera vez tareas semejantes.

Las generalizaciones formadas sobre la base de un nimero
minimo de observaciones son, en esencia, generalizaciones sus-
tanciales que no necesitan, como se sabe, la comparacion

Ibidem, p. 12.
Ibidem, pp. 21-22.
/' lbidem, p. 11.
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reiterada de objetos similares. La familiarizaciéon de los nifios
con las cuestiones que se plantean al hombre cuando resuelve
por primera vez una u otra tarea constituye, a nuestro parecer,
un momento en el seguimiento, por los nifios, del proceso por
el cual surge el procedimiento para resolver la tarea dada.
En consecuencia, las recomendaciones de los especialistas,
arriba sefialadas, caracterizan en cierto grado el procedimiento
de estucturacion de la actividad de estudio propiamente dicha
en los escolares de menor edad.

Ya hemos expuesto brevemente los puntos de vista de
M. Skatkin sobre los problemas de la ensefianza primaria actual
(pp- 168-169). El supone que los escolares de menor edad
pueden dominar las generalizaciones y los conceptos de tipo
tedrico y asimilar los conocimientos cumpliendo tareas cognos-
citivas y también en el proceso de su exposicion problematica,
cuando el maestro, en cierta medida, reproduce ante los nifios
la via de su descubrimientolé A nuestro juicio, estas considera-
ciones de M. Skatkin son semejantes a ciertas tesis desarrolla-
das en la teoria psicologica de la actividad de estudio. Como ya
se indicd, segun dicha teoria, la asimilacion plena de los concep-
tos tedricos tiene lugar en el proceso de solucion, por los escola-
res, de las tareas de estudio, cuyo sentido general es parecido a
las tareas que, en didactica, se llaman “cognoscitivas”.

Otro, a semejanza entre la comprension psicolégica de la
actividad de estudio y el enfoque metodologico actual acerca
de la asimilacién de conocimientos', se refiere al problema de la
actividad intelectual productiva de los alumnos formada en
este proceso. La actividad de estudio, por su esencia, esta
ligada con el pensamiento productivo (o creador) de los escola-
res. Al mismo tiempo, los especialistas consideran que “los
trabajos creativos auténomos se organizan, en la actualidad,
durante el estudio de cualquiera de las disciplinas escolares en
los grados iniciales”4. En el cumplimiento de tales labores los
nifios realizan necesariamente la bdsqueda auténoma del camino
para solucionar la tarea, examinan sus posibles variantes.
“ Semejantes trabajos autonomos... estan ligados... con la activi-
dad productiva de los alumnos. Son los que mas responden
a una de las tareas esenciales de la escuela contemporanea:
la formacion de una personalidad creadora..."4¢

Véase: M. Skatkin. El perfeccionamiento del proceso de ensefianza,
pp. 33-38, 123-125 y otras.
7 El perfeccionamiento de la ensefianza en los escolares de menor edad,
p. 17.
Ibidem.



A nuestro juicio, la ensefianza primaria desarrollante debe
estar dirigida, ante todo, a la solucidon de esta importantisima
finalidad de la escuela moderna: formar en los escolares de
menor edad una actitud creativa hacia la actividad de estudio.
Su solucién exitosa es de interés comun para los educadores
y los psicélogos.



Capitulo VI

EL DESARROLLO PSIQUICO
DE LOS ESCOLARES DE MENOR EDAD
EN EL PROCESO DE LA ACTIVIDAD
DE ESTUDIOI

I. La relacion entre la teoria de la actividad de estudio
y la estructuracion de las disciplinas escolares

El proceso did4ctico-educativo escolar se realiza sobre la
base de la asimilacién, por los alumnos, del contenido del sis-
tema de asignaturas. Cada una de éstas representa la peculiar
proyeccion de una u otra forma “superior” de la conciencia so-
cial (de la ciencia, el arte, la moral, el derecho) en el plano
de la asimilacion. La mencionada proyeccion tiene sus leyes,
determinadas por las finalidades de la instruccion, por las
particularidades del proceso mismo de asimilacion, por el
caracter y las posibilidades de la actividad psiquica de los
escolares y por otros factores.

El eje de la asignatura escolar es su programa, es decir,
la descripcion sistematica y jeraquica de los conocimientos
y aptitudes que deben ser asimilados. El programa, que fija
el contenido de la asignatura, determina, a su vez, los métodos
de ensefianza, el caracter del material didactico, los plazos de la
ensefianza y otros momentos del proceso. Y, lo que es esencial,
al sefialar la composicion de los conocimientos a asimilar y sus
relaciones, el programa proyecta con ello el tipo de pensamiento
gue se forma en los escolares durante la asimilacion del material
de estudio que ofrece. Por ello, la elaboracion del programa
y la determinacidon del contenido de una u otra disciplina
escolar (matematicas, idioma natal, fisica, historia, artes plasti-
cas, etc.) no son cuestiones estrechamente metodoldgicas, sino
problemas radicales y complejos de todo el sistema de ensefianza
y educacion de las jovenes generaciones. La confeccion de los
programas escolares no soélo supone la seleccion del contenido
de las esferas correspondientes de la conciencia social, sino
también la comprension de las particularidades de su estructura
como formas de reflejo de la realidad, la comprension de la
naturaleza de la relacion entre el desarrollo psiquico de los
alumnos y el contenido de los conocimientos y aptitudes asimi-
lados.
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Como se sefialé méas arriba, el contenido de las asignaturas
debe favorecer la formacién, en los escolares, del pensamiento
tedrico, cuyas leyes son puestas al descubierto por la dialécti-
ca materialista como légica y teoria del conocimiento y por la
psicologia que se apoya en ella. En los escolares el pensamiento
tedrico se forma durante la realizaciéon de la actividad de estu-
dio. Por eso es indispensable elaborar el contenido de las dis-
ciplinas escolares en correspondencia con las particularidades
y la estructura de la actividad de estudio. La ensefianza de ta-
les asignaturas creara condiciones favorables para el despliegue
de la actividad de estudio de los escolares; la asimilacién, por
éstos, del contenido de dichas disciplinas contribuira a la forma-
cion de su pensamiento tedrico.

Sobre la base del examen, arriba realizado, de la actividad
de estudio formularemos una serie de tesis l6gico-psicolégicas,
las cuales, a nuestro juicio, pueden ser utilizadas en la deter-
minacion del contenido de las asignaturas, teniendo en cuenta la
ascension del pensamiento de lo abstracto a lo concreto.

1 La asimilacion de los conocimientos que tienen un ca-
racter general y abstracto precede a la familiarizacion de los
alumnos con conocimientos mas particulares y concretos; estos
ultimos son deducidos por los propios escolares de lo general
y abstracto como de su sistema unitario.

2. Los conocimientos que constituyen la disciplina escolar
dada a sus principales partes son asimilados por los alumnos en
el proceso de analisis de las condiciones de su surgimiento,
gracias a las cuales dichos conocimientos se vuelven indispen-
sables.

3. En la revelacion de las fuentes objétales de unos u
otros conocimientos, los alumnos deben, ante todo, saber des-
cubrir en el material a estudiar la relacion genéticamente ini-
cial, esencial, universal, que determina el contenido y la es-
tructura del objeto de los conocimientos dados.

4. Los alumnos reproducen esta relacion en especiales
modelos objétales, graficos y de letras, los que permiten estu-
diar sus propiedades en forma pura.

5. Los escolares deben saber concretizar relaciébn gené-
ticamente inicial, universal, del objeto estudiado en el sistema
de conocimientos particulares sobre él, los que, simuldneamente,
deben mantenerse en una unidad que asegure los transitos
mentales de lo universal a lo particular y a la inversa.

6. Los alumnos deben saber pasar del cumplimiento de las
acciones en el plano mental a su realizacion en el plano externo
y a la inversa.
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El contenido concreto de la disciplina escolar se correla-
ciona con la forma de la conciencia social que aquélla re-
presenta (por eso el pedagogo especializado en la materia de-
termina este contenido). En las tesis arriba enunciadas se han
destacado algunos aspectos l6gicos y psicoldgicos de las aptitudes
fundamentales que es necesario formar en los escolares durante
la asimilacion por éstos del material de una u otra asignatura.
Por cuanto las aptitudes, junto con los conocimientos, se
incluyen en el programa de la disciplina escolar, las arriba
enumeradas también deben entrar en él.

Es verdad que dichas aptitudes no tienen un caracter “ob-
jetai” sino de estudio, por cuanto se corresponden con las
acciones por medio de las cuales se realiza la actividad de
,estudio. Pero, en primer lugar, cada asignatura, en correspon-
dencia con su contenido, confiere a las aptitudes la forma
concreta propia de éste; en segundo lugar, las aptitudes de
estudio, surgidas sobre la base de las correspondientes acciones,
se forman en los escolares durante la larga asimilacion de
conocimientos “objétales” concretos. Por eso es indispensable
incluir en el programa de la disciplina escolar las aptitudes
requeridas para la asimilacion de su contenido, sefialandose
los plazos necesarios para su formacion.

Un importante componente de la asignatura es el método
de su ensefianza, el cual esta determinado por el contenido y
el programa de la disciplina. Por ejemplo, si el contenido de la
asignatura escolar esta estructurado en correspondencia con el
principio de ascension del pensamiento de lo abstracto a lo
concreto, el método de ensefianza a emplear por el maestro
debe asegurar una actividad de estudio en cuya realizacion
los escolares puedan asimilar justamente este contenido. El
maestro emplea un método semejante cuando, por ejemplo, in-
troduce en el proceso de ensefianza el sistema de tareas de
estudio, durante cuya solucion tiene lugar en los escolares
la formacién de las correspondientes acciones de estudio.
El método en cuestion permite a los alumnos asimilar los
conocimientos tedricos segun el principio de ascension del
pensamiento de lo abstracto a lo concreto (o segin el movi-
miento del pensamiento de lo general a lo particular).

Las tesis tedricas arriba enunciadas fueron confirmadas
durante la prolongada labor de un numeroso colectivo de in-
vestigadores en nuestro pais y en el extranjero (véase mas
abajo). La realizacion sistematica de este trabajo requirio,
naturalmente, cambiar de manera sustancial el contenido y los
métodos de ensefianza y luego verificar la eficacia psicopedago6-
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gica de la asimilacion del material correspondiente a las discipli-
nas escolares experimentales lo que, a su vez, estuvo ligado
con la organizacién de la ensefianza experimental.

El estudio de las peculiaridades de organizacion de la en-
sefianza experimental y su influencia en el desarrollo psiquico
de los escolares requiri6 aplicar un método especial de
investigacion que, en psicologia, se acostumbra a llamar expe-
rimento formativo. Nos detendremos brevemente en la historia
de su creacion en la psicologia soviética y en sus rasgos caracte-
risticos.

La especificidad del experimento formativo se puede com-
prender si se tiene en cuenta que la psicologia infantil y pedag6-
gica pasO, en su desarrollo, por dos etapas fundamentales.
La primera estuvo ligada con la aplicacion del método inves-
tigativo de constatacion. La psicologia era predominantemente
una disciplina descriptiva y en conceptos tales como “desarrollo
de la psiquis”, “leyes del desarrollo de la psiquis”, registré los
estadios principales de la infancia histéricamente constituida
(por ejemplo, describi6é los procedimientos histéricamente for-
mados de la actividad mental de los nifios). En esta etapa, la
psicologia aln no poseia los medios indispensables para poner
de manifiesto y explicar los mecanismos internos de asimilaciéon
de los conocimientos y del desarrollo psiquico infantil.

Uno de los momentos de viraje en la historia de la psicolo-
gia fue la creacion de la concepcidon de L. Vigotski, segin la
cual las funciones psiquicas especificas no son innatas, sino
gue so6lo estan planteadas como modelos sociales; por eso el
desarrollo psiquico del hombre se realiza, segin suponia L. Vi-
gotski, en forma de apropiacién de dichos modelos, apropiacion
gue transcurre en el proceso de educacién y ensefianza. Como
resultado de esta teoria, en primer lugar, se formularon las
premisas para estudiar las relaciones internas entre los dife-
rentes procedimientos de educacion y ensefianza y el corres-
pondiente caracter del desarrollo psiquico del nifio; en segundo
lugar, se pusieron de manifiesto las condiciones indispensables
para introducir, en la investigacion psicoldgica, el experimento
formativo como método peculiar destinado a estudiar la esencia
de estas relaciones.

L. Vigotski y sus colaboradores comenzaron a emplear el
asi llamado “ método genético causal" que permite investigar el
surgimiento de las neoestructuras psiquicas mediante su forma-
cion orientada. L. Vigotski sefialo que el andlisis verdadera-
mente genético del proceso serd su reproduccion sistematica,
el experimento educativo. El empleo de este método de inves-
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ligacion estuvo ligado con una etapa cualitativamente nueva
en el desarrollo de la psicologia.

Para el método del experimento formativo es caracteristi-
ca la intervencion activa del investigador en los procesos psi-
quicos que él estudia. Con ello se diferencia esencialmente del
experimento de constatacién, que pone de manifiesto sélo el es-
tado ya formado y presente de una u otra estructura psiquica. La
realizacion del experimento formativo presupone la proyeccién
y modelacion del contenido de las neoestructuras psiquicas a
constituir, de los medios psicopedagogicos y de las vias de su
formacion. En la investigacion de los caminos para realizar
este proyecto (modelo), en el proceso de la labor educativa
cognoscitiva con los nifios, se pueden estudiar simultaneamente
las condiciones y las leyes de origen, de génesis de la corres-
pondiente neoformacion psiquica. A nuestro juicio, se puede
llamar al experimento formativo experimento genético modela-
dor, el que plasma la unidad entre la investigacion del desarrollo
psiquico de los nifios y su educacion y ensefianza.

Este método se apoya en la organizacidon y reorganizacion
de nuevos programas de educacion y ensefianza y de los procedi-
mientos para llevarlos a efecto. La ensefianza y la educacion
experimentales no se realizan adapdandose al nivel presente,
ya formado, del desarrollo psiquico de los nifios, sino utilizando,
en la comunicacion del educador con los nifios, medios que
forman activamente en éstos el nuevo nivel de desarrollo de
las capacidades. “ Nosotros... introducimos elementos de in-
fluencia pedagodgica en el experimento mismo, estructurando
la investigacion como una leccién experimental. Durante la
ensefianza no nos esforzamos por fijar el estadio o nivel en el
gue se encuentra el nifio, sino que lo ayudamos a avanzar de
este estadio al siguiente, superior. En este avance estudiamos
las leyes del desarrollo de la psiquis infantil”.1

Asi pues, el método genético modelador de investigacién
aparece como método de educacién y ensefianza experimentales
gue impulsan el desarrollo.

La elaboracién de este método investigativo representa una
compleja tarea de la psicologia, y su verificacion y aplicacion
presuponen la creacién, para estos fines, de instituciones expe-
rimentales especiales.

La educacion y la ensefianza desarrollantes tratan con el
nifio como individualidad, con la actividad integral que repro-
duce en el individuo las necesidades, las capacidades, los cono-

1 S. Rubinstein. Principios de psicologia general, p. 40.
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cimientos y las formas de comportamiento socialmente elabora-
das. Esta actividad, como especial objeto de investigacion,
contiene en su unidad muchos aspectos, entre ellos el social,
I6gico, pedagdgico, psicolégico, fisiologico, etc. Por eso la
educacion y la ensefianza desarrollantes pueden ser estudiadas,
en realidad, sélo en forma conjunta por especialistas de muchas
disciplinas: soci6logos, légicos, pedagogos, psicologos, fisidlo-
gos, etc. Unicamente en la labor investigativa conjunta se
podra definir el camino para elevar la eficacia de la educacion
y la ensefianza que impulsan el desarrollo. Ya existe cierta
experiencia en el trabajo conjunto, pero se debe reconocer
gue la creacion de la estrategia de su ulterior despliegue y de
los medios para organizaria es aun una cuestion del futuro.

El estudio profundo y orientado del problema que examina-
mos puede realizarse solo en instituciones experimentales espe-
cialmente organizadas con este fin (jardines de infantes, escue-
las). Unicamente en ellas se puede estudiar en forma relativa-
mente prolongada la influencia de diferentes formas y métodos
de la educacion y la ensefianza desarrollantes sobre el desenvol-
vimiento psiquico en una cantidad bastante grande de nifios,
garantizandose ademas el control multilateral de la actividad
de educadores, maestros y alumnos.

El estudio de los problemas psicologicos de la ensefianza
y la educacién desarrollantes sobre la base del experimento
formativo (ensefianza experimental) se realizé durante 25 afios
(1959-1984) segun un plan anico, en una serie de escuelas de
Moscu, Dushanbé, Jarkov, Tula, Ufa, Volgogrado, la aldea
de Médnoe en la region de Kalinin y estuvo a cargo de un
colectivo de investigadores, bajo la direccion general de D. Elko-
nin y V. Davidov. En esta investigacion tomaron parte psicolo-
gos de la RDA, bajo la direccién de J. Lompscher, y de Vietnam,
bajo la direccion de Ho Ngoc Dai. La base fundamental de
esta investigacion fue la escuela moscovita experimental Ne9l
de la Academia de Ciencias Pedagodgicas de la URSS vy las
NeNel7 y 4 de Jarkov. El trabajo experimental se llevé a cabo,
en lo fundamental, en los primeros grados de la escuela; sin
embargo, en algunas disciplinas escolares (idioma natal y
literatura, matematicas, fisica, biologia) también se efectu6
en los grados IV a VIH".

Un grupo de psic6logos de Kiev, bajo la direccién de S. Maximenko,
empled una serie de tesis de la teoria de la actividad de estudio como fundamento
para realizar un experimento formativo en la escuela primaria y media.
Algunos psicélogos y pedagogos holandeses utilizaron algunas ideas de esta
teoria en la organizacion de la ensefianza experimental de las matematicas
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Los principales objetivos de esta investigacion, aun cuan-
do cambiaban y se precisaban sus finalidades concretas, consis-
tieron en determinar: 1) el contenido y la estructura de la activi-
dad de estudio de los alumnos; 2) las bases l6gico-psicologicas
de estructuracién de las disciplinas escolares, que correspon-
dieran a los requerimientos de la actividad de estudio; 3) las
peculiaridades del desarrollo psiquico de los alumnos en el
proceso de la actividad de estudio; 4) las reservas del desa-
rrollo psiquico de los escolares en los diferentes grados; 5) las
particularidades de organizacion del experimento formativo.

La investigacion estaba dirigida a confirmar experimental-
mente la tesis tedrica de L. Vigotski sobre el papel esencial
que juega la ensefianza de los nifios en su desarrollo psiquico y
poner de manifiesto algunas leyes psicolégicas de la ensefianza
desarrollante. Una de las hip6tesis fundamentales de la inves-
tigacion fue suponer que las bases de la conciencia y del pensa-
miento tedricos se forman en los escolares de menor edad du-
rante la asimilacion de los conocimientos y aptitudes en el pro-
ceso de la actividad de estudio. La verificacion experimental de
esta hipotesis testimoniaria la importancia que para el desa-
rrollo tiene la actividad de estudio en la edad escolar inicial.

En la invesigacion realizada por nuestro colectivo, se obtu-
vieron materiales referidos a la eficacia de las diferentes vias
para solucionar los objetivos arriba sefialados. Los resultados
de la investigacion fueron expuestos en muchas publicaciones
cientificas.

Nuestro colectivo cred, para la escuela primaria, progra-
mas experimentales, elabor6 un nuevo método de ensefianza
consistente en la solucién, por los escolares, de un sistema de
tareas de estudio, prepard los correspondientes manuales meto-
dolégicos de idioma vy literatura rusos, matematicas, artes plas-
ticas y trabajo'. Se redactaron también programas experimenta-

y oirads asignaturas escolares (véase: Met Oosteuropese psychologen in gesprek.
Groningen, 1979; M. Wollers M. From Arithmetic to Algebra. Utrecht,
1980; J. Nelissen, A. Vuurmans. Aktiviteit en de ontwikkeling van het psychis-
che, Amsterdam, 1983.

' Por encargo y segun el plan del Ministerio de Instruccion Publica de la
URSS y de la Academia de Ciencias Pedagdgicas de la URSS nuestro colectivo
cred, entre 1976 y 1980, materiales experimentales didacticos y metodolégicos
para la escuela primaria. Dichos materiales se conservan en los archivos del
Instituto de investigacion cientifica de psicologia general y pedagégica de la
ACP de la URSS; los utilizan, para perfeccionarlos, psicélogos y pedagogos
en el proceso de ensefianza experimental en una serie de escuelas de la URSS, en
particular, en la escuela experimental N‘1 91, de Moscu, perteneciente a la
ACP de la URSS, en la escuela N> 45 de la ciudad de Volgogrado y otras.
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les y manuales didacticos de idioma y literatura rusos, para los
grados IV a VIH; de mateméticas, para los grados IV a V; de
fisica, para los grados VI a VIII.

Entre los materiales elaborados por nosotros tienen espe-
cial importancia los manuales para los maestros, los que han
sido redactados como planes o resimenes detallados de las
lecciones de una u otra disciplina escolar (apoyandose en ellos
el maestro puede ensefiar sistematicamente a los nifios). En
estos manuales se describe la secuencia de las tareas de estudio,
cuya solucion (utilizando los correspondientes materiales didac-
ticos) permite a los alumnos asimilar, bajo la direccion del
maestro, los conocimientos y las aptitudes por medio de la
realizacion de las acciones de estudio. Los manuales en cues-
tion fueron creados durante la prolongada labor investigative
psicopedagdgica que transcurrido en forma de ensefianza y edu-
cacion experimentales. En ellos se encarnaron las ideas
psicologicas de nuestro colectivo de investigacion referidas
al contenido y los métodos de ensefianza y educacion que im-
pulsan el desarrollo de los nifios.

2. Particularidades de las disciplinas escolares
experimentales en la escuela primaria

Mas arriba hemos examinado una serie de tesis, referidas
a las bases légico-psicoldgicas de las disciplinas escolares, formu-
ladas de acuerdo con las peculiaridades de la actividad de
estudio de los alumnos. Ahora es conveniente concretizar el
sentido de dichas tesis en el material de asignaturas escolares
de la escuela primaria tales como el idioma ruso, las matema-
ticas, las artes plasticas.

A. Ildioma ruso

Una de las finalidades fundamentales de la ensefianza del
idioma ruso en la escuela primaria es formar, en los escolares
de menor edad, aptitudes y habitos ortograficos. Hasta el mo-
mento, las cuestiones de ensefianza de la ortografia eran elabo-
radas por los especialistas teniendo en cuenta el caracter morfo-
I6gico de la ortografia rusa. El empleo de este principio implica
que los nifios deben asimilar las peculiaridades ortograficas
de cada tipo particular de ortograma fuera de la relacién con
la ortografia de los restantes ortogramas. Como resultado, los
alumnos deben guiarse por muchas reglas parciales de orto-
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grafia, que no tienen una fundamentacién Unica para todos
los casos. Esto constituye una de las principales deficiencias
del método existente de ensefianza del idioma ruso, de la cual
se desprenden muchas dificultades en el dominio, por los escola-
res de menor edad, de la ortografia rusa. M. Razumodvskaia
considera que el material sobre ortografia ... no es captado por
los alumnos en su sistema especifico, sino en forma de reglas
y conceptos aislados. Habitualmente, los nifios no toman con-
ciencia de las regularidades fundamentales de la ortografia rusa,
del caracter sistémico de sus conceptos y reglas, lo que debilita
el efecto educativo general y frena la formacion de habitos
ortograficos.

Asi, una condicién indispensable para dominar las normas
ortograficas y emplear correctamente las reglas de la escritura
es la capacidad de los nifios de “ver” en las palabras los orto-
gramas. Sin embargo, en promedio, el por ciento de “visién” de
los ortogramas en los alumnos que pasan al IV grado oscila del
30 al 50%.

Para superar el caracter fragmentario en la ensefianza de
la ortografia y darle un caracter sistémico, integral, es indis-
pensable familiarizar a los escolares, ante todo, con los princi-
pios de la ortografia rusa, lo que los ayudard a tomar concien-
cia de sus principales rasgos, les dara la posibilidad de captarla
en conjunto, mientras que estudiando muchas reglas particula-
res los alumnos, con frecuencia, se pierden en los detalles.

A nuestro juicio, el principio fonematico debe constituir la
Unica base para ensefiar la ortografia rusa a los escolares
de menor edad. Con este principio esta ligada la regularidad
general de la ortografia rusa, segin la cual las mismas letras
del alfabeto designan el fonema en todas sus variaciones. De aqui
se deduce el procedimiento general de la accion ortogréfica: la
designacion con letras de los fonemas en posiciones débiles (las
vocales sin acento, las consonantes cuya ortografia genera du-
das) esta determinada por las posiciones fuertes de los fonemas
en cuestion (vocales acentuadas, consonantes antes de las voca-
les y sonoras en la composicion de un morfema). Gracias a
ello se asegura su escritura unica.

La utilizacién del principio fonematico en la ensefianza
del idioma ruso permite formar en los escolares de menor edad
el concepto de fonema, el que luego puede servir de fundamento
Unico para ensefiar a los nifios el procedimiento general de di-
ferenciacion y escritura de todos los ortogramas a asimilar en
la escuela primaria. Durante la estructuracion y la creacion de la
disciplina escolar experimental de idioma ruso, intentamos
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realizar en la ensefianza el principio fonematico de la ortografia
rusa por via de la formacion, en los nifios, del concepto de
fonema, de sus posiciones fuerte y débil y también de los habitos
ortograficos que corresponden a estos conceptos.

Dicho con otras palabras, los escolares de menor edad asi-
milaron desde el comienzo mismo las bases tedricas de la escri-
tura rusa y dominaron los habitos ortografticos practicos. Ade-
mas, sin cambiar el contenido fundamental del programa vigen-
te el maestro podia poner al descubierto ante los nifios las rela-
ciones que existen entre cOmo suena el idioma y su representa-
cion escrita. La asimilacién, por los escolares de menor edad,
de los conceptos y habitos sefialados se realiz6 en el proceso
de cumplimiento de la actividad de estudio, de solucion de las
tareas de estudio.

Durante la asimilacion del material experimental correspon-
diente los nifios examinaron las letras como signos de los
fonemas y no del sonido. El fonema es la unidad de la estruc-
tura sonora del idioma que cumple la funcién de identificacién
y diferenciacion de sus unidades significativas (morfemas)
y que no se realiza en un Unico sonido (o “tipo de sonido”),
sino en el sistema de sonidos que se suceden posicionalmente.
Dependiendo de las posiciones que ocupan los fonemas en la
palabra, sus formas sonoras pueden coincidir (posicion débil,
es decir, la posicion de neutralizacion de los fonemas) o bien
ser contrapuestas unas a otras (posicion fuerte, es decir, la
posicion de diferenciacion maxima de los fonemas). Por el
sonido que representa al fonema en la posicion fuerte, el
fonema dado es designado por una letra. En la medida que la
composicion fonémica del morfema es permanente, resulta
estable su escritura (aunque ésta puede diferir sustancialmente
de la envoltura sonora real del morfema).

Asi. la letra aparecia para los nifios como medio de realiza-
cion, en la escritura, de la relacion entre el significado del
morfema y su forma fonémica, que en el lenguaje oral se realiza
por medio de los sonidos. La separacion y el analisis inicial de
esta relacion, fuera de la cual es imposible comprender la
naturaleza de la escritura rusa, constituyd el contenido de las
primeras tareas de estudio solucionadas por los escolares de
menor edad en nuestros grados experimentales.

El objeto del analisis de los nifios que comienzan a estu-
diar el idioma es la palabra (y no el morfema). En este caso,
el primer miembro de la relacién examinada puede ser el signi-
ficado nominativo de la palabra, interpretable en forma visual-
-objetal y, por eso, intuitivamente comprendido por el nifio.
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La forma fonémica de la palabra aparece ante el nifio como
amorfa y no articulada. Por eso, la desmembraciéon y diferen-
ciacion de sus elementos, es decir, el analisis sonoro de la pala-
bra es el primer y muy importante paso en el andlisis de la
relacion sefialada, que responde a las siguientes preguntas:
cqué sonidos “trabajan” en la palabra dada?, ¢qué funcidn
cumple el sonido en esta palabra?

En la busqueda de respuesta a estas preguntas el nifio rea-
lizaba especiales transformaciones de la forma sonora de la
palabra. Al comienzo era so6lo el cambio del procedimiento
habitual de pronunciacién de las palabras que permite separar
consecutivamente los sonidos que las componen. Para conservar
en la memoria la secuencia de sonidos diferenciada, el nifio
da fijaba en forma de esquema gréafico, sefialando cada sonido
con un cuadrado. Apoyandose en este esquema reproducia luego
la palabra analizada, controlando con ello lo correcto de la
accion realizada. Utilizando el mismo esquema el alumno re-
construia la forma sonora de la palabra, omitiendo sonidos, cam-
biandolos de lugar, etc. Aqui descubria que esta palabra se con-
vertia en otra o bien perdia su sentido.

Continuando el andlisis de la funcién diferenciadora de
sentido que cumplen los sonidos, los nifios establecian sus
propiedades fonoldgicas significativas (ante todo la posicion
de las vocales y consonantes). La fijaciéon de estas propiedades
en el esquema permite concretizar el modelo de la relacion
sefialada y, con ello, reflejar de manera més completa y dife-
renciada las particularidades de la forma sonora de la palabra.
Gracias a esto el modelo cumple otra funcién importante: se
convierte en medio para evaluar los procedimientos de analisis
de que dispone el nifio.

Asi, habiendo asimilado la funcién diferenciadora de senti-
do que tiene el caracter sonoro-sordo de las vocales y enfren-
tandose, por ejemplo, con las palabras mel—mel’, el nifio se con-
vencia que el modelo construido no refleja la evidente diferen-
cia en el significado de las mismas. Ello quiere decir que es im-
prescindible buscar una nueva diferencia, que él alin no cono-
ce, en los sonidos (en el caso dado, la diferencia entre los soni-
dos duro y blando). Aqui se necesita saber cémo definir esa
diferencia, sobre la base de la accién de evaluacién el nifio
puede plantearse una nueva, aunque no muy grande, tarea
de estudio.

La construccion del modelo de la palabra, que refleja las
propiedades fonol6gicamente significativas de los elementos
de su forma sonora, lleva a los nifios a comprender las particula-
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ridades de la escritura alfabética. Ellos comienzan a entender
gue la forma del signo en el modelo puede ser cualquiera, pero
gue sus funciones estan estrictamente determinadas por las
propiedades de la estructura sonora del idioma ruso (el signo
refleja las caracteristicas diferenciadoras de sentido de los
sonidos).

La tarea del maestro consistia, luego, en conducir a los
nifios a la soluciéon de una tarea de estudio bastante compleja,
la que requiere la construccion de un sistema de signos univoca-
mente correlacionado con el sistema de sonidos diferenciadores
de sentido. Se debe sefalar que en el proceso de realizacion de
las acciones de estudio los nifios crearon (con ayuda del mae-
stro) algunas variantes del sistema de signos, requerido por la
tarea, poniendo de manifiesto aqui gran inventiva e ingeniosi-
dad.

La siguiente tarea era asimilar los procedimientos de desig-
nacién de los fonemas con letras (en el idioma ruso la cantidad
de fonemas y de letras no coincide). Con referencia al idioma
ruso esto supone, ante todo, asimilar los procedimientos de
designacién, en la escritura, del caracter blando-duro de las
consonantes, segin sea su posicion en la palabra.

Toda esta labor culminaba hacia el final del primer semestre.
Como resultado, la palabra era comprendida por los nifios
como unidad del idioma cuyo significado se transmite por soni-
dos diferenciadores de sentido cualitativamente determinados.
Estos Ultimos son designados, durante la escritura, por letras.
La escritura de éstas aparece, con ello, como un modelo pecu-
liar de la palabra que refleja la relacion entre su significado
y la forma sonora.

Por ese mismo periodo en los nifios comienzan a formarse
las acciones de estudio que permiten revelar y analizar la rela-
cién sefialada: diferentes transformaciones de la forma sonora
de la palabra, la modelacion de sus propiedades, el control y
la evaluacion de las acciones realizadas. Por medio de éstas
los alumnos resolvian la tarea de estudio inicial: aprendieron
a designar en la escritura algunas particularidades de la forma
sonora de la palabra.

Esto cre6 las premisas para pasar a un analisis mas profun-
do de la relacion revelada y su generalizacién sustancial. Has-
ta llegar a esto, los escolares ponian de manifiesto y analizaban
la funcién diferenciadora de sentido de los fonemas s6lo en el
caso especial (o particular), cuando dichos fonemas se encuen-
tran en posicion fuerte, es decir, estan contrapuestos entre si
gracias a las propiedades acusticas sensorialmente captables
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de los sonidos (caracter sonoro-sordo, duro-blando, etc.). La
orientacidn hacia estas caracteristicas es insuficiente para
diferenciar los fonemas en las posiciones débiles, donde ellos
se distinguen por las cualidades fonémicas sistémicas propias
y no por las propiedades sensorialmente captables de sus soni-
dos. Sin embargo, sin dicha diferenciacion no se puede com-
prender el sentido de la designacion de los fonemas en estas
posiciones por medio de letras.

Para asimilar el contenido del concepto de fonema los nifios
debian poner al descubierto y analizar la secuencia posicionai
de los sonidos, examinando los morfemas en el sistema de
palabras (o formas gramaticales de las palabras). Para ello se
separa un nuevo objeto de andlisis, a saber, el morfema radical
lie la palabra, por medio de la realizaciéon de nuevas acciones:
las acciones de cambio y formacidon de la palabra (por cuanto
las condiciones indispensables para desplegar completamente
las acciones sefialadas aun no estaban creadas, se daban a los
nifios sus modelos simplificados, que eran suficientes para
separar la raiz e identificarla en diferentes palabras y formas
gramaticales de éstas).

Separando una raiz cualquiera en el sistema de palabras
los nifios advertian el hecho siguiente: en diferentes palabras
la misma raiz puede sonar de manera distinta (ri[b]i—ri\p\ka)*.
Aqui el maestro lleva a los nifios a comprender la esencia de
preguntas tales como: ¢es casual o no este hecho? Si no lo es,
¢cual es su causa? Si los sonidos en la raiz pueden ser diferentes,
¢como designarlos con letras? Estas preguntas se convierten
en el contenido de nuevas tareas de estudio, durante cuya solu-
cion los escolares establecen que la sustituciéon de unos sonidos
por otros (su sucesién) es un fendbmeno obligatorio en el idio-
ma ruso y que esta ligado con las posiciones (condiciones de
pronunciacién) de los sonidos en la palabra (en determinadas
posiciones los sonidos sonoros, por ejemplo, siempre ceden su
lugar a sus pares sordos). Se sobreentiende que los conocimien-
tos sobre la sucesion de los sonidos eran dados a los nifios en
forma limitada, lo que, sin embargo, resulté suficiente para
elucidar la regularidad sefialada y para cumplir posteriormente
las tareas ortograficas.

De esta manera, la raiz (si no se la examina en forma aisla-
da, sino en el sistema de las palabras) no resulta constituida
por sonidos aislados, sino por series de sonidos que se suceden
posicionalmente, los que constituyen los reales diferenciadores

* En idioma ruso si la consonante sonora se encuentra antes de una
consonante sorda, también suena como sorda. (Nota de la traductora.)
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de sentido; estos aseguran la diferenciacion de las diversas
raices. Entonces los nifios estuvieron en condiciones de respon-
der a la pregunta sobre como escribir con letras una u otra raiz,
teniendo en cuenta los cambios de su composicién sonora.
Asi, comparando las raices en dos distintas series de palabras
(prujti—(nad) prufdlom y prultj—(s) pruft/om), los
alumnos concluian que la diferencia en el significado de las
raices se expresa con ayuda de diferentes series de consonantes
(t/d y t/i). Sin embargo, si estas series de consonantes se
encuentran ante vocales, ellas se diferencian; si se encuentran
al final de la palabra no es posible diferenciarlas.

Como resultado, los nifios comienzan a comprender que
la letra no designa un sonido por si mismo, sino una serie
de sonidos que se suceden posicionalmente (fonema), depen-
dientes de una posicion determinada. En esta comprension
se reflejan las peculiaridades del principio fonematico en la
escritura rusa.

Posteriormente, los alumnos establecen que para designar
con una letra el fonema en posicion débil, es necesario aclarar
como suena en la misma raiz encontrdndose en posicion fuerte.

Utilizando la designaciéon con letras tanto de los fonemas
vocales como consonantes, los escolares se encuentran también
con casos que contradicen el principio de escritura que han
asimilado y para los cuales, en consecuencia, no es aplicable
(por ejemplo, zor'ka, pero zaria; zagar, pero zagorel, etc.).
En tales casos los alumnos dejaban un espacio en la escritura
con letras.

Para aprender a escribir sin dejar espacios vacios, los
alumnos de los grados experimentales |l y |11 resolvian una tarea
especial que presupone la extensiéon del principio fonematico a
morfemas no radicales (afijos). Tal extension ligada con la
necesidad de identificar los morfemas no radicales en distin-
tas palabras y formas gramaticales de palabras y también con la
necesidad de llevar en estos morfemas los fonemas a posiciones
fuertes. La solucion de esta tarea requeria de los nifios un ana-
lisis detallado y profundo del significado de los morfemas afijos.

Ante todo, los escolares aclaraban la significaciéon gramati-
cal de las terminaciones de los sustantivos. Aqui prestaban es-
pecial atencion al andlisis de los significados de los casos de
los sustantivos por medio de los cuales en el lenguaje se expre-
san las relaciones subjetivo-objetivas.

Sefialemos que esta tarea de estudio no consiste de ninguna
manera en clasificar dichas relaciones y adjudicarlas a uno u
otro caso. Su solucién presupone aclarar los vinculos gramatica-
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les entre las palabras que reflejan en la oracién las relaciones
objetivas. Para ello existe Unicamente un medio: encontrar en la
oracién la palabra que determina la forma del sustantivo (sizhud
Vdome—voshol vdom)*. Dominando este procedimiento los ni-
flos pasan al andlisis de las oraciones y combinaciones de pala-
bras en cuyo marco funciona la palabra y que determinan
su significado gramatical.

Analizando los sustantivos, en las terminaciones de los cua-
les los fonemas se encuentran en posiciones fuertes, los alumnos
separan las terminaciones capaces de expresar el caso del
sustantivo en cualquier oracion. Luego establecen que la escri-
tura de los fonemas que tienen posiciones débiles en las termi-
naciones de los sustantivos, se subordina al principio fonematico
general de la escritura rusa y se realiza de manera semejante a
la escritura de los fonemas de la raiz: ante todo es necesario
establecer como suena el fonema dado en posicion fuerte en la
misma terminacion.

Posteriormente los nifios estudian los significados gra-
maticales de las terminaciones de los adjetivos y aprenden
a escribir los ortogramas en ellos. Al examinar la escritura
de las terminaciones personales de los verbos, los escolares
aclaran que no es conveniente escribir los correspondientes
ortogramas colocando los fonemas en posicion fuerte (bajo
la guia del maestro encuentran un procedimiento mas senci-
llo para escribir las terminaciones personales de los verbos).
Luego, el programa de ensefianza experimental de escritura

rusa en Ill grado incluia el examen de los significados de los
prefijos y sufijos y el dominio de los procedimientos para
escribirlos. Hacia el final de Il grado, los nifios ya pueden

utilizar en forma auténoma el procedimiento de escritura de
los ortogramas que se encuentran en posicion deébil en el pro-
ceso de asimilacion de los habitos de escritura correcta de
prefijos y sufijos.

En el curso de la ensefianza experimental de tres afios, la
mayoria de los escolares de menor edad asimilaron exitosa-
mente, como demostraron las verificaciones regularmente reali-
zadas, la comprension de la palabra; en su base se encuentra
el complejo sistema de significados interrelacionados, cuyos

¢ En ruso las relaciones gramaticales entre las palabras se expresan
principalmente por medio de las formas de las palabras, es decir, por medio
de los llamados casos. En el ejemplo del texto, el verbo (sizhi— estoy) requiere
el caso preposicional del sustantivo (dom casa) (sizhiG v dome- estoy
en casa), pero el otro verbo (voshol- entré) requiere el caso acusativo
(voshol v Awt=entré en casa). (Nola de la traductora.)
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portadores son los morfemas constituidos por determinados fo-
nemas.

Durante este proceso los nifios comienzan a comprender que
las letras designan fonemas y, a través de ellos, estan relacio-
nadas con unos u otros significados de la palabra. La asimila-
cion del principio fonemético de escritura-ensefia a. los alumnos
a resolver correctamente tareas ortogréficas concretas en depen-
dencia del caracter del morfema y del ortograma.

En la solucion de las tareas de estudio enumeradas los
nifios asimilan conceptos que reflejan los vinculos entre el
sistema desmembrado de significados de la palabra y la for-
ma fonémica, por letras, tan diferenciada como aquél, de su ex-
presion. Esta asimilacion es lograda gracias al cumplimiento, por
parte de los escolares, de las acciones de estudio; es decir, lle-
vando a cabo diversas transformaciones de la palabra, la mode-
lacion de las relaciones gramaticales reveladas, etc.

Se puede, preguntar. ¢(Como se reflejo6 el dominio que
nuestros escolares lograron del principio general de la ortografia
rusa en su capacidad para escribir correctamente? Para respon-
der a esta pregunta es conveniente comparar los resultados
de un dictado realizado en los grados experimentales y los comu-
nes, en los cuales los nifios aprendian la ortografia segun el
método habitualmente empleado. Un dictado de 20 palabras con
diferentes prefijos se efectué al comienzo del afio escolar en
dos IV grados experimentales y en seis |V grados comunes de es-
cuelas de la ciudad de Jarkov. Este dictado permiti6 sacar
algunas conclusiones sobre la asimilacién de la ortografia por
parte de los escolares de menor edad. Examinemos los resulta-
dos del mismo.

De 69 alumnos de los grados experimentales, 57 nifios (0 sea,
el 82,6%) escribieron el dictado sin faltas; de 189 alumnos de
grados comunes, so6lo 42 (el 22,2%) lo hicieron sin errores. En
los grados experimentales, el promedio de errores para un dicta-
do con faltas fue de 2,1; en los grados comunes, de 3,3. La com-
paracién de estos datos testimonia la clara preeminencia de los
alumnos que asimilan las reglas ortograficas en los grados expe-
rimentales. En otros dictados, que tenian un cardcter mas gene-
ral, se puso de manifiesto la misma correlacion de los in-
dicadores fundamentales en los grados experimentales y los co-
munes (por el nivel ortografico general, por el nimero de traba-
jos sin errores, por la calidad del trabajo de los alumnos de me-
nor rendimiento).

Los datos citados permiten suponer que la asimilacién, por
los escolares de menor edad, del principio general de la ortogra-
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fia rusa, de sus regularidades y peculiaridades garantiza un
nivel mas alto de formacién de los habitos ortogréaficos.

B. Matematicas

En la descripcién del contenido de esta asignatura en su
variante experimental, concentraremos la atenciéon en el des-
pliegue del material segin el principio de ascension del pensa-
miento de lo abstracto a lo concreto.

El principal objetivo de las matematicas escolares es llevar
a los alumnos a comprender lo més claramente posible la
concepcién del nimero natural. A nuestro juicio, los nifios deben
asimilar las bases de esta concepcion ya en la escuela primaria.
Esto significa que, desde el comienzo mismo, debe ponerse al
descubierto ante los alumnos fundamento general de todos los ti-
pos del nimero naturall Tal fundamento es el concepto mate-
matico de magnitud. La familiarizacién de los alumnos con la
diversidad de numeros, existentes en la concepcién del nimero
natural, es un importante camino para concretizar el concepto
de magnitud.

La asimilacion de la idea basica de la concepcion del nimero
natural debe comenzar por el dominio del concepto de magnitud
y el estudio de sus principales propiedades. Entonces todos
los tipos del numero natural pueden ser asimilados sobre la base
de que los nifios dominen los procedimientos para concretizar
estas propiedades. En este caso la idea del nimero natural “es-
tara presente” en la ensefianza de las matematicas desde el co-
mienzo.

El concepto de magnitud esta vinculado con las relaciones de
“igual”, “mas”, “ menos”. La multiplicidad de cualesquiera obje-
tos se convierte en magnitud cuando se establecen los criterios
gue permiten determinar si A es igual a B, mas que B 0 menos
gue B. Como ejemplo de magnitud matematica V. Kahan exami-
na la serie de nimeros naturales por cuanto, desde el punto de
vista de un criterio como la posicién ocupada por los nUmeros en

1 Durante la ensefianza de las matematicas segun el programa corriente
se dificulta la formacién, en los escolares, de una concepcién unitaria sobre
el nimero natural porque éstos se familiarizan de manera limitada con las
condiciones iniciales dei surgimiento del concepto mismo de nimero. Como
consecuencia los alumnos asimilan tipos aislados de numeros sobre diferentes
bases y los perciben como independientes unos de otros (por eso los escolares
experimentan dificultades al pasar del numero natural al quebrado, del
quebrado al entero, etc.).



la serie, ésta satisface determinados postulados y por ello repre-
senta la magnitud.

Las propiedades de las magnitudes se ponen al descubierto
cuando el hombre opera con reales longitudes, volimenes, pesos,
lapsos de tiempo, etc. (aun antes de su expresién por medio
de numeros). La posibilidad de organizar las acciones reales
para transformar las magnitudes supone la introduccién del
correspondiente material didactico ya en | grado.

En la base de la ensefianza experimental (como también de
la vigente) de las matematicas esta la concepcién del nimero
natural. Sin embargo, a diferencia del programa habitual, en la
ensefianza experimental se prevé una parte introductoria, du-
rante cuya asimilacion los nifios estudian en especial el funda-
mento genéticamente inicial de la deduccién posterior de to-
dos los tipos del numero natural, es decir, estudian el concepto
de magnitud.

Esta estructuracién experimental de la ensefianza de las
matematicas en la escuela defini6 el siguiente sistema de princi-
pales tareas de estudio para los grados primarios:

1) introduccion de los alumnos en la esfera de las relacio-
nes entre las magnitudes: formacion del concepto abstracto de
magnitud matematica;

2) demostracion a los nifios de la relacion multiplo de las
magnitudes como forma general del numero: formacion del con-
cepto abstracto de numero y de la comprension de la interrela-
cion fundamental entre sus componentes (el nimero es derivado
de la relacion multiplo de las magnitudes);

3) introduccion sucesiva de los escolares en el area de los
diferentes tipos particulares de nimeros (naturales, quebrados,
negativos): formacion de los conceptos sobre estos nimeros co-
mo una de las manifestaciones de la relacion multiplo general de
las magnitudes en determinadas condiciones concretas;

4) demostracién a los alumnos del caracter univoco de la
estructura de la operacion matematica (si se conoce el valor
de dos elementos de la operacion se puede determinar univoca-
mente el valor del tercer elemento): formacion de la compren-
sién sobre la interrelacion de los elementos en las acciones
aritméticas fundamentales.

Haremos una breve caracterizacién del contenido de las ta-
reas de estudio enumeradas. La primera exige de los nifios la
diferenciacion, mediante determinadas acciones objétales, de
tres relaciones entre los objetos (“igual”, “mas”, “menos”).
Luego los alumnos fijan estas relaciones por medio de formulas
expresadas con ayuda de letras, lo que permite pasar a estudiar
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las propiedades de las relaciones de igualdad y desigualdad en su
“forma pura”. Estudiando las condiciones del pasaje de la desi-
gualdad a la igualdad y sus propiedades (por ejemplo, el caracter
transitivo, reversible) los alumnos, luego de haberse familiariza-
do con la forma general del namero, deducen las propiedades de
la serie numeral.

El contenido de la segunda tarea de estudio es hacer que
los escolares dominen la forma general del nimero por medio de
la definicion de la relacion multiplo de las magnitudes, una de
las cuales actia como magnitud inicial y la otra como su medida.
La composicion y las peculiaridades de las acciones de estudio
durante la asimilacién de esta forma del niamero fueron detalla-
das més arriba; durante su realizacion los nifios ponen de mani-
fiesto las condiciones de surgimiento de la forma del nimero y
van dominando el procedimiento para su construccién (véase
pags.184-187).

Durante el planteo de las siguientes tareas de estudio el
maestro crea situaciones que exigen de los nifios la utiliza-
ciébn no de una, sino de toda una serie de medidas en sucesivo
aumento, por cuanto la diferencia entre la medida y el objeto a
medir se vuelve significativa. En el empleo, por los alumnos, de
esta serie de medidas surge la necesidad de establecer la rela-
cion permanente entre la dimension de la medida siguiente y la
anterior. El registro de los resultados de la medicion tiene la
forma de numero posicionai, el que en dependencia del valor
de la relacién permanente de las medidas puede ser referido a
cualquier sistema de céalculo, entre ellos el decimal si esta re-
lacion es multiplo de diez. Asi, en | grado se introduce el
concepto de numero multisignificativo.

Sin embargo, en algunas situaciones la medida puede no ca-
ber en el objeto un nimero entero de veces. Entonces es necesa-
rio recurrir no a su agregacion (como se hizo hasta entonces),
sino a su disminucion. El resultado de las acciones de medicién
gue corresponde a estas situaciones es descrito por medio de nu-
mero quebrado. La posterior modificacion y el enriquecimiento
del area objetai en la cual actian los alumnos (por ejemplo, la
familiarizacion con las magnitudes vectoriales) permite a los
nifios, durante el cumplimiento de las acciones de medicion,
designar sus resultados con ayuda del nimero positivo 0 negati-
vo (la labor correspondiente se lleva a cabo ya en 111 grado).

El pasaje de los escolares desde el estudio de las propiedades
generales de la magnitud a la diferenciaciéon de sus tipos parti-
culares, los que poseen forma de nimero (natural, posicionai,
guebrado, negativo, etc.), es la linea principal en la estructu-
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racion de toda la ensefianza experimental de las matematicas. Al
mismo tiempo, de esta linea se desprenden numerosas ramifica-
ciones, ligadas a que determinadas propiedades de las relaciones
diferenciadas pueden ser la base para construir nuevos concep-
tos. Estos se forman siguiendo el mismo esquema: desde la sepa-
racion de la relacion fundamental y el estudio de sus propiedades
a ia deduccion de las posibles consecuencias particulares.

Durante la solucion, por los alumnos de | grado, de la
tarea de estudio que los lleva a comprender la interrelacion
entre los elementos de las acciones aritméticas de suma y resta,
los nifios inicialmente se familiarizan con las correspondientes
operaciones con magnitudes, fijAndolas en esquemas espacial-
gréficos y en férmulas expresadas con letras. Luego, durante la
construccidn de segmentos, los nifios aclaran una propiedad de la
operacion, el caracter univoco de su estructura, lo que lleva a la
siguiente consecuencia: si son conocidos los valores de dos
elementos de la operacidon, por ellos se puede determinar
siempre y univocamente el valor del tercer elemento5. Esto per-
mite construir, sobre la base de la igualdad dada, varios tipos
de ecuaciones (los alumnos establecen que la cantidad de tales
ecuaciones es igual a la cantidad de elementos incluidos en la
igualdad: x -f-a= ¢c,c—x = a,¢c—a = x). De acuerdo con
estas ecuaciones los nifios transforman cualquier situacion
argumentai inicial en la cantidad correspondiente de los llama-
dos problemas de texto.

Los problemas de texto son construidos por los nifios como
casos particulares de expresion de algunas regularidades gene-
rales. Asi aparecen en | grado problemas sencillos de suma y
resta y en Il grado, de multiplicacion y divisiéon. En Il grado, los
escolares construyen problemas compuestos (que exigen la rea-
lizacion de operaciones intermedias) a partir de tareas senci-
llas, cambiando la letra que designa el dato conocido, por la
expresion en letras que describe la operacion de busqueda com-
plementaria del valor de este dato.

En Il grado prestamos especial atencién a la formacion,
en los escolares, de la capacidad para analizar los problemas

f Semejante familiarj7.acjén de los escolares de primer grado con la
interrelacién de los elementos de las acciones aritméticas se diferencia sus-
tancialmente de la ensefianza corriente, durante la cual los nifios aprenden al
comienzo el procedimiento para determinar un componente cualquiera, por
ejemplo, de la accion de sumar y formulan la regla correspondiente ("para
encontrar el primer sumando, se debe restar de la suma el segundo sumando
conocido"), regla que luego debe ser aplicada para su completa asimilacién
en la solucién de los problemas de texto. Este trabajo se repite con relacion
0 uno u otro componente de la accién aritmética.
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compuestos. Durante este proceso, los nifios van dominando los
procedimientos para registrar en forma breve los datos de la
tarea, su representacion grafica (el andlisis del texto de los
problemas se va replegando paulatinamente). La introduccion,
en |ll grado, de los nimeros negativos permite a los alumnos
aplicar el procedimiento algebraico de solucion de los problemas
(sobre la base de la construccién de ecuaciones con las pos-
teriores transformaciones idénticas).

La formacion de las aptitudes y habitos para efectuar
diferentes calculos tiene lugar sobre la base de la asimilacion
previa, por los nifios, de las leyes y las propiedades generales de
unas u otras acciones aritméticas. En general, los escolares exa-
minan previamente la posibilidad de utilizarlas en calculos de
diferente tipo y sélo luego pasan a ejecutar los problemas
concretos de calculo. Los nifios asimilan los procedimien-
tos de célculo con ayuda de hojas de ejercitacion, estructura-
das de tal modo que al comienzo exigen de los alumnos la
realizacion completa, desplegada, de todas las operaciones
del procedimiento de calculo y luego aseguran el repliegue
paulatino de los calculos y la memorizacién involuntaria de
los casos dados en las tablasO.

El programa experimental de matematicas incluye el estudio
de elementos de geometria. Cuando es posible, el material geo-
métrico se liga con el estudio de los nimeros y las acciones arit-
méticas. Por ejemplo, el problema de hallar el perimetro de un
rectangulo se examina en relacién con el estudio de la propiedad
distributiva de la multiplicacion con respecto a la suma (Il
grado). En las lecciones se realizan también ejercicios propia-
mente geométricos. Sobre la base del dibujo, el recorte, el mo-
delado, los nifios aprenden a reconocer las figuras geométricas,
se familiarizan con sus propiedades. En | grado ellos se forman
una idea de los angulos (recto y no recto), del cuadrado. En Il
grado los escolares se familiarizan con los tipos de triangulos,
aprenden a dividir la circunferencia en partes iguales. En 11-111
grados se presta gran atencién a hallar el perimetro de figuras
geomeétricas y en Il grado, la superficie de éstas. La solucién de
problemas geométricos, ligados con el andlisis de la posicion y
forma de las figuras, favorece en los nifios el desarrollo de las

r La ensefianza experimental de las matematicas, sobre la que hablamos,
no cuenta con un manual, tal como se lo entiende habitualmente; lo sustituyen
cuadernos impresos y hojas de ejercitacion especialmente elaborados (en los
cuadernos, el material de estudio se presenta en forma de graficos, esquemas,
férmulas, con los que el alumno realiza diferentes transformaciones, problemas
de texto y ejercicios de calculo).
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representaciones espaciales elementales y la capacidad de
razonar.

Los alumnos resuelven todas las tareas enumeradas por me-
dio de las acciones de estudio, la primera de las cuales consiste
en la transformacion de los datos del problema con el fin de se-
parar la relacion que constituye la base del procedimiento
general para su resolucidon (por ejemplo, la relacion multiplo de
las magnitudes como base general del concepto de namero).
La segunda accion es la modelacion de dicha relacion y la
tercera, la transformaciéon del modelo con el objetivo de
estudiar la relacion. Daremos una caracterizaciébn mas detallada
de la tercera accion de estudio, efectuada por los nifios durante
el aprendizaje de las matematicas. Esta accion tiene importancia
sustancial en el proceso general de asimilacion de los conoci-
mientos tedricos, por cuanto permite a los alumnos comprender
la especificidad de la orientacién en un plano ideal peculiar (el
modelo es una expresion objetal-semidtica de lo ideal).

Asi, luego de realizar la medicion y el registro de co-

. A .
rrespondiente modelo-férmula (== 5) los escolares miden el

mismo objeto con ayuda de otra medida. Durante el registro del
resultado los nifios, junto con el maestro, aclaran la convenien-
cia de conservar la letra anterior para designar el objeto (A) y
de cambiar la letra (c) para designar la nueva medida. La cifra
escrita luego del signo de igualdad también es otra. En la situa-
cion siguiente se conserva la medida anteriormente utilizada
pero se cambia el objeto y, en consecuencia, cambian o se con-
servan las letras y la cifra.

La transformacion del modelo es realizada por el nifio en dos
direcciones. Al comienzo, los alumnos construyen el modelo des-
pués o durante las manipulaciones con el material objetai. Lue-
go, a la inversa, segun el modelo dado, el nifio debe realizar las
correspondientes manipulaciones. Por ejemplo, el maestro escri-
be una formula nueva en la que se conserva la designacion ante-
rior del objeto medido, pero cambia la letra que designa la medi-
da. Los alumnos deben realizar los correspondientes cambios en
la situacion objetai y después realizar la medicion en las nuevas
condiciones.

Ademas de los modelo”® expresados con letras, los modelos
gréfico-espaciales cumplen un importante papel en la formacion
de los conceptos matematicos. Su particularidad esencial es que
retnen el sentido abstracto con la concrecién objetai. Hablando
estrictamente, la abstraccion de la relacion matematica puede
ser producida sélo con ayuda de las férmulas expresadas por
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medio de letras. Pero en ellas se fijan Unicamente los resultados
de las acciones realizadas real o mentalmente con los objetos,
al tiempo que las representaciones espaciales (por ejemplo,
segmentos o rectangulos) teniendo una magnitud visible (exten-
sién) permiten a los nifios realizar transformaciones reales cuyos
resultados no so6lo se pueden suponer, sino también observar.

Como se puede apreciar, la modelacién esta ligada con el
caracter visual, ampliamente utilizado por la didactica tradicio-
nal. Sin embargo, en el marco de la ensefianza experimental el
caracter visual tiene un contenido especifico. En los modelos
visuales se reflejan las relaciones y las vinculaciones esencia-
les o internas del objeto, separadas (abstraidas) por medio de
las correspondientes transformaciones (lo visual concreto habi-
fualmente solo fija las propiedades externamente observables de
las cosas).

Sefialemos que justamente el material abstracto es adecuado
para el planteo y la solucién de la tarea de estudio, ligada con
la asimilacion del procedimiento general de la accion. Al mismo
tiempo es justa la afirmacion inversa: el material abstracto
adquiere significacién para el aprendizaje s6lo en las condicio-
nes de la tarea de estudio.

Es caracteristico que en la ensefianza primaria habitual la
aparicion del material abstracto (en particular, los simbolos
expresados por letras) estd vinculada con la finalizacion del
aprendizaje de algin tema. En la ensefianza experimental
dicho material se introduce al comienzo mismo del trabajo es-
colar. Asi, los simbolos sirven, en el primer caso, como medio
para fijar las propiedades de un determinado material, descu-
biertas por los nifios en el proceso de solucién de muchos proble-
mas concretos. En el segundo caso, el material abstracto, intro-
ducido relativamente temprano, sirve como medio para que los
alumnos “capten” los fundamentos de la accién objetai.

Continuemos el examen de la tercera accidon de estudio
(transformacion del modelo) mostrando cémo los escolares asi-
milan el caracter univoco de la estructura de la opera-
cion matematica. Se propone a los alumnos de | grado represen-
tar, en forma de segmentos aislados de una recta, cada elemento
de la igualdad a -j- h = c. Al realizar esta tarea, los nifios des-
cubren que la dimension del segmento dibujado en ultimo lugar
(el orden en que se los dibuja puede ser cualquiera) no puede
ser arbitrario por cuanto depende de las dimensiones ya elegidas
de los otros segmentos. De esta manera los alumnos de 1grado
descubren una propiedad fundamental de las estructuras ma-
temédticas: su caracter univoco.
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Luego los niflos pasan a poner de manifiesto las peculiari-
dades concretas de esta propiedad. Durante el dibujo de los mis-
mos segmentos advierten que, cuando el tercer segmento debe
representar el valor del lodo, para determinar su longitud es
indispensable sumar la longitud de los segmentos ya existentes;
por el contrario, cuando el tercer segmento representa una parte,
es necesario restar de la longitud del segmento total la longitud
del segmento en cuestion. Luego las situaciones se estructuran
para que los alumnos pasen paulatinamente del trabajo con
dibujos a la descripcion de las acciones con ayuda exclusiva
de las formulas expresadas por letras.

Posteriormente, durante el cumplimiento de la cuarta accion
de estudio, los nifios pasan del examen de las especificidades
generales que presenta la propiedad sefialada de las estructuras
matematicas al de sus manifestaciones particulares. Asi, de
la propiedad general de la dependencia univoca de los elementos
de la operacion matematica puede deducirse una consecuencia
particular que tiene aplicacién practica: si se quieren saber
las caracteristicas numéricas de los elementos de la operacion,
serd necesario calcular o medir directamente s6lo dos de ellos;
el tercero puede ser determinado realizando las operaciones
formales con los valores de los dos primeros.

Al inicio, los escolares establecen, en forma general, todas
las posibilidades de busqueda mediatizada de los valores que pue-
den tener los componentes de una u otra operacion; esto se hace
sustituyendo la férmula de la igualdad inicial (por ejemplo,
a—b=c) por una serie de ecuaciones (jc—b=c, a—x=c,
a—b =x). El argumento que determina la operacion de igualdad
se transforma tres veces (por el nimero de elementos y, en
consecuencia, por el nimero de posibles ecuaciones) en el
problema de texto. Con ello los propios nifios deducen los
diferentes tipos de tareas de texto simples y de ecuaciones
simples.

El pasaje de lo general a lo particular se realiza no solo
concretizando el contenido de las abstracciones iniciales, sino
también sustituyendo los simbolos expresados por letras por los
simbolos numéricos concretos. Es importante sefialar que este
transito se realiza como estructuracion auténtica de lo concreto a
partir de lo abstracto sobre la base de las regularidades estableci-
das. Aqui al comienzo los alumnos deben realizar las formas
desplegadas de fijacion de este transito y luego aprender a redu-
cirlas.

Cuando el nifio ya domind el esquema de principio del
procedimiento general de la accién objetai, indispensable para
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aparicion del material abstracto (en particular, los simbolos
expresados por letras) esta vinculada con la finalizacion del
aprendizaje de algun tema. En la ensefianza experimental
dicho material se introduce al comienzo mismo del trabajo es-
colar. Asi, los simbolos sirven, en el primer caso, como medio
para fijar las propiedades de un determinado material, descu-
biertas por los nifios en el proceso de solucién de muchos proble-
mas concretos. En el segundo caso, el material abstracto, intro-
ducido relativamente temprano, sirve como medio para que los
alumnos “capten” los fundamentos de la accién objetai.

Continuemos el examen de la tercera accion de estudio
(transformacion del modelo) mostrando cémo los escolares asi-
milan el caracter univoco de la estructura de la opera-
cion matematica. Se propone a los alumnos de | grado represen-
tar, en forma de segmentos aislados de una recta, cada elemento
de la igualdad a + b — c. Al realizar esta tarea, los nifios des-
cubren que la dimension del segmento dibujado en dltimo lugar
(el orden en que se los dibuja puede ser cualquiera) no puede
ser arbitrario por cuanto depende de las dimensiones ya elegidas
de los otros segmentos. De esta manera los alumnos de 1grado
descubren una propiedad fundamental de las estructuras ma-
teméticas: su caracter univoco.
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Luego los nifios pasan a poner de manifiesto las peculiari-
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mos segmentos advierten que, cuando el tercer segmento debe
representar el valor del todo, para determinar su longitud es
indispensable sumar la longitud de los segmentos ya existentes;
por el contrario, cuando el tercer segmento representa una parte,
es necesario restar de la longitud del segmento total la longitud
del segmento en cuestion. Luego las situaciones se estructuran
para que los alumnos pasen paulatinamente del trabajo con
dibujos a la descripcién de las acciones con ayuda exclusiva
de las formulas expresadas por letras.

Posteriormente, durante el cumplimiento de la cuarta accion
de estudio, los nifios pasan del examen de las especificidades
generales que presenta la propiedad sefialada de las estructuras
matematicas al de sus manifestaciones particulares. Asi, de
la propiedad general de la dependencia univoca de los elementos
de la operacion matematica puede deducirse una consecuencia
particular que tiene aplicacién practica: si se quieren saber
las caracteristicas numéricas de los elementos de la operacion,
serd necesario calcular o medir directamente sélo dos de ellos;
el tercero puede ser determinado realizando las operaciones
formales con los valores de los dos primeros.

Al inicio, los escolares establecen, en forma general, todas
las posibilidades de busqueda mediatizada de los valores que pue-
den tener los componentes de una u otra operacion; esto se hace
sustituyendo la féormula de la igualdad inicial (por ejemplo,
a—b—c) por una serie de ecuaciones (x—b=c, a—x=c,
a—b=x). El argumento que determina la operacién de igualdad
se transforma tres veces (por el nimero de elementos y, en
consecuencia, por el nimero de posibles ecuaciones) en el
problema de texto. Con ello los propios nifios deducen los
diferentes tipos de tareas de texto simples y de ecuaciones
simples.

El pasaje de lo general a lo particular se realiza no solo
concretizando el contenido de las abstracciones iniciales, sino
también sustituyendo los simbolos expresados por letras por los
simbolos numéricos concretos. Es importante sefialar que este
transito se realiza como estructuracidon auténtica de lo concreto a
partir de lo abstracto sobre la base de las regularidades estableci-
das. Aqui al comienzo los alumnos deben realizar las formas
desplegadas de fijacion de este transito y luego aprender a redu-
cirlas.

Cuando el nifio ya domin6é el esquema de principio del
procedimiento general de la accién objetai, indispensable para
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solucionar la tarea de estudio, aparece en primer plano la accion
de control, cuya funcion principal es asegurar que este procedi-
miento tenga todas las operaciones indispensables para que el
alumno resuelva exitosamente la diversidad de tareas concretas
particulares. Por ejemplo, cuando el nifio ya domina, en princi-
pio, el procedimiento general de medicion de las magnitudes y
ha obtenido un determinado resultado, el maestro le propone ha-
cer nuevamente este calculo, haciendo que alguna operacién
concreta de medicién sea incorrecta (asi, durante la medicion de
agua se puede llenar la medida hasta los bordes; en otra
ocasion, llenarla parcialmente; unas veces, durante el llenado de
la medida se puede nombrar el numeral; otra vez, no hacerlo
en cada ocasion, etc.). El nifio aclara las causas del cambio del
resultado anteriormente obtenido y esto le permite separar y
asimilar una serie de operaciones concretas indispensables para
la medicion correcta.

Con el control se liga estrechamente la accion de evaluacion,
dirigida a poner en evidencia si el nifio esta preparado para pasar
aresolver una nueva tarea de estudio, la que exige un nuevo pro-
cedimiento de solucion ( la evaluacion determina, en particular,
el grado de formacién de procedimiento general de solucién de
la tarea anterior). Por cuanto la nueva tarea no es completa-
mente nueva sino so6lo en una parte de sus datos o condiciones,
los alumnos al separar, con ayuda de la evaluacion, esta parte no
sblo determinan la imposibilidad de resolver la tarea por el
procedimiento anterior, sino que también establecen con qué
esta ligada la dificultad surgida. Por cuanto la evaluacion esta-
blece la insuficiencia del procedimiento general de la accion
de que dispone el nifio, lo orienta a la bisqueda de un nuevo
procedimiento general de solucién de la tarea de estudio sur-
gida y no a la obtenciéon de uno u otro resultado parcial de su
solucion.

Cuando en los alumnos se ha formado el procedimiento ge-
neral de solucién de la tarea de estudio se les proponen emplear-
lo para solucionar tareas parciales de caracter practico. Por
ejemplo, los nifios recibieron el texto de un problema arit-
mético concreto que incluia la relacién entre el todo y las partes.
Los alumnos, al comienzo, fijaron su contenido con ayuda de un
esquema espacial-grafico o de una ecuacién. Esto les permitio
examinar los datos del problema a través de las categorias de
todo y partes y encontrar la soluciéon correcta (luego los datos
correspondientes se anotaron como partes y todo en el texto
del problemay, por ultimo, los alumnos lo resolvian rapidamen-
te sin poner de manifiesto externamente el proceso de anélisis
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tie los datos. Como resultado, la aplicacion del procedimiento
general de solucién de diferentes tareas particulares tenia
lugar "de inmediato”.

Evaluamos la eficacia de la ensefianza experimental de las
matematicas segun los siguientes criterios. En primer lugar, en
los tres afios de ensefianza en grados experimentales, los nifios
asimilaron todo el material del programa habitual y grandes
capitulos, referidos a las propiedades de las magnitudes es-
calares y vectoriales, al concepto de numeros positivos y ne-
gativos y las acciones con ellos; también se incluyé un estudio
més profundo que el habitual del nimero quebrado, de los pro-
cedimientos de estructuracion de diferentes sistemas de calculo
y de operacion con ellos.

En segundo lugar, los alumnos de los grados experimentales
lograron resultados superiores que los alumnos de los grados
comunes durante la ejecucion de tareas de control a resolver
frontal e individualmente luego de haber aprendido uno u otro
tema. En relacion con el material didactico que era semejante
en los programas experimental y vigente de mateméticas, los
trabajos de control se realizaron tanto en los grados experimen-
tales como comunes.

Una parte de los trabajos de control requeria de los alum-
nos la reproduccion directa del material de estudio en la misma
forma en que habia sido presentado durante la ensefianza. Me-
diante otras tareas se.verificé el caracter sistémico, generalizado
y la referencia objetai de los conocimientos adquiridos por los
alumnos. Examinemos los resultados de algunas comproba-
ciones.

Para verificar cudn correctamente habia sido asimilado el
concepto de niumero entero se propuso a los alumnos de algunos
Il grados experimentales problemas, cuya solucién presuponia
la comprensién del médulo, el dominio de las operaciones de
ordenamiento de conjuntos de nimeros enteros y conjuntos de
nameros naturales, la capacidad para resolver ecuaciones con
moédulos (en total, 7 problemas). En promedio, el 93% de los
nifios resolvid correctamente todas las tareas.

Para verificar cuan correctamente los alumnos habian asimi-
lado las acciones con numeros enteros, se realizé un trabajo de
control comparativo en el que se utilizé6 el material didactico
destinado al V grado segun el programa habitual y al |1l segin
el programa experimental (se efectué en la ciudad de Jarkov).
El 98% de los alumnos de |1l grado y el 88% de los de V grado
solucionaron correctamente los problemas de suma de ndmeros
enteros; el 94% de los alumnos de Ill grado y el 52% de los de
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V grado resolvieron correctamente los problemas de resta de nua-
meros enteros. El nivel de formacion de las aptitudes y habitos
de suma y resta de numeros enteros fue algo superior en los
alumnos de Il jjrado que en los de V.

Para verificar el nivel de formacién del concepto de quebra-
do se propuso a los alumnos de los Il grados experimentales de
escuelas de Moscu y Jarkov una serie de problemas complicados
de control (su solucién requeria la aplicacion autonoma de los
procedimientos de reproducciéon de las magnitudes menores y no
multiplos de la medida estandar). Cerca del 80% de los nifios
concretizaron en forma auténoma el concepto de quebrado y de-
dujeron nuevas reglas de acciones con él.

Algunas tareas exigian de los alumnos la aptitud para con-
cretizar en forma auténoma las tesis generales. Asi, se propuso
a los alumnos del 11l grado experimental y de los V grados co-
munes problemas en los que debian concretizar el concepto de
quebrado (por ejemplo, en un problema era necesario dibujar
en el cuaderno un segmento de una longitud igual a 5/4 dm).
Los alumnos de Il grado no se habian familiarizado, hasta el
momento, con los quebrados irregulares, mientras que para los
alumnos de los V grados estas tareas tenian el caracter de ejer-
cicios de entrenamiento. Como resultado, el 90% de los alumnos
del 111 grado experimental construyd correctamente el segmen-
to. En los grados habituales, el 87% de los alumnos de V grado
resolvio bien este problema. Asi pues, la aptitud para concretizar
por cuenta propia el concepto se forma en muchos nifios de los
grados experimentales hacia la finalizacion del primer ciclo de
la ensefianza.

El analisis de los resultados de la ensefianza experimen-
tal en los grados primarios muestra que crea premisas rea-
las para una reestructuracion esencial de la ensefianza de las ma-
tematicas en grados mas avanzados de la escuela. La reali-
zacion de tal reestructuracion en los grados V-V de la escuela
Ne 91 de Moscu y en los grados 1V-V111 de la escuela Ne 4 de
Jarkov permitié crear un programa especial de matematicas en
la escuela media incompleta.

C. Artes pléasticas

En los trabajos dedicados a los problemas de formacion de
la actividad de estudio se han tocado poco las cuestiones refe-
ridas a la educacién estética de los escolares, aunque las mis-
mas se han elaborado experimentalmente de manera intensa en
el proceso de ensefianza en la escuela N« 91 de Moscu y en la



Ny 4 de Jarkov. Los resultados obtenidos en el curso de la inves-
tigacion citada permiten examinar algunas peculiaridades psico-
pedagégicas de la estructuraciéon de las disciplinas escolares
del ciclo estético en la escuela primaria (sobre el material de
las artes plasticas).

Las disciplinas del ciclo estético, como es sabido, se di-
ferencian, por sus finalidades y medios, de otras disciplinas
escolares. El objetivo principal de las asignaturas de dicho
ciclo es el desarrollo de la conciencia estética de los nifios.
En la teoria marxista-leninista la conciencia estética pertenece
a la esfera de la asimilacion subjetiva de la realidad seguin las
leyes y las formas de la belleza. Incluye sentimientos, gustos,
valoraciones, vivencias, ideales estéticos. Su esencia se pone
al descubierto a través de las categorias estéticas de “ medi-
da” y “perfeccidn”. La conciencia estética determina la medida
de perfeccion de la actividad vital del hombre social como la
medida en que él asimila una u otra actividad, como medida de
la relacion hacia otras personas, hacia la naturaleza, hacia si
mismo Yy, a fin de cuentas, como medida de en cuanto su activi-
dad se convierte de utilitaria y limitada en libre y universal o, lo
gue es lo mismo, en una actividad perfecta.

Los resultados de la formacion de la conciencia estética
en los nifios se pone de manifiesto no sélo en como ellos com-
prenden la especificidad de las obras artisticas, sino también en
cémo toman en consideracion las leyes de la belleza en sus actos,
deseos, etc. Por eso, la asimilacién del contenido de las discipli-
nas del ciclo estético asegura la unidad de la ensefianza y educa-
cién de los nifios.

Los modelos de la relacion estética hacia la realidad estan
fijados histéricamente en las obras artisticas. Para poner al
descubierto y asimilar estos modelos los nifios deben dominar el
“lenguaje” del arte, es decir, los procedimientos que el ar-
tista utiliza para expresar su relacion hacia el mundo. Los me-
dios de expresion de los diferentes tipos de arte (poesia, mu-
sica, pintura, etc.) tienen tanto propiedades particulares como
generales.

Muchas causas generan la especificidad de la forma artisti-
ca de los diferentes tipos de arte. Entre ellos se pueden citar
las propiedades peculiares del material (color, volumen, soni-
dos), que utiliza el pintor, el escultor, el musico y, en conse-
cuencia, la diferente modalidad de percepcion de quien ve o es-
cucha las obras. Se puede sefalar una serie de otras causas. Sin
embargo, nos limitaremos a las enumeradas por cuanto la especi-
ficidad de la ensefianza de diferentes tipos de arte ha sido ela-
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borada en forma suficientemente fundamentada en la pedagogia.
Resulta mas complicado poner al descubierto las regularidades
generales de la ensefianza de diferentes tipos de arte en la es-
cuela. En este sentido poco se ha hecho hasta ahora. A nuestro
juicio, dicha cuestion es muy importante por cuanto justamente
en la escuela primaria, en el proceso de ensefianza de las artes
plasticas, la musica, la literatura, debe tener lugar la “introduc-
cién” de los niflos en las bases de la conciencia estética.

La pintura, la masica, la poesia son tipos del proceso
unitario de asimilaciéon estética de la realidad por el hombre,
los que tienen una fuente general y procedimientos de actividad
artistica. Estos procedimientos estan organicamente ligados con
el desarrollo de una de las capacidades mas importantes de las
personas, la capacidad de imaginacién o fantasia.

La capacidad de imaginaciéon es, por una parte, universal
en relacién con cualquier tipo de actividad humana; por otra
paite, se desarrolla de la manera mas completa y exitosa justa-
mente en el proceso de actividad creativa en la esfera del arte.
Esto se refiere tanto al papel histérico del arte en el perfec-
cionamiento de la fantasia humana como a la ensefianza escolar,
en la que las disciplinas del ciclo estético (literatura, mdasi-
ca, artes plasticas) poseen potencialmente mas posibilidades
para el desarrollo de la imaginacion de los nifios que otras asig-
naturas del programa escolar.

La creacion de una imagen artistica presupone la presencia,
en el hombre, de la imaginacién altamente desarrollada como
capacidad gracias a la cual él puede ver el todo antes que las
partes y hacerlo correctamente. Para desarrollar esta capacidad
la ensefianza debe formar en los alumnos la aptitud para separar
en la realidad (o en el material didactico) no sélo los objetos
mismos y sus partes, sino las relaciones entre ellos. La aptitud
para orientarse en estas relaciones, para operar con ellas y, lo
principal, para generalizarlas llevandolas a su integridad consti-
tuye el componente fundamental de la capacidad de imagina-
cion. La construccion de la imagen de la fantasia es posible en el
proceso de pasaje, en la conciencia humana, del todo a las par-
tes, de lo general a lo particular. Sefialemos que semejante
transito en su forma peculiar es inherente a la generalizacion
sustancial, la que por lo visto es propia tanto de la creacién de
la imagen de la fantasia como de la construcciéon de conceptos
abstractos (esto indica la presencia de una determinada vincula-
cion entre la imagen artistica y el concepto cientifico).

El contenido fundamental de la ensefianza de las discipli-
nas del ciclo estético es la asimilaciéon por los nifios del pro-
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cedimiento general de percepcion adecuada y creacion de la for-
ma artistica. Este procedimiento general se llama compaosicion.
La composicion es la creacion, la union, el establecimiento de
las relaciones, el ordenamiento y la unificacion de las partes
o elementos de algo que debe convertirse en un todo (en este
sentido, la composicion estd ligada a la actividad artistica,
cientifica y técnica)'. En relacion con el arte, la composi-
cion es el procedimiento general de la objetivacion (para el
artista) o la desobjetivacion integral (para el espectador)
de la idea artistica, el procedimiento general del pasaje de la
idea a su realizacién o, a la inversa, de la percepcion de la
forma en la que esta realizado la idea al contenido del cuadro.
La composicion regula estos transitos, con diferente material
inicial, distinta técnica de ejecucion, diferente contenido de la
forma artistica de la obra. EI mecanismo psicoldgico de la com-
posicion se aproxima al proceso de creacién de las image-
nes de la fantasia productiva.

En el proceso de ensefianza de las disciplinas del ciclo
estético, los escolares de menor edad van asimilando, ante todo,
la composicion como procedimiento general de estructuraciéon
de la imagen artistica. Por eso los nifios dominan las acciones de
formacion, union, establecimiento de las relaciones (vinculacio-
nes) entre diferentes representaciones (de objetos, seres, fe-
némenos), como también entre los elementos y partes de estas
representaciones realizadas en las lineas, el color, la forma
del dibujo.

Segun el programa experimental de artes plasticas en 1gra-
do, los nifios comienzan a asimilar la principal exigencia de la
composicion como integridad. Esto se realiza ensefiando los
procedimientos para armonizar los colores, es decir, ensefiando
a componer y unir colores, diferentes por el tono, a establecer
las relaciones entre ellos y a llevar estas relaciones a una
unidad sobre la base de la idea del dibujo (del cuadro, mosai-
co, pintura decorativa, etc.). Aqui los alumnos dominan conse-
cutivamente acciones tales como la unién de colores, su genera-
lizacion e interaccion perceptiva segun el rasgo calidez-frial-
dad. Estas acciones, que entran en la armonizacion de los colo-
res, dan como resultado lo que en pintura se llama colorido.
Por eso, a veces, se lo llama composicion del color.

En los grados I1-11l, los nifios, en las lecciones de artes

La palabra composicién designa, habitualmente, algunos aspectos de las
obras de arte; en este caso ella fija s6lo una parte de la verdadera compo-
sicion (por ejemplo, la disposicion de las figuras en el cuadro, etc.).
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plasticas, asimilan el procedimiento para estructurar las formas
artisticas en ejemplos de equilibrio composicional (simetria,
ritmo, composicién libre), de composicién de relaciones dinami-
cas y espacio-temporales y también emocionales y de sentido
entre lo representado.

De esta forma, en la ensefianza primaria los nifios asimilan
consecutivamente las principales acciones que conforman el
procedimiento general de la composicién. Aqui la secuencia de
distribucién del material didactico es tal que la asimilacion
de cada accion constituye la condicidn indispensable para la
formacién de todas las siguientes. Asi, el nivel de formacién,
en el escolar, de las acciones ligadas con la percepcion integral
de cuadros de pintores y de sus propios dibujos determina la
posibilidad de introducir en su trabajo escolar las acciones
de equilibracion de la composicién; la capacidad para ver y
transmitir en el dibujo el equilibrio composicional resulta
indispensable para comprender como la distribucién de las figu-
ras en el dibujo puede expresar el movimiento o la inmovili-
dad, es decir, las relaciones composicionales de dinamica y esta-
ticidad.

En la asimilacion, por los alumnos, del procedimiento gene-
ral de la actividad artistica plastica juegan un gran papel
las obras de los maestros de la pintura, la grafica, la escul-
tura. Poniendo al descubierto las peculiaridades artisticas
de estas obras, es como si los alumnos realizaran, junto con
el artista, todo el camino de creacién del cuadro, moviéndose,
sin embargo, en una secuencia inversa; de la forma, en la
cual esta realizado el contenido del cuadro, a su idea. Gracias
a esto, en los nifios se van estructurando los “ patrones senso-
riales” de las relaciones de color, forma, ritmo, etc., y los mode-
los de las acciones con ayuda de las cuales se constituyen esos
patrones en el proceso de realizacion de la idea del artista. Aqui
son muy grandes las posibilidades que ofrecen las obras del arte
decorativo popular aplicado, por cuanto en él las fuentes de
expresividad de la forma plastica artistica se formaron hist6-
ricamente.

El programa de ensefianza experimental de las artes plasti-
cas en la escuela primaria incluia siete ciclos de creciente
complejidad.

En | grado, el | ciclo incluye: union de colores sobre la base
de la idea del dibujo; el Il ciclo: generalizaciéon perceptiva de
los colores; el Il ciclo: generalizacibn emocional y de sentido
de los colores segun el rasgo calidez-frialdad.

En Il grado, el IV ciclo incluye: equilibracion composicional
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(simetria, ritmo, composicién libre); el V ciclo: composicion de
las relaciones dinamicas.

En 1ll grado, el VI ciclo incluye: representacion de la
configuracion de objetos vivos y no vivos (forma, relaciones,
proporciones, dinamica); el VII ciclo: relaciones espacio-tem-
porales y emocional y de sentido de la composicion.

La asimilacion, por los nifios, del contenido del programa
experimental de artes plasticas se realizaba como una activi-
dad de estudio. Sin detenernos en los componentes que son
comunes a todas las disciplinas escolares de la escuela primaria,
sefialaremos la especificidad de esta actividad de asimilacion
del arte.

El desarrollo estético de los nifios comienza, como se sabe,
mucho antes de su ingreso a la escuela. Las lecciones de dibujo,
canto, musica no son para los alumnos de | grado algo nuevo.
La actividad plastica, por ejemplo, aparece en los pequefios en el
segundo afio de vida y hasta los 10 afios (frecuentemente, hasta
méas tarde aun) permanece siendo un entretenimiento estable
de casi todos los nifios. A finales de la edad preescolar en el nifio
se forma la actividad plastica vocacional, aparece la posibili-
dad de expresar en los dibujos, el modelado y en otras formas su
actitud individual hacia el mundo.

En la disciplina escolar experimental de artes plasticas
se intentdé unir orgdnicamente la actividad de estudio de los esco-
lares con su actividad artistica vocacional, lo que se reflejo
en la estructura misma de las correspondientes lecciones, las
gue tenian las siguientes partes: discusion de dibujos, ejecu-
cion-por los nifios de tareas de estudio especiales, actividad
artistica vocacional. Examinaremos mas detalladamente cada
una de estas partes de la leccién, remarcando las peculiarida-
des que ejercen mayor influencia sobre el desarrollo estético
de los alumnos.

Durante la discusion, los escolares evaluaban los dibujos rea-
lizados en la leccion anterior. Segin el periodo de la ense-
flanza y las finalidades concretas de la leccién, la discusion
de los dibujos se realizaba de diferentes maneras.

Una de las formas de discusion se puede llamar frontal; en
ella el maestro da los criterios de evaluacién de los dibujos y
expresa juicios al respecto, dirigiéndose a todos o a uno de los
escolares. El alumno autor del trabajo y el alumno oponente
expresan al maestro su opinion sobre el dibujo en cues-
tion. En otra forma de discusion se reparten entre los alumnos
los papeles de “pintores” y “espectadores”, mientras que el
maestro organiza el trabajo de los nifios de tal manera que
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la mitad del grado evalla los dibujos desde el punto de vis-
ta de los pintores y la otra mitad desde la posicion de los
espectadores. El maestro organiza y guia el didlogo entre
los dos grupos de escolares, actuando como mediador entre ellos
(esto es importante en caso de evaluaciones contrapuestas del
mismo dibujo). En esta forma de discusion los nifios no expresan
los juicios evaluativos al maestro, sino entre si.

La tercera forma transcurre como discusion libre: el ma-
estro sigue siendo el organizador, pero transmite la funcion
de mediador a los propios alumnos. Esta forma se usa fundamen-
talmente en Il grado, cuando los escolares ya tienen experien-
cia en el intercambio de opiniones, adquirida durante la evalua-
cion de los dibujos.

En el proceso de discusion, los nifios seleccionan unos cuan-
tos de los mejores dibujos para la exposiciébn que se exhibe en
el aula y que se renueva regularmente cada una o dos semanas.
Como mostraron las observaciones, durante este lapso los alum-
nos contintdian discutiendo por su cuenta los méritos y los de-
fectos de los dibujos expuestos.

La discusion de éstos se orienta a formar en los nifios las
posiciones de “pintor" y de “espectador”, en igual medida im-
portantes tanto para evaluar los propios dibujos como para com-
prender los de otros nifios. Al comienzo estas posiciones diver-
gen marcadamente. El alumno que actia como “pintor”, al
evaluar su trabajo, estd concentrado en lo que quiso representar.
Sin embargo, el mismo alumno, al evaluar como “espectador"” el
dibujo de su compafiero, frecuentemente no presta atencién a la
idea del dibujo y se concentra en los defectos de la representa-
cion de algunos detalles. Al mismo tiempo, cuando se cambian
permanentemente estas posiciones en algunos grupos de alum-
nos se observa la paulatina compatibilidad de las particularida-
des de ambas posiciones en las evaluaciones de un dibujo dado.
La formacion de tal posicion contintda durante el trabajo de los
nifos en otra parte de la leccion.

Al discutir los dibujos los escolares evallian, ante todo,
cémo sus comparieros de grado han realizado en sus dibujos uno
u otro tipo de procedimiento general de actividad pléstica, asi-
milado por ellos en las lecciones anteriores. Por cuanto cada
alumno interviene en la discusién como “pintor” y “ espectador”,
los nifios adquieren la capacidad de evaluar el grado de dominio
de uno u otro medio en la propia actividad plastica, lo que
les permite controlar la fundamentacién de las acciones auténo-
mas.

En muchas lecciones el maestro, junto con los dibujos infan-
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tiles, muestra a los escolares obras de destacados maestros de
la pintura, la gréfica, la escultura, demostrandoles aqui el pro-
cedimiento concreto de actividad pléstica, asimilado por ellos
en la leccion, en su manifestacion mas alta y clara. Esto ayuda
a los nifios a concretizar y precisar la evaluacién de los propios
dibujos. La principal funcion de mostrar obras de arte en la
primera parte de la leccion es que sobre ese material se puede
familiarizar a los escolares con medios de expresion de la forma
artistica que ellos aiin no han asimilado. Gracias a esto se pue-
de plantear a los nifios una tarea de estudio que requiere de ellos
el dominio de un nuevo procedimiento de representacion artis-
tica. De esta manera, el proceso de discusion de los méritos de los
dibujos prepara las condiciones para pasar a la siguiente parte
de la leccién ligada con la solucién de las tareas de estudio.

Durante la resolucién de éstas los nifios van dominando las
acciones que conforman un nuevo procedimiento de actividad
artistica o perfeccién de dichas acciones.

Sefialemos que los medios de la actividad artistica no pue-
den ser expresados en forma conceptual, como férmulas, esque-
mas, etc. Son limitadas también las posibilidades de su expli-
citacion verbal, por cuanto sélo se puede explicar con palabras
lo que se crea en el cuadro por medio de acciones tales
como, por ejemplo, la combinacién arménica de los colores, a
quien, si aun no sabe hacerlo, por lo menos es capaz de ver la
expresividad del colorido en el cuadro del pintor. En los escola-
res de menor edad, con raras excepciones, es necesario aun for-
mar esta capacidad de la percepcion.

La formacién de esta capacidad se apoya en el cumplimiento,
por los escolares, de determinadas acciones con colores. El ma-
estro crea una situacion en la cual los nifios estan obligados,
por ejemplo, a unir manchas de pintura de diferente color en
una hoja. Como resultado de tales acciones aparecen las condi-
ciones para que el nifio perciba la diferencia tonal entre los colo-
res, pero simultdneamente éstos adquieren una nueva cualidad
(por ejemplo, el contraste), que surge en la interaccion de
varios colores diferentes por su tono. Creando, por medio de las
propias acciones, semejantes relaciones de color, el nifio des-
cubre que ellas pueden transmitir en el dibujo la alegria o la
tristeza, el movimiento o la inmovilidad, la agitacién o la tran-
quilidad, etc. Ahora el alumno es capaz de percibir la expresi-
vidad del colorido también en las obras de los maestros de la
pintura, lo que a su vez permite al educador perfeccionar la
capacidad de los nifios para crear esta expresividad.

La solucion de las tareas de estudio en las lecciones de ar-
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les plasticas esta ligada con el cumplimiento, por los nifios, de
la accién de modelacion. La describiremos en el ejemplo de la
busqueda, por alumnos de Il grado, de la composicion de rela-
ciones dindmicas. Los nifilos debian escribir en una hoja de papel
la idea del dibujo y luego realizarlo utilizando una silueta os-
cura sobre fondo blanco. Cada alumno determind la idea en
forma autbnoma. Comun para todos los alumnos fue la siguiente
condicién: en el dibujo alguien (o algo) debe moverse (lenta, ra-
pidamente, muy rapido) y algo (o alguien) debe estar inmovil.
Cuando la idea del dibujo estuvo registrada, el maestro propuso,
antes de recortar en papel oscuro las siluetas de personas, ani-
males y vegetales, tratar de transmitir el movimiento y la in-
movilidad de las representaciones por via del cambio de su dis-
posicion mutua en relacion con el centro, los bordes, las lineas
verticales y horizontales de la hoja, utilizando para ello figu-
ras oscuras de forma rectangular. Cada alumno recibi6é la misma
cantidad de figuras y una hoja de papel blanco.

La busqueda de la disposicion de las figuras era realizada
conjuntamente por dos alumnos, uno en calidad de “pintor”
(autor de la idea), el otro de “espectador” (éste no conocia la
idea del dibujo). El maestro actuaba como “mediador” entre
ellos, recurriendo en los casos de dificultades y divergencias
entre los nifios a los modelos de la composicidon de relaciones
dindmicas cuyas reproducciones estaban colgadas en la pizarra.

Al comienzo el “pintor” dispone sobre la hoja las figuras
rectangulares. Determina su disposicidon y secuencia en la hoja,
fundamentalmente, sobre la base de su idea. Se proponia mostrar
en las figuras rectangulares las representaciones de personas,
animales, diferentes objetos, que se encuentran en movimiento
o inmoviles. Sin embargo, tal disposicion en correspondencia
con el esquema tematico no es suficiente, ni mucho menos, para
gue los nifios puedan transmitir las relaciones dinamicas.

En el proceso de solucién de esta tarea se incluye al “es-
pectador”. El sabe Unicamente que en el dibujo algo se mueve,
algo estd inmovil, pero no conoce qué y cémo se mueve. Sin co-
nocer la idea del dibujo, trata de adivinar, por la disposicion
de las figuras, su contenido, utilizando para ello exclusivamente
las peculiaridades visibles de su disposicion mutua y otros in-
dicios. Como resultado el “espectador” se forma su version del
contenido del dibujo que, claro, no puede coincidir totalmente
con la del autor.

Sobre la base de la divergencia entre la idea del dibu-
jo y la forma de su realizacion, entre los nifios surge una discu-
sion que conduce a buscar la composicion de las relaciones dina-



micas. Los escolares reconstruyen la disposicion de las figuras
en una hoja de papel de tal manera que la composicion visual-
mente captada transmita el contenido del dibujo.

Durante este proceso los nifios cambian los roles de “ pin-
tor” y “espectador”. Tal colaboracién resulté lo suficientemente
efectiva como para formar en ellos la accién de control. Al
comienzo el alumno realiza esta accidon encontrandose en la po-
sicion de “espectador”. Asi, en el ejemplo citado, el “ espectador”
pronostica el caracter del movimiento de las figuras por su
disposicion en la hoja (apoyandose en la percepcién integral de
la composicidn). Comunicando luego al “pintor” su opinion o
dando sugerencias sobre el cambio de la disposicion de las figu-
ras, el “espectador” trata de determinar la composicion de las
relaciones dinamicas (es decir, un procedimiento nuevo para él
de representacién expresiva) con ayuda de las acciones que asi-
milé en las lecciones anteriores.

De tal forma, las acciones plasticas se convierten en medios
para controlar la eficacia de la busqueda del procedimiento nue-
vamente asimilado. Gracias a la distribucién de diferentes roles
entre los nifios y su intercambio tiene lugar paulatinamente la
reunion en el escolar de uno y otro rol y los medios de control
se interiorizan. Ahora el alumno puede controlar su actividad y
evaluar correctamente su resultado: el dibujo se vuelve expresi-
vo no solo para él mismo, sino también para otras personas.

La tarea de la tercera parte de la leccion consiste en in-
cluir los procedimientos de la actividad artistica asimilados por
los nifios en el amplio contexto de sus vidas, intereses y re-
laciones. Al tratar de realizar el procedimiento asimilado de la
actividad artistica en el proceso de creacion de sus propios dibu-
jos, el alumno, al mismo tiempo, se esfuerza por encontrar en la
realidad circundante las fuentes de sus ideas.

Como mostro la investigacion, el nivel de dominio, por el ni-
flo, de la composicion y su capacidad para formular las ideas de
los dibujos se encuentran en dependencia directa. Cuanto mas
alto sea el nivel de asimilacion de la composicion, mas rico,
interesante y profundo sera el contenido de las ideas de los di-
bujos y, a la inversa, cuanto mas diversa sea la “reserva” de
ideas con mas éxito el nifio irA dominando los procedimientos de
la representacion expresiva.

La tercera parte de la leccién presenta al maestro grandes
exigencias. Debe dar consejos y recomendaciones, valorar y
hacer observaciones a los alumnos en forma estrictamente indi-
vidual, esforzandose por adivinar la idea de cada escolar antes
de que el dibujo adquiera cierta definicién, teniendo en cuenta.
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ademas, los intereses del nifio dado, orientando las acciones de
éste a que encarne en el dibujo lo proyectado.

Los resultados de la actividad plastica de los escolares en
las lecciones constituyen un indicador sustancial de su desa-
rrollo artistico. Por eso utilizamos el analisis de los dibujos
infantiles, realizados en el curso de la ensefianza experimental,
para evaluar la eficacia con que las lecciones de artes plasticas
influyen sobre el desarrollo artistico de los nifios.

Para poner en evidencia las particularidades de la influen-
cia que la ensefianza experimental ejerce sobre el desarrollo
artistico de los alumnos utilizamos una serie de pruebas que
diagnostican el nivel de desarrollo de la percepcién, la imagi-
nacién, las emociones y el intelecto de los nifios, asi como la ca-
pacidad de percibir y comprender las obras de arte. Con ayuda
de dichas pruebas se estudié cada afio a los escolares que apren-
dian siguiendo los programas experimental y vigente de la
escuela primaria (escuela experimental Ne 91 de Moscu y una
escuela comun). El andlisis cualitativo y cuantitativo de los
resultados de este estudio permitié establecer tres niveles de de-
sarrollo artistico en los nifios. Para el primero es caracteris-
tica una formacion relativamente completa y estable de las
funciones y las capacidades psiquicas, la cual permite a los esco-
lares de menor edad utilizar en forma autdbnoma y correcta el
procedimiento general de la composicién en la actividad plas-
tica propia y en la percepcion de las obras de arte. Para el segun-
do nivel es caracteristica la formacion parcial e inestable
de las funciones y capacidades psiquicas, indispensables para la
realizacion auténoma de la composicion (por eso en Bu reali-
zacion los nifios cometieron los correspondientes errores y com-
prendieron el contenido de los cuadros de los pintores en forma
superficial). Los alumnos que se encuentran en el tercer nivel,
utilizaron el procedimiento de la composiciéon sélo en los casos
en que la tarea les recordaba o reproducia exactamente el mate-
rial anteriormente utilizado en las lecciones. En el tercer nivel
de desarrollo artistico se encuentra cerca del 70% de los nifios
gue ingresan a | grado.

Los datos obtenidos en la investigacién permiten sacar las
siguientes conclusiones: 1) los alumnos que aprenden segun el
programa experimental se adelantan en el desarrollo artistico a
los alumnos de la escuela habitual; 2) mas del 30% de los alum-
nos de la escuela habitual, hacia el final del aprendizaje en los
grados primarios, permanecen en el mismo nivel de desarrollo
artistico con el cual ingresaron a la escuela; en la escuela expe-
rimental tales escolares no son mas del 3%; 3) casi en el 50%
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de los alumnos de la escuela experimental, hacia el final de su
aprendizaje en los grados primarios, se manifiesta el primer ni-
vel de desarrollo artistico; en la escuela habitual tales alum-
Nnos son muy pocos.

El andlisis de los resultados de esta investigacion mostré
también que el desarrollo artistico de los nifios que aprenden
segun el programa vigente esta menos determinado por el apren-
dizaje en la escuela que por la influencia de la vida extraes-
colar, fundamentalmente por la educacién en la familia. Por el
contrario, el desarrollo artistico de los alumnos de la escuela
experimental esta orientado, en lo fundamental, por la ensefian-
za en las lecciones de artes plasticas.

3. El desarrollo psiquico de los escolares de menor edad
en el proceso de enseflanza experimental

El problema de la ensefianza y la educacién que impulsan
el desarrollo fue elaborado por los psicologos y los pedagogos
soviéticos durante los afios 20-50, cuando se fueron poniendo
las bases del método del experimento formativo. De manera
especialmente intensa se estudié desde los afios 60 en relacion
con la necesidad de perfeccionar la ensefianza de los alumnos
en los grados primarios (véase pags. 167-168). En los afios
70 este problema se investigd con referencia a ensefianza en la
escuela primaria, la escuela media completa e incompleta y
también a los nifios que presentan retrasos en el desarrollo
psiquico. Al mismo tiempo, en los afios 60-70, el problema de
la ensefianza desarrollante se estudid en los preescolares.

Los resultados de estas investigaciones permitieron, en pri-
mer lugar, fundamentar experimentalmente la tesis sobre el pa-
pel rector de la ensefianza en el desarrollo mental de los nifios;
en segundo lugar, mostrar que no toda ensefianza tiene una sig-
nificacién auténticamente desarrollante; en tercer lugar, estable-
cer que fuera de la formacién orientada en los escolares de la
actividad de estudio no puede haber una ensefianza que verda-
deramente impulse el desarrollo; en cuarto lugar, determinar
algunas condiciones psicopedagdgicas concretas de su realiza-
cion. El resultado general de las investigaciones realizadas
testimonia que, en principio, el problema esta solucionado,
aunque para crear la correspondiente teoria psicolégica con-
vincente y para elaborar su base metodologica multilateral es
indispensable efectuar nuevas investigaciones.

Durante muchos afios estudiaron especialmente el problema
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de la ensefianza primaria desarrollante, por via de la realizacién
del experimento formativo, los colectivos creados a fines de los
afios 50 por L. Zankov y D. Elkonin. El colectivo dirigido por
L. Zankov elabor6 un nuevo sistema didactico de ensefianza
de los escolares de menor edad, orientado a su desarrollo
psiquico general. Como resultado de estas investigaciones se
obtuvieron importantes datos que demuestran el valor progre-
sivo de la ensefanza8

Las bases tedricas de la investigacion del problema de la
ensefianza que impulsa el desarrollo, realizada bajo la direccion
de D. Elkonin, fueron analizadas por nosotros mas arriba.
Ahora debemos exponer los datos que ilustran la influencia
de la correspondiente ensefianza experimental (véase paragra-
fos 1-2) sobre el desarrollo psiquico de los escolares de menor
edad. Durante el estudio de los nifios que aprendieron en
nuestros grados experimentales primarios, investigamos las
peculiaridades y el nivel de formacion de los componentes
fundamentales de la conciencia teérica: la reflexién sustancial,
el andlisis, la planificacion (experimentacion mental) y tam-
bién su manifestacion en la actividad de la memoria, la imagina-
cion y el pensamiento, en la personalidad de los nifios. Nuestro
objetivo era caracterizar, apoyandonos en los materiales obte-
nidos en las investigaciones en esta area, el nivel de desarrollo
psiquico que los escolares de menor edad alcanzan durante
la asimilacion de los conocimientos tedricos en el proceso de
realizacion de la actividad de estudio.

Prestaremos especial atencion a la descripcion de las
peculiaridades comunes del desarrollo psiquico de los escola-
res de menor edad que surgieron durante la actividad de estudio
con diferente material objetai (habitualmente la investigacion
de estas peculiaridades se lleva a cabo con el llamado ma-
terial no didéactico).

Desde nuestro punto de vista, en la base del desarrollo
psiquico general de los escolares de menor edad se encuentra el
proceso de formacién —en el curso de la actividad de estudio—
de la reflexion, el andlisis y la planificacién teéricos (sus-
tanciales), lo que determina la reconstruccién esencial de
toda la esfera cognoscitiva y personal de los nifios.

Las acciones mentales, realizadas en el proceso de refle-

" Véase: Lu ensefianza y el desarrollo (investigacion pedagdgica experi-
mental). Bajo la redaccién de L. Zankov. Moscl, 1975; El desarrollo de los
escolares de menor edad en el proceso de asimilacion de conocimientos;
Investigacion pedagogica experimental. Bajo la redacciéon de M. Zvéreva.
Moscu, 1983.
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xién, analisis y planificacion, tienen dos formas fundamentales:
la empirico-discursiva y la teérico-sustancial. Dichas formas
de las acciones mentales estan, respectivamente, en la base de
la abstraccion y generalizacion empirica y tedrica (sustancial).

La forma tedrico-sustancial de las acciones mentales se
caracteriza por su vinculacion con el reflejo de las relaciones
y conexiones esenciales de los objetos del mundo circundante.

La reflexién sustancial esta relacionada con la busqueda
y el examen de los fundamentos esenciales de las acciones pro-
pias. El analisis sustancial estd dirigido a buscar, en cierto
objeto integral, la relacion sustancial y a diferenciarla de las
peculiaridades secundarias y particulares. La planificacion sus-
tancial consiste en la busqueda y la estructuracion del sistema
de posibles acciones y en la definicion de la accion oOptima
gue responde a las condiciones esenciales de la tareal Todas
estas acciones estan interrelacionadas (la planificacién, por
ejemplo, esta estrechamente vinculada con el andlisis y la re-
flexién; el andlisis se apoya en la reflexion).

La asimilacion, por los escolares de menor edad, de los cono-
cimientos tedricos en el proceso de solucion de las tareas de
estudio mediante las correspondientes acciones, exige la orien-
tacion hacia las relaciones esenciales de los objetos estudiados.
La realizacion de tal orientacion esta ligada con la reflexién,
el analisis y la planificacion de caracter sustancial. Por eso,
durante la asimilacién por los escolares de menor edad de los co-
nocimientos teoricos, surgen condiciones que favorecen la cons-
titucion de estas neoformaciones psicolégicas.

El cumplimiento, por los nifios, de las acciones de estudio
presupone la presencia de la reflexion, el andlisis y la planifi-
cacion sustanciales. Al mismo tiempo, algunas acciones de estu-
dio estan vinculadas predominantemente con unas u otras de las
neoformaciones citadas.

Asi, el control que permite a los escolares establecer la
correspondencia de la composicion operacional de la accion con
las condiciones esenciales de su realizacién, se basa en la refle-
xidbn sustancial. Por ejemplo, el maestro puede proponer al
alumno, que ya domina el principio de obtencién del numero por
medio de la medicion, repetir esta acciébn cambiando la reali-
zacion correcta de alguna operaciéon por una incorrecta (por
ejemplo, sin llenar la medida —un vaso— hasta el borde, si

La accion de planificacién corresponde a las manifestaciones del
pensamiento que pueden designarse también con los términos "experimentacién
mental” o “piano intento de la accién”.
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se mide agua). En el curso de esta tarea, el nifio aprende a
advertir la no correspondencia entre el resultado anterior y el
nuevo; a partir de entonces él examina las operaciones funda-
mentales de la accion propia desde el punto de vista de su co-
rrespondencia con los datos de la tarea, con el modelo de la
accion anteriormente propuesto, etc. En el proceso de semejante
control reflexivo, el alumno establece, en primer lugar, las ope-
raciones que entran en una u otra accion; en segundo lugar,
las condiciones indispensables para la realizacién correcta de
cada operacion.

El cumplimiento de las acciones de transformacion de las
condiciones o datos de la tarea de estudio y de modelacion esta
ligado con el andlisis sustancial del material objetai. Por ejemplo,
durante la medicion de un mismo objeto con diferentes medidas
y durante la modelacion de los resultados, los nifios obtienen
distintas caracteristicas numéricas del objeto. El andlisis de las
causas de esta diferencia les permite separar una de las condicio-
nes esenciales de formacidn del nimero concreto: la magnitud de
la medida.

La acciéon de estudio, dirigida a construir el sistema de
tareas particulares sobre la base del procedimiento general de
su solucién, presupone la planificacion sustancial por los esco-
lares de esta accién. Por ejemplo, el nifio realiza tal planifica-
cion cuando, apoyandose en la férmula general (expresada por
medio de letras) de dependencia univoca de las magnitudes ma-
tematicas, encuentra las posibles variantes de las tareas particu-
lares en las que se expresa esta dependencia. Aqui el nifio debe
determinar mentalmente la composicién de las tareas particu-
lares y, lo mas importante, su correspondencia con la depen-
dencia general requerida.

El estudio comparativo de los procesos de formacion de la
reflexién, el andlisis y la planificacion en los escolares de
menor edad que aprenden en los grados experimentales y habi-
tuales fue realizado por A. Zak, quien creé pruebas especiales
para investigar estas acciones.

La prueba destinada a poner de manifiesto en el nifio la re-
flexion sustancial, incluia varios problemas pertenecientes a dos
clases (esto permitia a los nifios distinguir diferentes bases
para construir las tareas y resolverlas correctamente). Todas
las tareas se diferenciaban por las particularidades externas de
sus datos (esto era indispensable para excluir el parecido ex-
terno de los problemas de una clase). Luego de su solucién co-
rrecta se proponia al alumno agrupar los problemas. Si lo hacia
en correspondencia con la pertenencia de los problemas a las
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diferentes clases se consideraba que el nifio habia realizado
una reflexion sustancial de los procedimientos de su solucion,
por cuanto sélo la separacion de sus diferencias permitia en-
contrar distintas bases para agrupar los problemas.

La prueba destinada a poner al descubierto el andlisis sus-
tancial incluia varias tareas de una clase que se diferenciaban
por las peculiaridades externas de sus datos (esto era necesario
para que el nifio pudiera determinar el principio general de su
construccion). La solucién rapida y correcta de estas tareas
testimoniaba sobre la realizacion, por el alumno, del andlisis
sustancial, que permite encontrar inmediatamente el principio
general del enfoque sin comparar prolongadamente los procedi-
mientos particulares de solucion.

Las peculiaridades de la planificacion sustancial se podian
establecer con ayuda de una prueba que incluia una serie de
tareas de entrenamiento y otra de problemas fundamentales. Du-
rante la solucién de cada tarea de entrenamiento el nifio domi-
naba una accion relativamente simple. Como resultado, adquiria
varias de estas acciones que habia que utilizar posteriormente en
la solucion de las tareas cada vez mas complejas de la serie
fundamental, lo que suponia una planificacibn mas o menos pro-
funda del orden de empleo de las acciones asimiladas. Si el nifio
resolvia rapida y correctamente estas tareas en tres-cuatro ac-
ciones se consideraba que habia realizado una planificacion
sustancial.

A. Zak utilizé las pruebas arriba expuestas para poner en
evidencia las particularidades de la reflexion, el andlisis y
la planificacién en los escolares de menor edad en grados expe-
rimentales y habituales. Los datos promediados de las investi-
gaciones, que se realizaron durante muchos afos, muestran que
con ayuda de la reflexion sustancial las tareas de la prueba co-
rrespondiente, después de un afio de aprendizaje, fueron re-
sueltas aproximadamente por el 16% de los alumnos de los gra-
dos experimentales; luego de dos afios, por el 33%, y luego de
tres afios, por el 50%, del total de alumnos. En los grados habi-
tuales, la cantidad de escolares fue, respectivamente, de 10, 16 y
33%. En consecuencia, después de tres afios de ensefianza en los
grados experimentales la reflexién sustancial se forma en la
mitad de los alumnos de menor edad. En los grados habituales
tal reflexiéon, al cabo de tres afios de aprendizaje, se forma sélo
en la tercera parte de los escolares de la misma edad.

Los datos promediados testimonian que el andlisis sustan-
cial es utilizado para resolver las correspondientes tareas,
luego de un afio de aprendizaje por, aproximadamente, el 39%
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de alumnos de los grados experimentales; luego de dos afios, por
el 60% y luego de tres afios, por el 73% de estos escolares.
En los grados habituales tales alumnos conforman el 23, 41 y
60%, respectivamente. Asi pues, la mayoria de los alumnos de
menor edad que aprenden en los grados experimentales dominan
el andlisis sustancial luego de dos afios de estudio en la escuela;
la misma cantidad de escolares de esa edad en los grados habi-
tuales asimilan los procedimientos de este analisis s6lo luego de
tres afios de ensefianza.

Al finalizar el primer afio de ensefianza domina la planifi-
cacion sustancial aproximadamente el 20% de los alumnos de
los grados experimentales; luego de dos afios, el 45% y luego
de tres afios, el 64%. La cantidad de alumnos de los grados
habituales que dominan esta planificacién es el 16, 32 y 51%,
respectivamente. En consecuencia, al cabo de tres afios de ense-
flanza primaria experimental la mayoria de los nifios logré
dominar el proceso de planificacion sustancial; luego de la
enseflanza habitual, sélo el 50% del total de alumnos.

Sefialemos que todas las diferencias de los porcentajes pro-
mediados de alumnos son estadisticamente significativas.

En conjunto los datos citados testimonian que la mayoria de
los escolares de los grados primarios experimentales dominé las
acciones mentales examinadas un afio antes que los escolares de
los grados comunesc?.

Junto con el estudio de la vinculacion entre la actividad
de estudio de los escolares de menor edad y la formacién en
ellos de la reflexién, el andlisis y la planificacion, una se-
rie de colaboradores de nuestro colectivo cientifico investigo
la influencia de la actividad de estudio y de estas acciones
mentales sobre el desarrollo de la memoria, la imaginacién vy
el pensamiento de los nifios.

N. Répkina compar6 el nivel de formacion, en los alumnos
de 11l grado, de la reflexion y de la capacidad para plantearse un
objetivo en la actividad de estudio el nivel de desarrollo de la me-
moria. El nivel de formacién de la capacidad para plantearse
una finalidad se determiné por la forma en que los nifios acepta-
ban las tareas de estudio basadas en temas gramaticales. El nivel
de formacion de la reflexion se determind por como los nifios
realizaban las acciones de control y evaluacion también sobre
material gramatical. Simultdneamente se estudié el nivel de
desarrollo de la memoria involuntaria y voluntaria de los escolares.1

1 Véase: A. Zak. El desarrollo del pensamiento tedrico en los escolares de
menor edad. Moscl, 1984, pp. 117-118.
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Los resultados de la investigacibn mostraron que aproxima-
damente en el 40-50% de los alumnos de grado experimental
ya se habian formado los mecanismos psicolégicos fundamenta-
les que aseguran la realizacion del estudio como actividad diri-
gida al logro de finalidades completamente definidas y cons-
cientes sobre la base del control reflexivo; mas o menos en
la misma cantidad de alumnos, la formacion de estos mecanis-
mos se encontraba en la zona de desarrollo préoximo; sélo el
10% de los nifios estudiaban sin tomar conciencia suficiente
del sentido de las tareas que resolvian. En el grado habitual
los alumnos de esta Ultima categoria conformaban aproxima-
damente el 80-90%.

La determinacion de las particularidades de la memoria
mostré lo siguiente. En la memorizacion involuntaria el 53%
de los alumnos del grado experimental reprodujo el material
sin omisiones ni cambios importantes. Una reproduccién frag-
mentaria se observé en el 7% de los alumnos. En el grado
habitual esta Gltima se registré en el 80% de los nifios. Un nivel
relativamente alto de formacion de la memoria voluntaria (es
decir, la capacidad para reproducir elementos de sentido del
material) se observdé en el 60% de los alumnos del grado
experimental; en el 20% de los nifios de este grado tal nivel de
la memoria se encontraba en la zona de desarrollo préximo.
En el grado habitual un nivel alto de memoria voluntaria
se registrd en el 10% de los alumnos; en otro 10%, este nivel
se encontraba en la zona de desarrollo proximo.

Los datos citados muestran que, aproximadamente, en el
90% de los alumnos del 111 grado experimental y en el 10-20%
de los alumnos del |1l grado habitual se habian formado en la
zona de desarrollo actual o préximo, los mecanismos psicol6-
gicos de planteamiento de finalidades y de control reflexivo
realizados durante la actividad de estudio. Al mismo tiempo, en
el 80-90% de los alumnos del grado experimental y en el 20%
de los escolares del grado habitual se observd un nivel rela-
tivamente alto de desarrollo de la memoria involuntaria y volun-
taria. La comparacion de los datos citados permite concluir que
la actividad de estudio desplegada, formando intensamente en
los escolares de menor edad el planteo de objetivos y el control,
favorece en un grado mucho mayor el desarrollo de la memoria
infantil que el sistema de ensefianza vigente.

Estan todavia poco estudiados los vinculos entre los proce-
sos de desarrollo de la imaginacién en los escolares de menor
edad y su actividad de estudio. En algunas investigaciones se
sefiala la influencia completamente definida de la actividad de
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estudio, realizada por los nifios utilizando materiales figurativos,
en el establecimiento de la llamada capacidad para visualizar
el colorido, la idea del dibujo, la percepcion correcta de los
cuadros de los grandes maestros. Asi, antes de la ensefianza
experimental de las artes plasticas muchos escolares de menor
edad no percibian en general los indicios de la combinacién de
colores. Luego de la correspondiente ensefianza, los nifios se
volvieron capaces de diferenciar las combinaciones arménicas
de color de las no arménicas.

Como resultado de la ulterior ensefianza experimental en la
mayoria de los escolares de menor edad se desarrollé la capaci-
dad para generalizar las relaciones de color. La aparicion de se-
mejante generalizacion testimoniaba la formacion de un nivel
relativamente alto de imaginacién artistica.

El estudio de los problemas del desarrollo del pensamiento
en la actividad de estudio se inici6 en nuestro colectivo de
investigacion ya a comienzos de los afios 60. En esos afios
Ya. Ponomariov estudid la influencia de la ensefianza experi-
mental sobre la formacién, en los escolares de menor edad, del
plan interno (mental) de la accion. El volumen de los conoci-
mientos, que el nifio puede retener en el plano interno y que son
necesarios para realizar mentalmente la accion, es un importan-
te indicador de su desarrollo intelectual. No menos importante
es cuan libre y correctamente el nifio resuelve la tarea sin
apoyarse en una u otra interpretacion objetai externa de sus
datos. Se estableci6 que algunos indicadores esenciales del
nivel de formacion del plano interno de la accion en los alum-
nos de nuestros grados primarios experimentales en escuelas
de la ciudad y rurales son, en promedio, superiores a los de
los nifios que aprenden en los grados habituales de estas escue-
las".

A comienzos de los afios 70 nos planteamos la siguiente
cuestion: ¢se forma o no en los escolares de menor edad de los
grados experimentales la generalizacién tedrica (o sustancial)?
Se obtuvieron algunos datos que permitian responder afirma-
tivamente a esta pregunta.

Se presentd a los sujetos de la investigaciéon una serie de
tareas especiales. En seis casillas se colocaron en una u otra
secuencia cinco fichas numeradas del 1 al 5. Su traslaciéon a
través de la casilla libre permite, luego de una determinada can-
tidad de movimientos, encontrar cualquier nueva secuencia re-1

1 Véase: Ya. Ponomariov. Los conocimientos, el pensamiento y el
desarrollo mental. Moscl, 1967.
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querida (por ejemplo, la secuencia 4_se transforma en la se-
cuencia 5"). Para obtener una u otra secuencia requerida, a ca-

da posicion inicial de las fichas corresponde una cantidad Optima
(minima) de movimientos. Pero se puede lograr la misma secuen-
cia con una cantidad mucho mayor de movimientos si, en
el proceso del juego, se emplea una “tactica incorrecta” de
traslaciones. Dicho con otras palabras, en este caso es importante
encontrar cuanto antes el desplazamiento 6ptimo de las fichas.
Se realizaron experimentos con adultos y nifios, en los que se
les proponia una serie de 16 problemas del juego “al cinco”.
En estos problemas se podia, por ejemplo, en ocho movimientos
(variante Optima) transformar las 16 secuencias iniciales de
fichas en las secuencias requeridas. Para todas estas variantes
de distribucién inicial y final de las fichas existia un principio
u orden Unico de desplazamiento de las fichas (este principio de
solucion de los problemas del juego “al cinco” fue formulado
en la investigacion de V. Pushkin)' .

Seguln el procedimiento seguido durante la solucion de estos
problemas se pudo dividir a los sujetos en tres grupos fundamen-
tales. Para el grupo C fue caracteristico que en todos los pro-
blemas los sujetos hacian muchos desplazamientos innecesarios.
En los problemas que se resolvian posteriormente el nUmero de
movimientos podia ser incluso mayor que en la solucion de los
problemas anteriores. Los sujetos no mostraron, en general, una
tendencia a optimizar la solucién. En el grupo B se observé esta
tendencia: el nimero de movimientos se reducia paulatinamente
de problema en problema, aunque podia aumentar inesperada-
mente. Los sujetos de este grupo habian diferenciado el principio
de solucién, pero no podian dar un informe oral sobre él (la
utilizacion del principio era inestable). Los sujetos del grupo
A, habiendo resuelto de una u otra forma el primer problema
(en caso extremo, el segundo), separaron y formularon el prin-
cipio (orden) de desplazamiento de las fichas y luego pudieron
solucionar de manera correcta y rapida, sin movimientos
sobrantes (sin errores), todos los restantes problemas.

Es necesario sefialar que la mayoria de los sujetos entraron
en los grupos B y C. El primero se caracteriza por la gene-
ralizacion empirica (o procedimiento empirico) de solucién de
la tarea sefialada (diferenciacion paulatinamente formada, lenta

Véase: V. Pushkin. La heuristica, ciencia sobre el pensamiento creativo.
Mosca, 1967, pp. 161-166.
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e inestable del orden general de desplazamiento de las fichas).
Los sujetos del grupo C no pudieron, incluso, efectuar tal gene-
ralizacion. Los del grupo A fueron capaces de realizar auto-
nomamente la generalizacion tedrica (o procedimiento tedrico)
de solucién de la tarea, para la cual es caracteristico lo siguien-
te: durante el andlisis de la solucion de un problema, el
sujeto separa la relacién esencial de sus elementos y luego,
orientandose por esa relacién, inmediatamente, “de golpe”
resuelve correctamente todos los problemas de la clase dada
por mas diferentes que sean, externamente, sus datos.

A fines de los afios 60 y comienzos de los afios 70 utilizamos
con mucha frecuencia la prueba arriba descrita (elaborada por
V. Pushkin) en los experimentos con los escolares de menor
edad, en particular con alumnos de | grado que asistian tanto a
grados comunes como experimentales (al comienzo del afio
escolar). La distribucion cuantitativa de los nifios en los grupos
A, By C en todos los primeros grados estudiados era casi igual
(en los habituales: 14, 24 y 62%; en los experimentales: 10, 26
y 64%, respectivamente).

En la investigacion realizada conjuntamente con V. Pushkin
y A. Pashkina empleamos esta prueba en abril-mayo de 1971 en
dos Il grados experimentales, en un Il y un IV grados habi-
tuales. Se obtuvieron los siguientes datos: en los grados ex-
perimentales al grupo A pertenecia el 75%; al grupo fi, el 15%,
y al grupo C, el 10% de los nifios; en el Il grado comin en es-
tos grupos entraron, respectivamente, el 20, 33 y 47% de los
alumnos; en el IV grado comun, el 30, 22 y 48% de los nifios.

De esta manera, la mayoria de los alumnos de los grados ex-
perimentales resolvieron las tareas del juego “al cinco” por el
procedimiento tedrico. En los grados Il y IV comunes 2,5-4 ve-
ces menos alumnos lo hicieron de la forma sefialada.

En la investigacion de B. Ainud se continué el estudio del
problema de la influencia que ejerce la ensefianza experimental
en la formacion del procedimiento tedrico de solucién de tareas
en los escolares de menor edad (en 1971-1973 se estudiaron los
alumnos de los grados primarios de la escuela experimental
Ne 91 de Moscu y de una escuela moscovita comin). Se empled
una modificacion de la prueba elaborada anteriormente por
V. Pushkin.

Los experimentos se realizaron individualmente. Ante todo
se establecid la distribucion inicial de los alumnos de | grado
(dos grados experimentales y dos grados comunes) segun el
tipo de procedimiento utilizado en la solucion de los problemas
del juego “al cinco". Con este fin, a comienzos del afio escolar
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(en septiembre-oclubre de 1971) se investig6 a todos los alum-
nos. En el grupo A entraron el 9,6% de los alumnos de los
grados experimentales y el 14,5% de los escolares de los grados
comunes (esta diferencia no tiene significacién estadistica).
Casi igual fue la distribucion de los alumnos de estos grados en
los grupos By C (en el grupo B entraron el 26,2 y el 23,2% de
los alumnos de los grados experimentales y comunes, res-
pectivamente; en el grupo C, el 64,2 y el 62,2%). Por lo tanto,
se determind que existia una distribucion igual por grupos de los
alumnos de los grados experimentales y comunes con respecto
a los diferentes procedimientos de solucion del juego “al
cinco”. También se establecié que la mayoria de los alumnos de
| grado realizaban una generalizacion empirica de la solucién
(en los grupos By C se encontraba cerca del 88% de los alum-
nos de | grado).

En abril de 1973 estos mismos escolares fueron estudiados
nuevamente con ayuda de la prueba anteriormente descrita
(ellos ya cursaban el Il grado). Los resultados fueron los si-
guientes: el 50% de los alumnos de los grados experimentales
entré en el grupo A; en este grupo entré solo el 26,3% de los
alumnos de los grados comunes (la diferencia tiene significa-
cion estadistica). Al grupo B, el 31,2% y el 13,2% de los alum-
nos de los grados experimental y comun, respectivamente; al
grupo C, el 18,8% y el 60,5% de los escolares, respectivamente.
En consecuencia, la mitad de los alumnos de los Il grados experi-
mentales resolvié la tarea por el procedimiento tedrico (lo que
pudo hacer aproximadamente soélo la cuarta parte de los esco-
lares de los Il grados habituales).

B. Amud en febrero y marzo de 1973, utilizando la prueba de
V. Pushkin, investigd a los alumnos de los Il grados de las
escuelas experimental y comin. En el grupo A entr6 el 76,6%
de los alumnos del grado experimental y el 46% de los escola-
res del grado comun; en el grupo B, el 20% y el 23% de los
alumnos, y en el grupo C, el 3,4% vy el 31,6%, respectivamente
(la diferencia de los porcentajes tiene significacion estadisti-
ca). Dicho con otras palabras, hacia el fin del Ill grado, la
mayoria de los alumnos de la escuela experimental pudo resol-
ver autbnomamente los problemas del juego “al cinco” por el
procedimiento tedrico, mientras que soélo la mitad, aproximada-
mente, de los escolares de Ill grado de la escuela habitual
utilizaron por ese entonces el procedimiento mencionado.

De esta forma, segun los datos obtenidos por nosotros y por
B. Amud a comienzos de los afios 70, en los 11-11l grados, tanto
experimentales como habituales, aumento el nimero de alumnos
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gue sabian resolver autbnomamente los problemas del juego
“al cinco” por el procedimiento teorico. Sin embargo, este
aumento fue mayor en el caso de la ensefianza experimental.

A mitad de los afios 70 y en los afios 80, el estudio compara-
tivo del desarrollo del pensamiento en los escolares de menor
edad en condiciones de ensefianza experimental y habitual fue
realizado por A. Zak, L. Maximov y otros. En la investigacion de
A. Zak se emplearon los experimentos individual de laboratorio
y frontal con material no didactico (en psicologia se con-
sidera que la utilizacidon de este material permite poner de ma-
nifiesto las caracteristicas generales de las acciones mentales
del nifio sin que dependan del contenido objetai concreto).

Se propuso a los nifios resolver tareas externamente diferen-
tes de una misma clase, construidas todas sobre la base de una
relacion Unica entre objetos. Si el alumno resolvia cada tarea
como nueva, sin relacién con la anterior, el experimentador lo
incluia en el grupo de escolares que dominaban el procedimiento
empirico de solucion. Si, en cambio, luego de una o dos tareas
el niflo encontraba de pronto el procedimiento general de
solucion de todos los problemas siguientes, el experimentador lo
incluia en el grupo de escolares que dominan el procedimiento
tedrico de solucion de las tareas dadas. La investigacion mostro
que con la ensefianza experimental, la mayoria de los alumnos
comienza a resolver las tareas por el procedimiento tedrico un
afio antes que en condiciones de ensefianza habitual.

En la investigacion de L. Maximov se descubrié que
con la ensefianza experimental, en los grados | al IIl aumenta
mucho mas rapidamente que con la ensefianza habitual, el
namero de nifios capaces de resolver problemas matemati-
cos apoyandose en la reflexion, el andlisis y la planificacion
de caracter sustancial (estas acciones mentales estan en la base
del procedimiento tedrico de solucion de tareas).

V. Repkin y A. Dusavitski investigaron el problema del de-
sarrollo de los intereses y motivos cognoscitivos de la activi-
dad de estudio en los escolares de menor edad. Los trabajos de
estos autores, realizados durante muchos afios en las escuelas de
Jarkov, mostraron que en la mayoria de los alumnos de los
grados primarios experimentales los intereses cognoscitivos su-
frieron importantes cambios: siendo estrechamente escolares en
el Il grado, se convierten, hacia el IV grado, en ampliamente
cognoscitivos. El desarrollo de los intereses cognoscitivos esta
ligado, ante todo, con el cambio esencial de su contenido. Para
muchos alumnos de estos grados es caracteristico el interés cre-
ciente hacia el procedimiento general de solucién de tareas.
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hacia las regularidades teéricas del material estudiado. Ya
en el Il grado, en una parte de los nifios se puso de manifiesto
precisamente este interés; en los grados Il y IV comenzd a
expresarse en la mayoria de los escolares en relacion con el
material didactico mas diverso. Paulatinamente dicho interés
adquiri6 un caracter estable y comenzé a actuar en calidad
de motivo real de la actividad de estudio. En IV grado des-
pertd en los alumnos una actividad cognoscitiva no solo en el
proceso de soluciéon de tareas de estudio.

En los escolares de los grados habituales el desarrollo de
los intereses cognoscitivos tuvo otro caracter. Los estrechos
intereses escolares no se transformaron en amplios intereses
cognoscitivos. En ellos predominaron los intereses hacia el
éxito en el estudio, expresado en las calificaciones. Soélo
en algunos alumnos de los grados citados hacia el final de la
edad escolar inicial aparecié el interés hacia el procedimiento
general de solucion de tareas y hacia el material tedrico. Los
intereses cognoscitivos de la mayoria de los alumnos de los gra-
dos primarios habituales permanecieron siendo episédicos y no
adquirieron una clara funcién motivadora.

En el estudio experimental de la vinculacién entre los
motivos de la actividad de estudio en los escolares de menor edad
y la esfera emocional-afectiva A. Dusavitski obtuvo materiales
gue permiten establecer una determinada dependencia entre los
intereses cognoscitivos de los nifios y su ansiedad con respecto
a la actividad de estudio. La investigacion se realizé en los
grados | y 11l (para ello se eligieron dos grados experimentales
y dos habituales en escuelas de Jarkov). Los intereses escolares
cognoscitivos de los nifios se estudiaron con ayuda de las prue-
bas, cuyos resultados fueron descritos mas arriba. Para estudiar
el nivel de ansiedad se utiliz6 una prueba proyectiva, una
prueba de oraciones incompletas y una conversacion.

La investigacibn mostr6 que el nivel de ansiedad en la ac-
tividad de estudio en los alumnos de los grados experimentales
era 2-2,5 veces mas bajo que en los escolares de los grados co-
munes y esta diferencia aumentaba de | a Il grado. En los
grados experimentales se registr6 una alta correlacion entre
la presencia de intereses cognoscitivos y la ausencia de
ansiedad en la actividad de estudio en los nifios; en los grados
habituales esta correlacion fue baja. La disminucién o incluso
la ausencia de ansiedad en la mayoria de los nifios de los grados
experimentales testimonia que el interés escolar cognoscitivo,
surgido en la actividad de estudio, adquiere la forma de motivo
socialmente significativo (es conveniente sefialar que en los gra-
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dos habituales, donde los intereses escolares cognoscitivos fal-
taban en la mayoria de los escolares la ansiedad en la actividad
de estudio, por el contrario, se elevaba).

La seccion de higiene escolar del Instituto de investiga-
cion cientifica para la proteccion de la salud de los nifios y ado-
lescentes N. Krapskaia, de la ciudad de Jarkov, estudi6 la co-
rrespondencia entre la ensefianza experimental en los grados
primarios de la escuela Ne 4 de Jarkov y las posibilidades fisiol6-
gicas funcionales de los nifios; al mismo tiempo se estudié la
influencia de tal ensefianza sobre la salud de éstos. Los resul-
tados de la investigacion mostraron que el desarrollo fisico de
los nifios de los grados experimentales (armonia, fisiometria,
frecuencia y caracter de las alteraciones crénicas y funciona-
les) no se diferencia de los indices obtenidos en los grados
donde se practica la ensefianza habituali*

El conjunto de datos que hemos obtenido permite suponer
gue la ensefianza experimental favorecié en mayor grado que la
vigente el desarrollo psiquico de los escolares de menor edad.

A nuestro juicio, la causa principal de este hecho es que
en la ensefianza experimental estan presentes, en forma mas
desplegada y evidente que en las condiciones habituales, los
elementos de los conocimientos teéricos y algunos componentes
de la actividad de estudio, en particular las acciones de estu-
dio ligadas con la realizacion, por los nifios, de la reflexion,
el analisis y la planificacion de tipo sustancial; precisamente
esto pudo ejercer una influencia esencial sobre el desarrollo, en
los escolares de menor edad, de las bases de la conciencia y el
pensamiento tedricos (por ejemplo, sobre la formacion de la ca-
pacidad para la generalizacién tedrica).

Los datos de la investigacion arriba citados testimonian la
presencia de determinadas reservas en el desarrollo psiquico de
los escolares de menor edad. Por lo visto, la ensefianza experi-
mental puso de manifiesto sélo una parte de dichas reservas.

Véase: R. Yumasheva. A. Dusavitski. Z. Nestrieva. Particularidades
dei desarrollo neuropsiquico de los escolares durante la ensefianza dirigida
a la formacién de las capacidades intelectuales. — En: Materiales de la
| Conferencia Internacional de pediatras de paises europeos “EIl nifio sano".
Moscul, 1979. p. 38.



CONCLUSION

La comprension materialista dialéctica de los procesos del
desarrollo histérico y ontogenético de la actividad, la psiquis y
la personalidad del hombre, formada en la filosofia y psicologia
soviéticas, es la base para la teoria psicopedagogica de la ense-
flanza y la educacion desarrollantes de las generaciones en cre-
cimiento. La idea fundamental de esta teoria, creada en la escue-
la cientifica de L. Vigotski, es la tesis de que la ensefianza y
la educacién constituyen las formas universales del desarrollo
psiquico de los nifios; en ellas se expresa la colaboracion entre
los adultos y los nifios, orientada a que éstos se apropien de
las riquezas de la cultura material y espiritual, elaboradas por
la humanidad. La ensefianza y la educacién son los medios con
gue los adultos organizan la actividad de los nifios, gracias a
cuya realizacion éstos reproducen en si las necesidades surgidas
histéricamente, indispensables para la solucién exitosa de las di-
versas tareas de la vida productiva y civica de las personas.

La secuencia de los periodos evolutivos de la vida del ni-
flo estd determinada por la sucesion de los tipos de su actividad
reproductiva, tales como la comunicacién emocional directa, la
actividad objetal-manipulatoria, la lGdica, de estudio, la social-
mente Util y la de estudio y profesional. En su realizacion surgen
y se forman en el nifio unas u otras capacidades (funciones
psiquicas) que corresponden a determinado nivel del desa-
rrollo psiquico (por ejemplo, en la actividad de juego surge
y comienza a formarse en el nifio la capacidad para la imagina-
cion creadora). El contenido y los procedimientos de organiza-
cion de la propia actividad le son dadas al pequefio en forma
directa o indirecta por los adultos en el proceso de ensefianza
y educacion, cuyo caracter cambia sustancialmente en el
transito del nifio de un tipo de actividad reproductiva a otro.
Las auténticas posibilidades de la ensefianza y la educacion que
impulsan el desarrollo se ponen de manifiesto cuando su conte-
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nido, como medio de organizacién de la actividad reproductiva
del nifio, corresponde por completo a las peculiaridades psico-
I6gicas de dicha actividad y también a las capacidades que se
forman sobre su base. El papel desarrollante de la ensefianza
y la educacion se reduce al minimo si ellas no corresponden
a estas peculiaridades o si las contradicen.

Anteriormente, para ensefiar a los nifios a leer, escribir y
calcular se empleaban procedimientos que tenian poco en
cuenta las particularidades de la actividad de estudio de los es-
colares y por ello influian débilmente en su desarrollo psiquico
general (a lo que se agrega que dichas aptitudes presentaban
importantes deficiencias). Al mismo tiempo, en principio es
posible crear otros procedimientos para ensefiar a los nifios las
habilidades correspondientes, procedimientos que en gran
medida se corresponden con la actividad de estudio de los
escolares de menor edad; tal ensefianza favorecera en mayor
medida su desarrollo psiquico (las habilidades pueden formarse,
ademas, en un nivel superior).

Las peculiaridades psicologicas de los diferentes tipos de
actividad reproductiva, su vinculaciéon con la ensefianza y la
educacion de los nifios y también las particularidades del
desarrollo psiquico de éstos son histéricamente variables y
dependen esencialmente de las finalidades de la educacién
social y la instruccién masiva, inherentes a una u otra época
histérica. Una de las tareas més importantes de la psicologia
infantil y pedagdgica consiste en revelar los rasgos caracte-
risticos del desarrollo psiquico de los nifios que se educan y
reciben instrucciéon en las condiciones de perfeccionamiento
del socialismo desarrollado en la URSS, en poner de mani-
fiesto las peculiaridades de aquellos tipos de actividad repro-
ductiva de los nifios contemporaneos, cuya realizacion esta
en la base de su desarrollo psiquico. Al mismo tiempo, es
indispensable estudiar las particularidades de una ensefianza
y educaciéon tal que correspondan a los requerimientos de
cada uno de los tipos de actividad reproductiva: como resul-
tado pueden definirse el contenido y los métodos de ensefian-
za y educacion modernas, capaces de impulsar el desarrollo
y que corresponden a uno u otro periodo evolutivo en la vida
de los nifios.

El estudio de los problemas arriba sefialados presupone la
realizacion de investigaciones integrales, con la participacion
de especialistas de una serie de disciplinas psicopedagogicas.
Es imprescindible efectuar estas investigaciones utilizando el
método genético modelador (o método del experimento forma-
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livo), que incluye la organizacidon de la ensefianza y la educa-
cion experimentales.

A la edad escolar inicial le es inherente, en calidad de
actividad reproductiva rectora, la actividad de estudio, que in-
troduce a los nifios en la esfera de los conocimientos teéricos
y que asegura el desarrollo de la conciencia y el pensamiento
tedricos. La estructura de esta actividad incluye componentes
tales como la necesidad y los motivos escolares cognoscitivos,
la tarea de estudio, las correspondientes acciones y opera-
ciones. La especificidad de la tarea de estudio consiste en que
durante su soluciéon los nifios van dominando el procedimiento
general de solucion de todas las tareas particulares de una
determinada clase. Las acciones y las operaciones de estudio,
por medio de las cuales los alumnos resuelven las tareas de
estudio, presuponen la presencia de la reflexion, el andlisis
y la planificacion de tipo teérico-sustancial. Cuando los escolares
de menor edad realizan la actividad de estudio, en ellos surgen
estos componentes de la conciencia tedrica; su formacion ejerce
posteriormente una influencia esencial sobre el desarrollo de
todas las otras funciones. Para los alumnos de los grados pri-
marios las disciplinas escolares deben corresponder a las peculia-
ridades de la actividad que examinamos, estimular en ellos el
desarrollo del pensamiento tedrico y de las correspondientes
capacidades. La especificidad de los medios de tal ensefianza
primaria es que permiten a los niflos resolver las tareas de
estudio por medio de acciones y operaciones que estimulan
el desarrollo de la conciencia en conjunto.

La puesta en practica de la ensefianza experimental, que
nuestro colectivo de investigacion realiz6 durante muchos afios,
mostré lo siguiente: el cumplimiento sistematico, por los escola-
res de menor edad, de la actividad de estudio desplegada
favorece el desarrollo de las bases de la conciencia y el pen-
samiento tedricos en mayor medida que el sistema, vigente en la
escuela primaria, de organizacion del proceso didactico-educa-
tivo, en el cual no estan suficientemente representados algunos
componentes de la actividad de estudio. El perfeccionamiento
del proceso didactico-educativo en los primeros grados, en el
sentido de que responda a los requerimientos de la actividad
de estudio, debe hacer mas definido y claro el efecto desarro-
llante de la ensefianza primaria. Para alcanzar este objetivo
son indispensables la organizacién y la realizacién de nuevas
investigaciones psicopedagogicas.

En las edades adolescente y escolar mas avanzada la acti-
vidad de estudio pierde su caracter rector y se convierte en un
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componente de otros tipos de actividad reproductiva rectora
(al comienzo se trata de la actividad socialmente til; luego,
la de estudio y profesional) que incluye el trabajo productivo
de los alumnos y su preparacién profesional inicial, lo que
eleva su desarrollo psiquico a un nivel cualitativamente supe-
rior.

En los afios 60-80 surgieron grandes posibilidades para
aplicar la técnica de computacién en el proceso de ensefianza.
Se ha acumulado cierta experiencia para utilizarla en la
escuela, especialmente en relacion con la introduccion de las
ideas de la ensefianza programada. La utilizacién de computado-
ras en dicha ensefianza llevo a que en los escolares se formaran
s6lo conocimientos y habitos estrechos de caracter ejecutivo y

»no favorecioé la transferencia de los mismos a nuevas situaciones,
el desarrollo del pensamiento tedérico. Se hizo necesario lomar lo
valioso de la experiencia de la ensefianza programada, elaborar
los fundamentos psicopedagogicos del proceso de su computari-
zacion sobre la base de las teorias modernas de la ensefianza
desarrollante una de las cuales es la teoria de la actividad de
estudio.

La computadora, incluida en la estructura integral de la
actividad de estudio, es un medio eficaz para su organizacion y
direccion y también un medio para el control automatizado
de sus resultados. Actla en calidad de modelo dinAmico de
las acciones de estudio. Los alumnos, dominando los procedi-
mientos de trabajo con la computadora, realizan las correspon-
dientes acciones de estudio y asimilan el contenido conceptual
gue han descubierto. Los alumnos que trabajan con la compu-
tadora escolar transforman y asimilan el contenido, modelado
en ella, de una determinada esfera objetai. Al construir las
computadoras escolares es necesario apoyarse en la compren-
sion de la estructura de las acciones y operaciones de estudio
gue el sujeto realiza en el proceso de asimilacion de uno u otro
contenido conceptual. Gracias a ello la computadora comien-
za a inscribirse arménicamente en el sistema de solucién, por
los escolares, de diferentes tareas de estudio. La utilizacion
de computadoras favorece el desarrollo del pensamiento teé-
rico, el que, en cierto sentido, puede llamarse “programador”
0 “operatorio”; este pensamiento permite a los escolares utili-
zar los medios l6gico-matematicos para la programacion y la
planificacién de sus propias acciones cognoscitivas.



APENDICE

DE LA HISTORIA
DE LA PSICOLOGIA GENERAL E INFANTIL

Como hemos tratado de mostrar, muchas cuestiones de la ensefianza
y la educacién que impulsan el desarrollo pueden ser elaboradas exitosa-
mente sobre la base de los conceptos fundamentales de la psicologia, entre
los cuales el lugar mas importante lo ocupan los conceptos psicoldgicos
generales de actividad, psiquis, conciencia, pensamiento, personalidad v tam-
bién los referidos a su desarrollo.

I. Las ideas de L. Vigotski sobre la determinacion
de la conciencia individual del hombre

L. Vigotski hizo un aporte fundamental al desarrollo de la psicologia
soviética y mundial. Fue uno de quienes participaron en la creacién de la
psicologia soviética sobre la base de la filosofia marxista-leninista. En sus
trabajos se reflejaron los resultados de investigaciones teéricas y experimentales,
resultados que se convirtieron en el fundamento de toda una escuela cientifica
en la psicologia soviética.

L. Vigotski es conocido como investigador de problemas pertenecientes
a muchas areas de la ciencia psicolégica. Es autor de trabajos sobre psicologia
del arte y metodologia de la psicologia cientifica, psicologia general, social, evo-
lutiva y pedagoégica, defectologia e historia de la psicologia. Cada una de
estas areas recibi6 la benéfica influencia de sus originales y audaces ideas.

Las investigaciones en las que L. Vigotski examina cuestiones del
desarrollo psiquico del nifio en el proceso de su ensefianza y educacion tienen
una importancia especial para la elaboracion de los problemas de la psicologia
infantil. Hemos utilizado las principales tesis de su sistema en el analisis
de los problemas de la ensefianza desarrollante. Aqui deseamos examinar
los puntos de vista de L. Vigotski sobre la determinacién de la conciencia
individual del hombre: esta cuestién tiene gran importancia para la elaboracién
de los problemas, tanto de la psicologia general como de la psicologia del
desarrollo de la conciencia infantil.

Es bien sabido que L. Vigotski fue el creador de la teoria histérico-
cultural del desarrollo psiquico del hombre, segin la cual las fuentes y los
determinantes de este desarrollo se encuentran en la cultura, histéricamente
constituida. “La cultura —escribié L. Vigotski— es el producto de la vida
social y de la actividad social del hombre y por ello el planteo mismo del
problema del desarrollo cultural del comportamiento nos conduce directamente
al plano social del desarrollo.” 1

1L. Vigotski. Obras, t. 3, pp. 145-146.
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En su expresion mas general, esta leoria corresponde a los puntos de
vista “histérico-culturales" formados en las ciencias humanisticas del siglo
XIX. Al mismo tiempo, a diferencia de éstos, L. Vigotski introdujo en su
teoria el concepto de actividad colectiva (o, como decia él, “social”) del
hombre, a partir de la cual se deriva su actividad individual. L. Vigotski en-
laz6 la actividad colectiva social o externa de las personas con los procesos
interpsiquicos y la actividad individual o interna del hombre con los procesos
inlrapsiquicos. EIl transito de la actividad colectiva social a la individual
constituye, en esencia, el proceso de interiorizacion'. L. Vigotski escribi6:
“Las funciones se constituyen inicialmente en el colectivo en forma de
relaciones entre los nifios y luego se convierten en funciones psiquicas de
la persona"l

En el proceso de interiorizacién el signo juega un papel sustancial,
como portador real de la cultura humana, como medio de la determinacion
cultural (o social) de la actividad individual y de la conciencia individual.
L. Vigotski separé especialmente, en el desarrollo psiquico del nifio, los
estadios de signo "externo" y signo “interno"1l Consideraba que el signo es
para el hombre, ante lodo, un medio social, una especie de “instrumento
psicolégico™ . "...El signo —escribié L. Vigotski— que se encuentra fuera del
organismo estd separado, lo mismo que el instrumento, de la persona y
constituye, en esencia, un o6rgano social o un medio social.”1 Ademas, el
signo es el medio de relaciéon entre las personas. "Cada signo —escribio—
si se toma su origen real es el medio de enlace y, podria decirse mas amplia-
mente. el medio de enlace de determinadas funciones psiquicas de caracter
social. Referido a si mismo es el medio de unién de las funciones en
si mismo...”

Se puede suponer que para L. Vigotski la determinaciéon de la conciencia
individual tiene la siguiente forma: la actividad colectiva (social) en forma
de comunicacién de las personas — la cultura — los signos — la actividad
individual la conciencia indivilual. El estudio de los procesos de formacion
de la conciencia individual esta ligado con el seguimiento del desarrollo
de todos los eslabones del esquema citado, en particular con la revelacion
del papel de la actividad colectiva y de su sujeto colectivo en la determinacion
de la conciencia individual.

Corresponde sefialar que en algunos trabajos filoséfico-psicolégicos
contemporaneos se discuten especialmente las peculiaridades esenciales de tal
comprension de la esencia del proceso de determinacion. Asi, V. Lektorski
escribe: "El sujeto individual, su conciencia y conocimiento deben ser
comprendidos teniendo en cuenta su inclusién en diferentes sistemas de acti-
vidad colectiva practica y cognoscitivaY mas adelante: “El sujeto
colectivo existe, en cierto sentido, fuera de cada sujeto individual aislado.
El sujeto colectivo se pone de manifiesto y pone de manifiesto las leyes
de su funcionamiento no tanto a través de las estructuras internas de
la conciencia del individuo como a través de la actividad externa obje-
tal-practica y de la actividad cognoscitiva colectiva con los sistemas de
conocimiento objetivizado” 1

Véase: ibidem, pp. 144-145.
Ibidem, pp. 146-147.
1 Véase: ibidem, t. 2, pp. 109-110.
1 Ibidem, t. 1, pp. 103-104.
* lbidem, t. 3, p. 146.
Ibidem, t. 1, p. 116.
8 V. Lektorski. El sujeto, el objeto, el conocimiento. Moscu, 1981, p. 281.
9 ibidem, p. 283.
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El sujeto inicial y auténtico de todas las formas de actividad (especial-
mente la objetal-practica) es el sujeto colectivo; sélo incluyéndose en toda
la diversidad de las formas colectivas de actividad el individuo adquiere
la forma de subjetividad, la forma de regulacién consciente de su actividad
individual.

Para comprender la posiciéon de L. Vigotski en relacién con la vinculacién
interna entre los signos y las acciones y la actividad del hombre es
indispensable examinar su interpretacién del significado del signo. “ El sig-
nificado... es la estructura interna de la operacién semiética.”'" En consecuen-
cia. el hombre realiza con los signos determinados operaciones (0 acciones).
¢Qué son estas operaciones (acciones)? L. Vigotski formulé la respuesta
a esta pregunta de la siguiente forma: “... El hombre construye nuevas formas
de accién primero mentalmente y en el papel, dirige batallas en los mapas,
trabaja sobre modelos mentales; dicho de otra manera, todo lo que en la
conducta del hombre estd ligado con la utilizacion de medios artificiales
del pensamiento, con el desarrollo social de la conducta y, en particular,
con el empleo de signos-'".

Los medios artificiales del pensamiento o signos permiten al hombre
i.icar modelos mentales de los objetos y actuar con ellos planificando,
ademas, los caminos para solucionar diferentes tareas. Operar con signos es
realizar las acciones de planificacién durante la organizacién del comporta-
miento integral. Esta accién, corto se sefiald6 mas arriba, es el componente
mas importante de la conciencia humana. Ademas, la mediatizacion semiédtica
del proceso de realizacion de la accion (o su planificacién) se efectia con
conocimiento (o comprension), por parte del hombre, del significado del
signo. Conocer el significado es “conocer lo singular como universal'l.
El hombre realiza la correlacién entre lo singular y lo universal gracias
a una serie de acciones mentales; por eso, el significado del signo puede
existir s6lo gracias a su complejo sistema de relaciones.

De esta manera, el signo y su significado como base de la conciencia
humana, segin L. Vigotski. estdn indisolublemente ligados con las acciones
del hombre (en un sentido amplio, con su actividad).

Gracias a los signos y a la mediatizacion semittica de unas u otras
operaciones ellas se objetivizan. Esta circunstancia fue una de las funda-
mentales en la elaboracién del método genético causal (o formativo) de
investigacion que L. Vigotski introdujo en la psicologia. Escribi6: “Ya
sea que estudiemos el desarrollo de la memorizacién en el nifio, dandole
medios externos auxiliares y observando el grado y el caracter del dominio
mediatizado de las tareas; o que utilicemos este procedimiento para inves-
tigar como el nifio organiza su atencién activa con ayuda de determina-
dos medios externos;... en todas partes vamos por un camino esencial,
estudiando no el efecto final de la operacién, sino las estructuras psiqui-
cas especificas de la operacidon... Nuestro método puede ser llamado, con
lodo derecho, objetivizador... Poniendo afuera las operaciones auxiliares con
ayuda de las cuales el sujeto domina tina u otra tarea, nuestro método las
hace accesibles para el estudio objetivo, o sea, las objetiviza”"'

Los representantes actuales de la escuela de L. Vigotski, asimilando
sus posiciones metodoloégicas y apoyandose en los logros de la filosofia
marxista-leninista en la elaboracion del problema de la conciencia, se
esfuerzan por investigar las cuestiones del desarrollo de la conciencia individual

L. Vigotski. Obras, t. 1, p. 160.
" lbidem, t. 3, p. 124.

Ibidem, t. 1. p. 164.

Ibidem, t. 6. pp. 78-79.
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humana prestando especial atencion al estudio de los problemas de la in-
teriorizacién de la actividad colectiva y del papel de la mediatizacién
semibdtica en el proceso de formacion de la actividad individual y su regulacién
consciente.

2. Los conceptos de actividad y psiquis
en los trabajos de A. Leodntlev

Las investigaciones de A. Leodnliev estuvieron orientadas a elabo-
rar los poblemas de la naturaleza histérico-social de la psiquis huma-
na, a la creacion de un método adecuado para estudiarla. En sus trabajos,
las cuestiones referidas a las técnicas de investigacién no velaron la meto-
dologia; él trabajé incansablemente en la creacion de una metodologia
tal que estuviera Illamada a pertrechar a la psicologia en la lucha
contra las concepciones enemigas del marxismo, en particular contra el
positivismo, el mecanicismo, el naturalismo. Se puede decir que A. Ledntiev,
por una parte, comprendié profundamente las bases y los principios del
estudio filoséfico-psicolégico del hombre y, por otra parte, formulé magis-
tralmenle la esencia filoséfica y tedrico-psicolégica de los resultados concretos
obtenidos en sus investigaciones.

El Gltimo trabajo de A. Ledntiev fue Actividad. Conciencia. Personalidad
<1075), obra clara por su idea, convincente por la légica de exposicion
del material, apasionada en la expresién de los puntos de vista. En ella se
exponen, en forma concentrada, los resultados de sus reflexiones en el proceso
de andlisis y generalizacion de numerosas investigaciones psicolégicas y en
la definicion de los problemas psicolégicos aun no resueltos. Al formular
la idea central de este libro A. Leodnliev expresd, en esencia, la linea
fundamental de todas sus investigaciones; “ Pienso que lo principal en este
libro es el intento por comprender psicolégicamente las categorias mas
importantes para estructurar un sistema integral de la psicologia como
ciencia concreta sobre la generacion, el funcionamiento y la estructura del
reflejo psiquico de la realidad, el que mediatiza la vida de los individuos. Se trata
de la categoria de actividad objetai, la categoria de conciencia de hombre
y la categoria de personalidad™l Precisamente en ello ve A. Leénliev las
principales tareas de la "elaboraciéon ulterior del aparato conceptual de
ia psicologia, la busqueda de nuevas teorias cientificas, capaces de ajustar
los desvencijados andamiajes del edificio de la ciencia psicolégica"l'.

Uno de los resultados esenciales de tal busqueda debe ser la definicion
contemporanea de la especificidad de la realidad propiamente psicolégica
en el conjunto de la actividad vital del hombre. En correspondencia con
su enfoque histérico-genético en el estudio de la psiquis, A. Leodnliev pone
al descubierto, de manera multilateral, su concepcién de la psiquis “como
forma peculiar de actividad: producto y derivado del desarrollo de la vida
material, de la actividad material externa que, en el curso del desarrollo
histérico-social, se transforma en actividad interna, en actividad de la conciencia;
aqui sigue siendo central la tarea de investigar la estructura de la actividad
y su interiorizacién""'.

Asi, la categoria inicial de la psicologia es la actividad objetai. Se sabe
que, aceptdndose en general, el contenido de esta tesis, frecuentemente,
se interpreta de manera diferente. La linea divisoria en la comprensién
de esta categoria pasa por que en un caso en la actividad objetai se examina

" A. Ledntiev. Obras psicolégicas escogidas, t. Il, p. 9.
Ir Ibidem, p. 137.

Ibidem, t. I, p. 105.
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s6lo como condicion del reflejo psiquico y de su revelacién; en otro, como
proceso cuya contradiccién y transformacion internas generan la psiquis
como momento necesario de su desarrollo. En el primer caso, la investigaciéon
de la actividad objetal-practica es puesta fuera de los limites de la psicologia. En
el segundo, la actividad, independientemente de la forma de su manifestacion,
entra en el objeto de la psicologia (pero de manera diferente que en el
objeto de otras ciencias). Desde el segundo punto de vista, el anélisis
psicolégico de la actividad no consistira en la separacion de sus elementos
psiquicos internos para su estudio abstracto, sino en la introduccién de
unidades tales “que llevan en si el reflejo psiquico en su inseparabilidad de
los momentos de la actividad humana que lo generan y que son mediatizados
por é1"" . A. Leodnliev defendié consecuentemente esta segunda posicién,
sabiendo perfectamente que la estructuracién del correspondiente aparato
conceptual es, en enorme medida, un asunto del futuro.

Asi pues, A. Leodntiev, generalizando la gran experiencia de sus propias
investigaciones y las de otros cientificos, formulé claramente el objeto
de la psicologia marxista.

Es importante subrayar que desde esta segunda posicién se realizan,
hace ya muchos afios, las investigaciones psicolégicas de los representantes
de la escuela de Vigotski, quienes estudian sistematicamente el desarrollo
filogenético y ontogenético y la estructura de la actividad objetai, las contra-
dicciones y transformaciones que llevan a su interiorizacion (los resultados
de estas investigaciones se encuentran en los trabajos de L. Vigotski,
A. Luria, A. Leontiev, A. Zaporozhets, L. Bozhovich, P. Galperin. P. Zinchen-
ko. E. lliénkov, A. Mescheriakov, D. Elkonin, V. Zinchenko y otros). En
dichas investigaciones se formularon y luego se emplearon exitosamente con-
ceptos tales como actividad (en sus formas externa e interna), transformacién
e interiorizacién de la actividad, imagen (de la percepcién y del pensamiento)
y también los conceptos referidos a su desarrollo filogenético y ontogenético,
a su contenido y estructura objétales.

El despliegue de las investigaciones de A. Leodntiev testimonia que se
tratd, desde el comienzo, de un proceso integral, internamente unitario,
condicionado histérica y cietificamente, determinado por dos circunstancias:
en primer lugar, por el andlisis profundo y la aplicacién activa de las
tesis filoséficas de los clasicos del marxismo-leninismo y de las investigaciones
modernas en filosofia marxista; en segundo lugar, por el desarrollo ulterior
de las ideas de L. Vigotski, uno de los creadores de las bases de la psicologia
marxista. Nos detendremos en la caracterizacion de estas circunstancias.

Las fuentes filoséficas de la teoria de A. Leéntiev estan vinculadas con
la comprensién materialista dialéctica de la naturaleza de la actividad,
la conciencia, el reflejo humanos y también con la comprensidon histérica
de las procesos de su desarrollo. “...Para Marx la actividad en su forma
inicial y basica es la actividad sensorial practica, durante la cual las
personas entran en contacto practico con los objetos del mundo circundante,
experimentan la resistencia de esos objetos y actUan sobre ellos, subordinan-
dose a sus propiedades objetivas."18 El reflejo de la realidad se realiza
y desarrolla en las relaciones reales de las personas con el mundo que las
circunda. El estudio de los procesos de la actividad externa, practica,
que mediatizan las relaciones del sujeto con el mundo real, es la via decisiva
y principal para conocer el reflejo psiquico, la conciencia como producto,
desde el comienzo hasta el fin, de la vida social, de las relaciones sociales de las
personas. “En los procesos generados por dichas relaciones es donde los

Ibidem, t. I, p. 100.
18 Ibidem, t. Il, p. 105.
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objetos aparecen en forma de iméagenes subjetivas de éstos en la cabeza
del hombre, en forma de conciencia.” I'

La explicacion real de la conciencia estd en el estudio de las condiciones
y procedimientos sociales de la actividad que genera la necesidad de la
conciencia, es decir, en la actividad laboral de las personas. Aqui tiene lugar
la objetivacién de las representaciones que motivan y regulan cualquier
actividad del sujeto. En los productos de su actividad estas representaciones
adquieren una nueva forma de existencia como objetos externos y perceptibles
sensorialmente, lo que justamente de manera exteriorizada se vuelven objetos
del reflejo. La concordancia de ellos con las representaciones iniciales es el
proceso de toma de conciencia de ellos por el sujeto. Por eso, “el
objeto debe aparecer ante el hombre como habiendo reproducido el contenido
psicolégico de la actividad, es decir, en su aspecto idear’’" Los actos de
diferenciacion de este aspecto constituyen los actos de su designacién en el
lenguaje, tras el que se oculta la practica social.

En las tesis mencionadas se encuentra la comprension materialista
dialéctica de la naturaleza de lo ideal y de la actividad del hombre para
generarlo. Justamente con estas peculiaridades, no simples ni mucho menos,
de lo ideal ligé A. Leodnliev la definicion del método principal de estudio de
la conciencia. Las representaciones, objetivadas en los productos de la actividad
social (o sea, este aspecto ideal del objeto) se convierte, precisamente,
en el contenido del significado linglistico. “Tras los significados linglisticos
—escribi6 A. Ledntiev— se ocultan los procedimientos de accién elaborados
socialmente (operaciones), en cuyo proceso las personas modifican y conocen
la realidad objetiva. Dicho de otra manera, en los significados esta repre-
sentada —transformada y replegada en la materia del lenguaje— la forma
ideal de existencia del mundo objetai, de sus propiedadc ' \iuculos y relaciones,
puestos al descubierto por la practica social conjunta. Por eso los significados
por si mismos, es decir, abstraidos de su funcionamiento en la conciencia in-
dividual, son tan “no psicolégicos’ como la realidad socialmente conocida
que esta detras de ellos.” '1

A. Leodntiev ligo con esta comprension de lo ideal la posibilidad de desmis-
tificar la naturaleza de las propiedades suprasensoriales de los objetos sociales,
a los que “pertenece también el hombre como sujeto de la conciencia”"'.
El eterno “secreto de la conciencia” del hombre estaba determinado por la
presencia factica de ciertas propiedades suprasensoriales de su portador,
el hombre social. El descubrimiento de la naturaleza histérico-social de
estas propiedades realmente ideales del hombre ayuda a crear un método
tal que permite “delimitar la categoria de conciencia como psicoldgica, es
decir, comprender los transitos reales que vinculan etre si la psiquis de indi-
viduos concretos y la conciencia social, sus formas”' 1

Se debe sefalar que a dicha comprension de lo ideal son profundamente
ajenas las tendencias psicologicas que cultivan representaciones naturalistas
y sociologistas sobre la actividad y la conciencia, en las que éstas son
examinadas como ciertas “funciones" directas de la organizacién material
del cerebro humano.

E. lliénkov cred una teoria materialista dialéctica profunda y desplegada
de lo ideal, y ademés puso al descubierto detalladamente la I6gica del natura-
lismo contemporaneo y de todo el materialismo ingenuo en el enfoque del

Ibidem, p. 111.
21 Ibidem, p. 110.
Ibidem, p. 176.
' Ibidem, p. 100.

23 Ibidem, p. 100.
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problema de lo ideal. A. Ledntiev conocia bien y valoraba altamente estos
trabajos de E. lliénkov.

Las bases del andlisis de la actividad como método de la psicologia cientifica
fueron colocadas por L. Vigotski. Bajo su direccibn comenzd a investigar
A. Leontiev, quien siguié las orientaciones generales de este método. Sobre
su base se introdujeron en psicologia los conceptos de operaciones instru-
mentales, que mediatizan la actividad psiquica del hombre, sus finalidades,
motivos, etc. Ya en las primeras etapas de las investigaciones realizadas
por los representantes de la escuela de L. Vigotski, comenz6é a formarse
la idea sobre la significacion fundamental de la actividad objetai del hombre
en el desarrollo de su conciencia (L. Vigotski expresé esto con las si-
guientes palabras: “tras la conciencia estid la vida"). A. Leodntiev y sus
colaboradores analizaron intensamente esta idea durante el estudio del intelecto
practico y la actividad consciente del hombre.

Los continuadores de L. Vigotski trabajaron sobre el concepto de
interiorizacién (“implantacién") de la actividad, la cual inicialmenle es social
y se desarrolla sélo en la cooperacién y comunicacién entre las personas.
El problema de estudiar las leyes de formacién de los significados linglisticos
como “células” de la conciencia también fue planteado por L. Vigotski.
Su investigacion llevo a los cientificos a formular la tesis de que el desarrollo
psiquico del hombre tiene lugar en el proceso de apropiacién, por el individuo,
de los procedimientos socialmente elaborados de actividad.

A. Leodntiev relaciona con el andlisis de la categoria de actividad la
elaboracion de todo el aparato conceptual de la psicologia moderna. Aqui con-
fronta dos enfoques generales del andlisis de la psiquis. Para el primero
es caracteristico el esquema de dos miembros: “...Accién sobre los sistemas
receptores del sujeto -* fenémenos de respuesta (objetivos y subjetivos) pro-
vocados por la accién dada" ‘. Segun este esquema el estado del sujeto
se determina directamente por la acciéon de los objetos.

El segundo enfoque supone un esquema de tres miembros, que incluye,
entre la accion del objeto y el cambio en los estados presentes del sujeto,
un tercer eslabén peculiar, a saber, la actividad del sujeto y las condiciones,
finalidades y medios que le corresponden, los que mediatizan las relaciones
entre aquéllos. Segln este esquema, la conciencia de las personas esta determi-
nada por su existencia social, los procesos reales de su vida, el sistema de
las actividades que se sustituyen unas a otras, en las que tiene lugar el pasaje
del objeto a su forma subjetiva, la imagen, y también a productos objetivos. Es el
proceso de transitos mutuos entre los polos “sujeto — objeto". En el nivel
psicoldgico esto constituye la unidad de la vida mediatizada por el reflejo
psiquico (imagen), el cual orienta al hombre en el mundo objetai. “ Dicho
con otras palabras —escribe A. Ledntiev—. la actividad no es una reaccion
ni un conjunto de reacciones, sino un sistema que posee estructura, sus
transitos y transformaciones internos, su desarrollo."

En psicologia es indispensable examinar la categoria de actividad en toda
su plenitud: su estructura, su dindmica, sus diferentes tipos y formas. Pero
cualesquiera sean las condiciones y las formas en que transcurra siempre es
un sistema incluido en las relaciones sociales: fuera de éstas no existe. La
actividad esta determinada por las formas de comunicacién material y espiritual,
generadas por el desarrollo de la produccién. Las condiciones sociales de
la actividad de los individuos concretos generan sus motivos y finalidades, los
medios y los procedimientos de realizacién.

La caracteristica fundamental o constitutiva de la actividad es su caracter

Ibidem, p. 137.
Ibidem, p. 141.
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objetai. “...El objeto de la actividad aparece de dos maneras: primariamente en
su existencia independiente, que subordina a si y transforma la actividad
del sujeto; secundariamente, como imagen del objeto, como producto del re-
flejo psiquico de su propiedad, que se realiza como resultado de la actividad
del sujeto y que no puede realizarse de otro modo.”2’

Asi pues, el reflejo psiquico no es generado inmediatamente por las
influencias externas, sino por los contactos practicos con el mundo de los
objetos, contactos practicos que por ello se subordinan necesariamente
a las propiedades, relaciones, vinculos del mundo, que tienen caracter inde-
pendiente. En consecuencia, el “aferente" que dirige la actividad es primaria-
mente el objeto y sélo secundariamente su imagen como producto subjetivo
de la actividad, que lleva en si su contenido objeta!l. Aqui tiene lugar un
transito doble: objeto * proceso de la actividad y actividad <»su producto
subjetivo.

Al mismo tiempo la actividad del sujeto regulada por la imagen se
transforma en la “propiedad estatica" de su producto objetivo. En esta
objetivacién ella se convierte en la propiedad ideal suprasensorial de las
cosas que produce. A. Ledntiev subraya en especial que no sélo los pocesos
cognoscitivos poseen caracter objetai, sino también la esfera de las emociones
y de las necesidades. En particular, gracias a la produccién social de los
objetos de las necesidades se forman nuevas necesidades.

La pertenencia de las imagenes al sujeto estd ligada con su "parcia-
lidad", con su dependencia de las necesidades, motivos, disposiciones,
emociones. Pero tal parcialidad estd determinada objetivamente. Es co-
mo si la imagen "absorbiera" el sistema de relaciones objetivas, Unicamente
en el cual existe en forma real el contenido reflejado por la imagen.

El caracter objelal de la actividad se pone al descubierto en que se
subordina (o asemeja) a las propiedades, fenbmenos y relaciones del mundo
objetai existente idependientemente de ella. Por eso el caracter objetai
aparece como plasticidad universal de la actividad, como la posibilidad
de ésta de reflejar en si las cualidades objetivas de las cosas entre las
gue actua el sujeto.

Dicho con otras palabras, las metamorfosis y las transformaciones de
la actividad del hombre como sistema integral tienen lugar en su subordinacion
plastica y flexible a las relaciones sociales objetivas de las personas, a las
formas de su comunicacion material y espiritual.

El caracter activo del sujeto puede ser comprendido correctamente si
nos guiamos por el enfoque de A. Ledntiev sobre el problema de la necesidad:
“...Hay que partir, desde el comienzo mismo, de la siguiente diferenciaciéon
capital: diferenciar la necesidad como condicién interna, como una de las
premisas ineludibles de la actividad y la necesidad como lo que orienta
y regula la actividad concreta del sujeto en el medio objetai... En el
primer caso la necesidad aparece so6lo como estado de carencia del orga-
nismo, estado que por si mismo no es capaz de provocar ninguna actividad
definidamente orientada: su papel se limita a la estimulacion de las funciones
biolégicas correspondientes y a la excitacion general de la esfera motriz
que se manifiesta en movimientos de busqueda no orientados. Sélo como
resultado de sus ‘encuentros’ con el objeto que le corresponde, la nece-
sidad puede, por primera vez, orientar y regular la actividad"' .

Asi, la actividad tiene su peculiar premisa: la necesidad como estado
de carencia y de estimulacion del organismo, puesto de manifiesto en la
excitacibn motriz general, en los movimientos de busqueda no orientados.

Ibidem, p. 142.
Ibidem, p. 144.
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Los movimientos generales y de busqueda, cuya fuente es la necesidad
y el estado de carencia del sujeto con respecto a algo, constituyen la
manifestacion de la actividad plastica. Al comienzo, ella se pone al descubierto,
justamente, en estos movimientos generales y aln no orientados: sélo en el
proceso de contactos reales practicos del sujeto con los objetos y en el proceso
de su asemejamiento a ellos, surge la actividad objetalmente definida. Por
sus fuentes, tiene la forma de movimientos activos y libres (indeterminados)
y en el momento de los contactos con los objetos es realmente independiente
del contenido concreto de éstos (por si mismos, dichos objetos no integran
las condiciones preestablecidas de actividad vital del organismo).

Como se sefal6 mas arriba, el esquema bimembre de examen de la
psiquis y del comportamiento es reemplazado por A. Ledntiev por un esquema
trimembre a cuenta de la introduccién de un “eslab6on medio" especial:
la actividad. A nuestro juicio, los conceptos de acciéon (de estimulo) y de
reaccién, presentes en el primer esquema, excluyen por su verdadero contenido
la determinacién objetai y la activacion a ella ligada en forma de movi-
mientos de busqueda y prueba que realizan una cualidad de la actividad
como es su capacidad para asemejarse. Por eso, el concepto de actividad
no debe hacer mas preciso el esquema bimembre, sino reemplazarlo (aunque,
en la descripcion de la actividad, serd necesario poner al descubierto,
en especial, las condiciones peculiares de su funcionamiento que presuponen la
utilizaciéon de los términos "estimulo” y “reaccion").

En la teoria de A. Leodntiev, la actividad, inicialmente determinada
por el objeto mismo, comienza luego a ser orientada y regulada por su
imagen. Al problema del origen de la imagen del objeto estuvieron dedicadas
muchas investigaciones experimentales de A. Leo6ntiev sobre el tacto, la vision
y la audicién. Estas investigaciones mostraron que la imagen surge cuando el
sujeto actla en la situacién de blsqueda, cuando el sistema receptor se
asemeja a las propiedades de los objetos que ejercen influencia sobre él.
Dichos aspectos aparecieron de manera especialmente marcada durante
la formacién, en el sujeto, del oido tonal en el proceso de busqueda activa,
del andlisis comparativo que permite establecer la “resonancia" de las sefia-
les del receptor auditivo. "La evaluaciéon de la sefial de entrada —escribe
A. Ledntiev— es el resultado de un proceso ‘imitativo’ opuesto que parece
‘probar’ la sefal.”2B

La importancia de estos datos es muy grande. Pero habiendo sido
obtenidos en un material concreto que posee sus rasgos particulares, deben ser
aln especialmente analizados desde el punto de vista de su correspondencia
con el esquema general del surgimiento de la imagen que ha sido citado
mas arriba. A nuestro juicio, en la teoria de A. Led6ntiev no existe la claridad
necesaria,por cuanto en la demostracion del proceso de surgimiento de
la imagen a través de la accionqueda enla sombra el problema referido
a la solucion de qué tarea, por parte delsujeto, requiere necesariamente
la imagen sensorial. La cuestiénsobre lasfunciones de la imagen dentro
de la actividad integral, como sistema que tiene los correspondientes
componentes (por ejemplo, determinada necesidad y tarea) no esta suficiente-
mente desarrollada en esta teoria.

Al mismo tiempo, el concepto de orientacién activa del sujeto en la
situacion objeta) permite encarar la solucién correcta del problema mencionado.
Un importante momento de la orientacién son los procesos de busqueda
y prueba. Asi, estudiando el surgimiento de la sensibilidad en los animales,
A. Ledntiev dice directamente que “por su naturaleza, los procesos de la
sensacion pertenecen a la activacion especificamente inherente a los animales

2 lpidem, t. I, p. 88.



que de manera directa se expresa en los procesos de ‘'blsqueda’, en las
reacciones ‘de prueba', los que nunca se observan en el mundo vegetal"
En los trabajos de A. Ledntiev se describieron detalladamente las peculiaridades
de la actividad externa e interna de blsqueda, indispensable para
el surgimiento de la sensibilidad de la piel en el hombre. La investigacion
de la especificidad de las tareas, resueltas por medio de la actividad de
busqueda y prueba, de las condiciones de su formacion, llevan de lleno
a los psicélogos a revelar la funcién de la imagen, a plantear el problema
de su surgimiento. Asi, la eleccién, por el animal, de la trayectoria de su
movimiento presupone su subordinacién (asemejamiento) a las relaciones
objétales y también la prueba de la posible trayectoria del movimiento
respecto a las posibilidades reales de su realizacion. Esto no se puede cumplir
en el plano de la accion real: es posible s6lo en el proceso de orientacién
en el plano de las imagenes, en el proceso de prueba.

Dicho con otras palabras, es necesario concretar el esquema de los dos
periodos de la actividad de tal manera que se pueda introducir en él, en
forma desplegada y légica, los conceptos de prueba y busqueda. Se debe
sefialar que el enfoque filogenético de este problema estd vinculado con el
examen especial de las necesidades, demandas, movimientos de busqueda
e imagenes caracteristicos tanto para la conducta y la psiquis de los animales
como para la actividad y la conciencia del hombre.

Subrayemos una vez mas que en la teoria de A. Ledntiev la forma inicial
y bésica de actividad es la actividad externa, sensorial-practica. Surge el
problema de su correlaciéon y enlace con la llamada actividad interna. Durante
su estudio es indispensable tomar en cuenta dos aspectos de esta correlacion.
En primer lugar, en el proceso de desarrollo histérico de la actividad externa
surgen procesos internos (por ejemplo, el andlisis, la comparacién, etc.), los
que adquieren una relativa independencia y capacidad de separarse de la
actividad practica (interiorizacion). En segundo lugar, existen también
permanentes pasajes en sentido contrario: de la actividad interna a la externa
(exteriorizacién). Estos transitos mutuos de la actividad humana en su
desarrollo histérico y ontogenético son posibles porque ambas formas tienen,
en principio, una estructura general Unica. El descubrimiento de ese caracter
general representa, como escribe A. Ledntiev, “uno de los descubrimientos
mas importantes de la psicologia contemporanea” ™.

En el estudio de las leyes sobre el origen de las operaciones internas
jugd un papel principal la introduccién, en psicologia, del concepto de
interiorizacion. En el pasaje de los procesos externos a internos “ellos son
sometidos a una transformacién especifica: se generalizan, verbalizan, abrevian
y, lo méas importante, se tornan capaces de un desarrollo ulterior que
trasciende las posibilidades de la actividad externa™l1 A. Ledntiev sefiala
que, al mismo tiempo, en los individuos tiene lugar el cambio de la forma
del reflejo psiquico por cuanto en ellos surge la conciencia como reflexion
del sujeto sobre la realidad, sobre su actividad, sobre si mismo. En consecuencia,
el proceso de interiorizacion no consiste en el traslado de la actividad externa
al ya existente "plano interno de la conciencia" y de la reflexién, sino en la
produccién y formacién de este plano”.

Poniendo al descubierto las leyes de surgimiento de la percepcién y el
pensamiento como procesos cognoscitivos internos. A. Ledntiev muestra
que la préactica social humana constituye su base. Aqui adquiere especial

Ibidem, t. Il. pp. 21-22.
Ibidem, p. 152.

" Ibidem, p. 149.
Véase: ibidem, p. 151.
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importancia la investigacion de como entra la practica, por ejemplo, en
la actividad perceptiva del hombre. En este tema la psicologia ha acumulado
muchos datos concretos. Asi, se ha establecido el papel decisivo de los eslabones
eferentes en los procesos perceptivos. En algunos casos, ellos estan claramente
expresados en la motricidad y la micromolricidad: en otros casos, se expresan
en la dindmica de los estados actuales del sistema receptor, pero siempre
existen. “ Su funciéon es 'asemejarse’ no sé6lo en el sentido mas estricto, sino
también en el mas amplio. Este abarca, asimismo, la funcién de incluir en el
proceso de generacion de la imagen la experiencia total de la actividad
objetai del hombre."3

El andlisis de los procesos y medios de realizacion de la actividad muestra
que, en algunos casos, todos sus eslabones son internos (por ejemplo, la actividad
cognoscitiva). En otros casos, alguna actividad interna que responde a un
motivo cognoscitivo, puede realizarse por medio de procesos externos; ciertas
acciones y operaciones de la actividad externa pueden tener forma de procesos
internos (estas peculiaridades de la actividad estdn en la base misma de
su interiorizacién y exteriorizacion).

Junto con el examen de los pasajes mutuos de las distintas formas de
actividad, A. Leontiev prestdé especial atencibn a la presencia de las
transformaciones permanentes de su misma estructura. Asi, la actividad
puede perder su motivo y convertirse en operacién, si cambia su finalidad.
El motivo de cierta actividad puede pasar a ser la finalidad de la acciéon, como
resultado de lo cual esta uUltima se transforma en cierta actividad peculiar.
Tienen lugar permanentemente las siguientes conversiones mutuas: actividad
“maccion » operacion y motivo — finalidad -» condiciones.

La movilidad de algunos “componentes” de la actividad se expresa
también en que cada uno de ellos puede fraccionarse o, por el contrario,
incluir unidades que antes eran relativamente independientes; por ejemplo,
cierta finalidad general puede dividirse en una serie de finalidades intermedias
(correspondientemente, la accién integral puede dividirse en una serie de ac-
ciones sucesivas).

El proceso opuesto es la ampliacion de unidades de la actividad tales
como las acciones y las operaciones. Es muy importante que, en co-
rrespondencia con las transformaciones de las unidades de la actividad,
tiene lugar la divisién o la union de las imagenes psiquicas que las orientan
y regulan. Asi pues, dentro de cualquier actividad y manteniéndose su caracter
integral se produce tanto la diferenciacién como la integracion de sus
componentes y de las imagenes a ellos ligadas.

La particularidad del andlisis de la actividad integral, vinculado con
la diferenciacién de sus unidades, consiste en que estd dirigido a poner
al descubierto sus enlaces y relaciones sistémicos internos. En este analisis
psicolégico se pueden determinar, por una parte, las funciones reales de los
diferentes componentes de la actividad y, por otro, las tendencias de su
cambio en caso de transformaciones mutuas de las unidades diferenciadas.

Las tesis citadas, referidas a la estructura y la transformacién de los
componentes de la actividad, expresan el aspecto esencial de toda la teoria
de A. Leontiev, constituyendo la base para elaborar el método general
de investigacion a ella adecuado. Al mismo tiempo, estas tesis, siendo total-
mente legitimas, son en gran parte formales por cuanto, a nuestro juicio,
no contienen las regularidades sustanciales detalladas de su fraccionamiento
y ampliacién.

Es justo preguntarse por .qué, existiendo un variado material empirico
y una serie de ideas teodricas referidas a la psicologia de la actividad, algunas

3a Ibidem, p. 132.
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de sus parles esenciales permanecen siendo formales descriptivas. La principal
causa de esta situacion consiste, a nuestro modo de ver, en la elaboraciéon
insuficiente y en la limitada aplicaciéon del principio sobre el caracter objetai
y sustancial de la actividad como caracterizacién constitutiva de ésta. Ello
provoca que no se tome plena conciencia de su contenido objetai. La peculiar
barrera entre el estudio del contenido y las caracteristicas formales descripti-
vas de los procesos psiquicos no ha sido superada aun en nuestra
psicologia.

Claro, es mas comun estudiar, por ejemplo, los “eslabones eferentes” del
sistema motor del ojo que revelar la dependencia interna de su funcién
de asemejamiento con respecto al caracter determinado de los objetos.
Es mas usual estudiar las peculiaridades externas de los procesos mentales
en la solucién de tareas “en general" que definir el contenido determinante
de concretas tareas fisicas, matematicas, linglisticas, histéricas, etc. Con
semejante tendencia se esfuma la necesidad de estudiar las funciones de
prueba, asemejamiento, busqueda que cumple la actividad, por cuanto permane-
ce sin aclarar el contenido objetai que es buscando y probando, al cual se ase-
meja la actividad universalmente plastica del sujeto. En estos casos es posible
estudiar Unicamente las caracteristicas externas, aunque importantes, de
los “ eslabones efectores” de la actividad.

En las concepciones tedricas de A. Ledntiev se ha formulado el problema
de poner al descubierto el contenido objetai de la actividad y de sus com-
ponentes. Una tarea especial de la psicologia es determinar el contenido
adecuado a los distintos niveles y formas de la actividad; dicho contenido
sblo se puede descubrir en el proceso de estudio experimental y de andlisis
psicolégicos de la actividad objetai.

En conclusién, formulemos las tesis principales, especificas para la teoria
psicolégica de la actividad elaborada por A. Ledntiev.

1 El objeto de la psicologia es el estudio de la actividad integral del
sujeto en todas sus formas y tipos, en sus pasajes y transformaciones mutuas,
en su desarrollo filogenético, historico y ontogenético.

2. La actividad genéticamente inicial y basica es la externa, objetai,
sensorial-practica, de la cual se deriva la actividad interna psiquica de la
conciencia individual, ambas formas de actividad tienen un origen histérico-
social y una estructura en principio comun.

3. Las unidades o componentes de la actividad que se transforman
mutuamente  son necesidad -*m motivo-* finalidad -* condiciones y las
correlativas a ellos actividad — accion —»operacion.

4. Los principales procesos de la actividad son la interiorizacion de su
forma externa, interiorizacién que lleva a la formacion de la imagen subjetiva
de la realidad, y la exteriorizacion de su forma interna como objetivacion
de la imagen, como su transito a propiedad ideal del objeto.

5. La propiedad constitutiva de la actividad es su caracter objelal; inicial-
mente la actividad es determinada por el objeto y luego es mediatizada
y regulada por la imagen como su producto subjetivo.

6. La determinacién objelal de la actividad es posible gracias a una
cualidad especial de ésta: la plasticidad universal, el asemejamiento a las
propiedades, relaciones y vinculaciones del mundo objetivo-objetal.

7. El caracter objetai de la actividad se realiza a través del estado de
carencia del sujeto que se transforma en necesidad y a través de las acciones
de busqueda y de prueba que tienen la funcion de asemejamiento.

8. La actividad y sus componentes se fraccionan y se amplian segin
una ley determinada, a lo que corresponden la diferenciacién e integracion
de las imagenes subjetivas que los orientan.

9. Las particularidades de la actividad arriba sefialadas constituyen.

258



w & LU LM E LU LU L L

por esencia, una alternativa al esquema bimembre del comportamiento
y a otras variantes del esquema de comportamiento reactivo.

10. El método de andlisis psicoldégico de la actividad del hombre esta

dirigido a revelar su naturaleza histérica concreta, su estructura, su contenido
objelal y los pasajes mutuos de sus formas y componentes, los que tienen
lugar en correspondencia con sus relaciones y vinculaciones sistémicas.

A nuestro juicio, el conjunto de tesis arriba citadas pone al descubierto
el verdadero sentido y la especificidad de la teoria psicolégica de la actividad
creada por A. Leodntiev. Al mismo tiempo, algunas conclusiones que él saco
no fueron a veces desarrolladas en la medida suficiente por el autor; nos
referimos a las ideas sobre el caracter objelal de la actividad, su capacidad
de asemejamiento y la realizacién de estas cualidades de la actividad a través
del estado de carencia-necesidad y de las acciones de blsqueda y prueba.
La elaboracién multilateral y la precisién de estas tesis garantizaran el desarrollo
ulterior de la teoria psicolégica de la actividad en conjunto.

3. Ideas redrico-metodolégicas
en la concepcién psicologica de A. Luria

A. Luria hizo un gran aporte al desarrollo de la psicologia soviética
y mundial. Junto con otros cientificos soviéticos puso las bases de la psicologia
marxista. Apoyandose en los principios materialistas dialécticos de ésta
Luria trabajé activamente en psicologia general e infantil, en psicofisiologia,
defectologia y, en las Ultimas décadas de su vida, en neuropsicologia y
psicopatologia. Es conocido como experimentador de talento, que fue capaz
de hacer avanzar esta éarea, como brillante organizador de la ciencia.
A. Luria se ocup6 permanentemente de la elaboracion de los problemas
teéricos de la psicologia contemporanea; su interés por ellos se agudizo,
en especial, en los afios 70 cuando escribié algunos trabajos de caracter tedérico-
metodolégico, que resumen sus reflexiones sobre el destino de nuestra ciencia '1

Durante toda su vida A. Luria se gui6 por las tesis tedricas iniciales de
su maestro y amigo L. Vigotski, concretizandolas y desarrollandolas. En
especial las detalld6 en los trabajos en los que estudi6 los problemas del
lenguaje como uno de lo sistemas comunicativos mas desarrollados ". Apoyan-
dose tanto en los resultados de sus investigaciones como en los trabajos de
otros representantes de la escuela de L. Vigotski (A. Leo6ntiev, A. Zaporozhets,
P. Galperin, D. Elkonin y otros). A. Luria. al final de su vida, en un articulo
publicado luego de su muerte ", formuldé con precision como comprendia la
naturaleza de la actividad consciente del hombre. ¢Cudl es la esencia de
sus puntos de vista?

A. Luria examinaba la naturaleza histérico-social de la actividad consciente
en el marco del problema clave de la psicologia: el problema de la accion

' Véase: A. Luria. La psicologia como ciencia histérica (acerca de la
naturaleza histérica de los procesos psicolégicos). — En: Historia y psicologia.
Moscu, 1971, pp. 36-63; A. Luria. El desarrollo histérico de los procesos
cognoscitivos. Moscl, 1974: A. Luria. Sobre el problema de una fisiolo-
gia orientada psicolégicamente. — En: Problemas de neuropsicologia. Moscu,
1977, pp. 9-28; A. Luria. Etapas del camino recorrido: autobiografia cienti-
fica. Moscu, 1982.

Véase: A. Luria, F. Yudévich. EIl lenguaje y el desarrollo de los
procesos psiquicos. Moscl, 1956; A, Luria. Problemas fundamentales de
neurolinguistica. Moscu, 1975; A. Luria. Lenguaje y conciencia. Moscu, 1979.

" Véase: A. Luria. El lugar de la psicologia entre las ciencias sociales
y biolégicas. — Cuestiones de filosofia. 1977, Ne 9, pp. 68-77.
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voluntaria, que fue, hace tiempo, un obstaculo insalvable para los psicélogos
y fil6sofos. Los idealistas consideraban la accién voluntaria como la mani-
festacion indeterminada del “libre espiritu”. Los mecanicistas simplemente
no la reconocian, reduciéndola al reflejo obligado. Sin embargo, la accion
voluntaria existe. (Cémo explicar este hecho?

A. Luria construye su explicacién partiendo de los principios formula-
dos por L. Vigotski. Este consideraba que para explicar causalmente la
accion voluntaria hay que rechazar los intentos de encontrar sus fuentes
en el interior del organismo. Las raices de la solucién del problema de
la accién voluntaria deben buscarse en la relaciéon del nifio con el adulto,
en las formas sociales de su actividad. La accion del nifio comienza con
los sefialamientos y las érdenes de la madre y termina con el movimiento
de su propia mano. Esta accién estd repartida inicialmente entre dos perso-
nas: la madre comienza la accién, el nifio la termina. Es en esta estructura
social de la accién donde se encuentran los origenes de su caracter voluntario
y consciente.

Al comienzo, el nifio se subordina a las érdenes de la madre; luego,
comienza a utilizar su propio lenguaje como medio que determina su
comportamiento (al inicio, el lenguaje del nifio sigue a la accién, posteriormente
se adelanta a ésta). “ Del acto de subordinaciéon social al lenguaje del adulto
—como sefiald A. Luria— surge la accién que se subordina al propio lengua-
je, accion autorregulable, voluntaria, social por su origen y mediatizada
en su estructura por el mundo objetai y el lenguaje.”’7

El andlisis del origen y la estructura de la accién voluntaria sirve,
segun A. Luria,- como modelo especial para estudiar todas las formas de
regulaciéon consciente de la actividad del hombre. Los resultados de un
detallado estudio de algunas de dichas formas permitieron a A. Luria formular
la tesis de que los origenes de la psiquis “hay que buscarlos no dentro del
cerebro ni en los mecanismos de los procesos nerviosos, sino en la rela-
ciéon real del hombre hacia la realidad, en su vida social, la cual constituye
la auténtica fuente de las formas mas complejas de actividad consciente
del hombre” B

Esta tesis es una concretizacién de la orientacién general de L. Vigotski,
segun la cual entre la realidad externa y la conciencia del hombre existe
una realidad intermedia, la actividad objetal-practica de las personas, que
genera todas las formas de su comunicaciéon social, entre ellas el lenguaje
como medio de comunicacién. Justamente estas formas, que expresan la rela-
cion real del hombre hacia la realidad en su vida social, determinan la
actividad consciente (en consecuencia, la actividad no es determinada por
su portador material concreto, es decir, el cerebro).

A. Luria fue un destacadisimo investigador en neurofisiologia y psicofisio-
logia. Comprendia perfectamente la necesidad de tomar en consideracion
de manera adecuada, durante el examen de los problemas del surgimiento
de la conciencia del hombre, las leyes de los procesos nerviosos que tienen
lugar en su cerebro. Fuera de la accion de estas leyes no puede realizarse
ni un solo acto de la actividad consciente, por cuanto su 6rgano es, pre-
cisamente, el cerebro. Al mismo tiempo, esas leyes no explican
la esencia de la actividad consciente, sino que son sé6lo el medio para su
realizacién. El surgimiento de las formas especificas de la actividad consciente
(la percepcién catégorial, la atenciéon voluntaria, la memorizacién activa,
el pensamiento abstracto, etc.) estd determinado por los requerimientos
de la organizacién social de la vida de las personas; ademas, la dinamica de los

7 Ibidem, p. 74.
8 Ibidem, p. 72.
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procesos nerviosos operados en el cerebro no sale de los limites de las leyes
naturales de formacién de enlaces temporales.

A. Luria da una imagen clara y demostrativa de la correlacién entre los
procesos nerviosos y los medios sociales de desarrollo de la actividad consciente.
Asi, escribe: “ La catedral de San Basilio no podria mantenerse ni un minuto
si no hubiera sido construida teniendo en cuenta las leyes de resistencia
de los materiales. Sin embargo, intentar reducir toda la especificidad de la
arquitectura de esta catedral a las leyes de resistencia de los materiales...
no buscar las fuentes de su estilo arquitecténico en las tradiciones sociales
y culturales... significaria encontrarse en el callejon sin salida al que lleva el
pensamiento mecanicista” *““. Justamente de manera mecanicista piensan los
cientificos que tratan de reducir los fenémenos conscientes a los procesos
fisiolégicos elementales, encontrar los origenes de la conciencia en los procesos
elementales del cerebro, considerar que la conciencia es el producto natural
de éste. En ello A. Luria veia manifestaciones del reduccionismo fisiol6gico,
que hizo mucho dafio a nuestra psicologia.

A. Luria prestdé mucha atencion a las cuestiones tedricas de la autén-
tica unidad de la psicologia y la fisiologia. Consideraba que la nueva
comprension de la génesis y la estructura de la conciencia, surgida y
consolidada en la psicologia soviética, exige la creacién de concepciones
fisiolégicas nuevas, las que realmente se correspondan con la mediati-
zacion hislérico-social de la actividad psiquica del hombre. "Ha surgido
la necesidad apremiante —escribe A. Luria— de crear una nueva area
de la ciencia: la fisiologia de las formas integrales de actividad psiquica,
la que podria dar respuesta a la cuestion sobre los mecanismos fisiol6-
gicos de los tipos mas complejos de comportamiento consciente, orientado
y autorregulado...”4'

A. Luria llamo6 a esta fisiologia, que se corresponde con la nueva
psicologia, “fisiologia psicolégica” a diferencia de la llamada *“psicologia
fisiolégica" a la que le era inherente el reduccionismo fisiol6gico#l Considera
fundadores de la “fisiologia psicolégica” a N. Bernshtéin, quien formulé
las bases de la “fisiologia de la actividad™, y a P. Anojin, creador de la
teoria de los "sistemas funcionales". La elaboracion ulterior de esta fisio-
logia requiere los esfuerzos de nuevas generaciones de investigadores.

Para resolver sus tareas es necesario, ante todo, pasar a
estudiar los cambios en los procesos neurofisiolégicos reales que ocurren
cuando el hombre realiza las distintas formas de actividad consciente. “...Los
investigadores deben poner los procesos neurofisiolégicos que estudian
en dependencia de las tareas psicolégicamente bien fundamentadas, cuya
estructura es suficientemente conocida y que pueden ser organizadas en dife-
rentes niveles.”4 Para ello es necesario unir los esfuerzos de psicélogos
y fisiblogos, crear un nuevo tipo de cientifico, el verdadero psicofisiélogo.
competente en ambas materias. A. Luria opinaba que ya los primeros
éxitos de la psicofisiologia y la neuropsicologia soviéticas confirman la
posibilidad de resolver exitosamente estas cuestiones. La comprension ori-
ginal de A. Luria de la interrelacién entre la psicologia y la neuropsicologia
del hombre estd muy cerca de la interpretacion que daba a este problema
A. Leontiev. Ambos, como continuadores de L. Vigotski, desarrollaron
en la direcciéon correcta las tesis generales de éste referidas al complejo

Ibidem.
M A. Luria. Sobre el problema de una fisiologia orientada psicol6-
gicamente.— En: Problemas de neuropsicologia. p. 15.
4 Véase: ibidem, pp. 9, 26.
4 |bidem, p. 26.
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problema metodolégico de la correspondencia entre diferentes ciencias
que estudian el mismo objeto.

Los puntos de vista de A. Luria sobre la cuestién citada le permitieron
enfocar de manera nueva Iu relacion entre lo "social" y lo "biolégico"
en el desarrollo del hombre. El rechaza, por una parte, la explicaciéon
biologizante y sociologizante del desarrollo psiquico y, por otra parle, la
"teorfa de los dos factores". Formula la tesis de que no existen bases para
suponer que en el hombre hay "procesos puramente biolégicos" que no
sufren la influencia de las formas sociales de su vida. Reconocer esto significa
negar el papel creador, formador de las condiciones sociales de vida del
hombre en el desarrollo de su psiquis, de su conciencia. "Lo social escribe
A. Luria— no "interacciona' simplemente con lo bioldgico: lo social forma
nuevos sistemas funcionales, utilizando los mecanismos biolégicos, asegurando
con ellos las nuevas formas de trubajo y, justamente, la constitucién de
tales “formaciones funcionales” implica la aparicion de las formas superiores
de la actividad consciente, las que surgen en el limite entre lo natural
y lo social..."11

A. Luria subrayaba el papel creador, formador, de las fuentes sociales
que mediatizan la aparicion de la actividad consciente. Dichas fuentes de-
terminan internamente la formacién y funcionamiento de ésta, utilizando
los mecanismos naturales que tiene el hombre. Por eso no se puede hablar
de la presencia en él de “procesos puramente biol6gicos" y de una simple
“interacciéon” de lo social y lo biolégico. Aqui tiene lugar una relacién
completamente diferente: lo "natural” se utiliza sélo como premisa indispensable
en el proceso de mediatizaciéon social de la actividad consciente del hombre,
medializacién que es su auténtica fuente y su verdadero determinante.
Mas aun, esta premisa natural, ligada con los procesos fisiolégicos del cerebro,
adquiere forma social, y el cerebro del hombre comienza a trabajar en
correspondencia con las leyes de los "sistemas funcionales" que se formaron
durante la medializacién social de la actividad consciente.

No es casual que A. Luria dedicara sus ultimos trabajos a la relacién
de lo "social” y lo “biolégico” (e interpretara la psicologia como disciplina
que nace en la frontera entre las ciencias sociales y naturales). El término
“biolégico” simplemente no se inscribe en el contexto de estos trabajos.
Por la esencia de los problemas discutidos, el término “natural" aparece
como sinénimo de "fisiol6gico". A nuestro juicio, si se continla su légica
en la comprension del problema, se puede introducir otro término mas:
lo "organico". Entonces lo “natural", lo "fisiol6gico" y lo “organico"
resultan conceptos del mismo orden con los que no coincide, por su contenido,
el concepto de lo "biolégico" (éste abarca la esfera de lo "natural”
y lo "orgénico" que esta ligada sélo con el comportamiento de los animales).

A. Luria estaba en lo cierto cuando afirmaba el status histérico-social
de la psicologia del hombre, la que tiene una serie de problemas limitrofes
con las ciencias naturales (por ejemplo, con la neurofisiologia del hombre).
Tal psicologia pone al descubierto, en particular, las leyes de conversion de
las premisas naturales (fisiolégicas, organicas) de la actividad consciente
del hombre en sus formas histérico-sociales (desde este punto de vista muchos
aspectos organicos de la vida del hombre tienen una naturaleza social).

A. Luria no sélo defendi6 tedricamente el status de la psicologia del
hombre como ciencia sobre el origen histérico-social de su actividad psiquica,
sino que también realiz6 una investigacion experimental detallada que puso
de manifiesto el contenido de dicha actividad utilizando material referido

'1Véase: A. Luria. El lunar de la psicologia entre las ciencias sociales
y biolégicas. — Cuestiones de filosofia. 1977, Ny 9, p. 75.
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al desarrollo histérico de los procesos cognoscitivos. En la organi/.uciéon de
esta investigacion parti6 de la siguiente tesis que se apoya en los trabajos
de L. Vigotski: "La raiz de los procesos psiquicos superiores estd fuera del
organismo: las formas concretas de la actividad histérico-social, que nunca
fueron examinadas por la psicologia clasica como de fundamental importancia
para la formaciéon de los procesos psiquicos, se convierten en basicas
para su comprensién cientifica™'. Es necesario examinur las principales
categorias de la actividad psiquica del hombre como productos de la practica
social, los que se modifican si cauibiuii las formas fundamentales de ésta.
"M&s aun, toda una serie de procesos psiquicos —sefiald6 A. Luria— no
puede formarse, en general, fuera de las formas correspondientes de vida
social."™

Esta investigacion se realiz6 a comienzos de los afios 30 (pero sus
materiales fueron publicados sé6lo en 1471-1974). Se estudi6 a campesino*
de alejadas aldeas del Asia Central soviética, la que sufria cambios radicales
en relacion con la reconstruccion socioeconémica y la profunda revolucion
cultural que por esos afios se realizaba. Todo esto introdujo modificaciones
sustanciales en la vida social de los campesinos y llevé a una ampliacion
sustancial de sus ideas, conceptos, formas de cultura. "Ante los psicélogos,
que tomaban parte en la investigacion —ecribié A. Luria—. se plante6 la
pregunta: ¢Los avances surgidos en lu vida consciente de los campesinos
se agotan en el contenido de ésta o modifican también su forma, reconstruyen
la estructura de los procesos psiquicos, crean nuevos tipos de funcionamiento
de la conciencia?"l' La respuesta positiva a la segunda alternativa de la
pregunta permitiria confirmar el status de la psicologia como ciencia
histérico-social y poner al descubierto el sentido concreto de sus tesis. Tal
respuesta fue obtenida por el grupo de los psicélogos, dirigidos por A. Luria.
quien efectué asi un aporte significativo a la formaciéon de nuestra psicologia
marxista.

Hasta el dia de hoy los resultados concretos de esta investigacion,
realizada con ayuda de pruebas originales sobre un contingente relativamente
numeroso de campesinos, presentan gran interés. El primer contingente
de sujetos eran campesinos que vivian en las condiciones determinadas
por formas simples de economia natural y absoluto analfabetismo: el segundo
contingente estaba formado por personas que habian pasado a las formas
colectivas de trabajo, a nuevas relaciones sociales, que poseian rudimentos
de alfabetismo y ciertos conocimientos. Los resultados de la investigaciéon
mostraron que el pasaje de los campesinos de unas formas de préactica a
otras, superiores, produjo la reestructuracion concreta de los principales
procesos cognoscitivos, la transformacién radical de la estructura psicolégica
de éstos, la aparicion de nuevas formas de actividad cognoscitiva que, hasta
ese momento, no existian (se investigd la percepcion y la generalizacion,
las deducciones y los razonamientos, la imaginacién y el andlisis de la vida
interna).

Si en el primer contingente de campesinos la experiencia inmediata,
concreta y en acciones jugaba el papel decisivo, en el segundo grupo esta
experiencia era incluida en el sistema de categorias abstractas formuladas
en el lenguaje. Por ejemplo, si en el primer contingente los procesos de

" Véase: A. Luria. La psicologia como ciencia histérica (acerca tie la
naturaleza histérica de los procesos psicolégicos). — En: Historia y psicologia,
p. 37.

A. Luria. EIl desarrollo histérico de los procesos cognoscitivos, p. 22.
A. Luria. La psicologia como ciencia histérica (acerca de la natura
leza histérica de los procesos psicolégicos). — En: Historia y psicologia, p. 50.



generalizacién se reducian a llevar los objetos percibidos mentalmente a la
actividad practica concreta, en el segundo grupo se observaba el andlisis
tedrico de las propiedades de los objetos, con inclusion de éstos en ciertas
clases abstractas. En el primer contingente el movimiento del pensamiento
se realizaba so6lo en los limites de la experiencia practica concreta y el proceso
de razonamiento se limitaba a la reproduccién de situaciones anteriormente
existentes; en el segundo grupo se registraron razonamientos que llevaban
a conclusiones sobre la base de procesos discursivos, légico-verbales. En este
grupo se formaron las bases del pensamiento discursivo, aparecieron nuevas
posibilidades de analisis de los motivos de sus actos, la planificacién consciente
de su futuro.

Evaluando altamente el papel de estos datos en la estructuracion de
una psicologia que estudia coémo "se forma la conciencia del hombre en las
etapas sucesivas de desarrollo histérico, en el curso de la historia social de
la himanidad"4, A. Luria constata, al mismo tiempo, que la “psicologia
conoce muy pocos intentos de encarar la solucién de este problema"4.
El propio A. Luria consideraba que la causa de ello se encuentra en que
s6lo raramente se pueden observar periodos en los que la trans-
formacion radical de las estructuras sociales lleva al rapido cambio de las
formas de la conciencia.

A. Luria no concebia otra psicologia que la histérico-social y a lo largo
de toda su vida se esforz6, dentro de sus posibilidades, por resolver los
problemas fundamentales que plantea. La causa que él sefialé de las dificultades
para construirla existe realmente. Pero, a nuestro juicio, la causa principal
estd vinculada a las dificultades para elaborar los métodos generales de la
psicologia histérico-social y a la presencia, entre nosotros, de posiciones
que obstaculizan la creaciéon de sus métodos. Ninguno de nuestros psicélogos
teéricos niega la naturaleza social de la actividad cognoscitiva ni deja de
reconocer su desarrollo histérico. Sin embargo, enfrentdndose con las difi-
cultades reales de investigacion de la psiquis de personas concretas, que
vivieron en épocas pasadas, algunos psicélogos se apartan de la discusiéon
y, mas aun, del estudio de los problemas complejos del desarrollo histérico
de la psiquis del hombre.

Opinamos que en la actualidad, cuando muchos pueblos anteriormente
poco desarrollados despliegan una vida activa, es indispensable estudiar
con métodos psicolégicos el progreso en las nuevas formas de su conciencia,
durante la formacién de los tipos de practica social histéricamente caracteristi-
cos para ellos. Justamente en esta area se ha acumulado mucho material
psicolégico concreto (los datos de A. Luria son sélo una parle de éste).

Al mismo tiempo, hay que tener en cuenta que la psicologia histérico-
social puede ser creada apoyandose en las disciplinas psicolégicas que realizan
sus investigaciones empleando métodos de proyeccién de los nuevos tipos
de actividad humana (por ejemplo, la psicologia laboral, social, etc.). A dichas
disciplinas también pertenece la psicologia infantil y pedagégica contem-
pordnea que estd pertrechada con el método genético modelador de investi-
gaciéon (este método es una variante especifica del método de proyeccion,
enlazado con el experimento formativo). Su esencia consiste en que, en
correspondencia con la exigencia social significativa, cuya realizacion* esta
orientada a un futuro mas o menos lejano, los psicélogos elaboran el
proyecto del nuevo tipo de actividad infantil. Luego, junto con los pedagogos,
forman, por ejemplo, en los escolares este tipo de actividad con el objetivo
de obtener el nivel de conciencia adecuado. La elaboraciéon inicial y la

4 A. Luria. El desarrollo historico de los procesos connoscitivos, p. 24.
44 |bidem.
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verificacion de este proyecto (modelo) se realizan en condiciones experimenta-
les. Pero habiéndose obtenido el efecto correspondiente en la esfera de la
conciencia de los nifios, la formacién del nuevo tipo de actividad puede
ser trasladada a una préactica mas amplia.

La psicologia histérico-social, con cuya creacién sofiaba A. Luria,
no sélo es indispensable, sino también completamente posible. Pero la reali-
zacion de esta posibilidad requiere el despliegue de investigaciones tedricas
y experimentales sobre la unidad de la ontogénesis de la actividad consciente
del hombre y su desarrollo histérico. La psicologia deberd realizar estas
investigaciones en estrecha interaccién con la filosofia materialista dialéctica
y una serie de ciencias histéricas. Es muy importante elaborar el método
psicolégico general para estudiar la interrelacion de la actividad y sus productos
y, asimismo, el método de proyeccion y estructuraciéon, en el hombre, de
nuevos tipos de actividad y las neoformaciones de la conciencia que surgen
en este proceso. Un objeto importante (aunque no el Unico) de dicha psicologia
puede ser el proceso de constitucion de nuevas formas de la conciencia en
los pueblos que, en la época actual, pasan a tipos completamente nuevos de
practica social.

Analizando los puntos de vista tedricos de A. Luria es imprescindible
tener en cuenta que algunas tesis, desarrolladas por él, permanecen poco
claras y requieren un andlisis critico. Asi, A. Luria se ocup6 poco de la
investigacion de la naturaleza general de lo psiquico y de la especificidad
de su determinacién. No se encuentra en su obra, en verdad, caracterizaciones
desplegadas y univocas de la realidad psiquica (al mismo tiempo, él estaba
cerca de su comprensién correcta, a nuestro juicio, por cuanto conocia bien
y valoraba altamente los trabajos de A. Ujtomski, N. Bernshtéin, A. Ledntiev,
A. Zaporozhets, quienes hicieron un aporte esencial al estudio de este
dificilisimo problema). A. Luria aportd6 mucho a la teoria psicolégica de la
conciencia; pero, a su juicio, la conciencia es s6lo una forma de lo psiquico,
inherente al hombre. La psiquis también existe en los animales. Los trabajos
de A.7Luria no permiten aclarar su actitud hacia el estudio de la psicologia
animal, la cual se diferencia de la teoria de la actividad nerviosa superior de los
animales.

Es sabido que L. Vigotski dividi6 todas las funciones psiquicas del
hombre en inferiores y superiores (mediatizadas). A. Luria consideraba
correcta esta divisién y referia a las funciones superiores la percepcion
catégorial, la atencion voluntaria, el movimiento voluntario, etc. A los
procesos inferiores, es decir, fisiolégicos elementales, naturales, segun él,
pertenecia, por ejemplo, el registro inmediato, por el nifio de edad temprana,
de la informacién que recibe

A nuestro juicio, esta division no esta justificada ni tedrica ni experimen-
talmente (sobre lo que testimonian, por ejemplo, los trabajos de A. Zapor6zhets,
D. Elkonin, etc.). La mediatizacion contunicacional de lodos los procesos
psiquicos se observa en el nifio desde el primer dia de vida. Otra cosa es que
tal mediatizacién sufre un complejo desarrollo; en particular, un nuevo
y muy importante nivel de dicha mediatizacién estd ligado con la aparicion
del lenguaje en el nifio. Es muy incorrecto considerar que los procesos
psicofisiolégicos, no mediatizados por el lenguaje infantil, son naturales.
Tales procesos surgen en el pequefio ya durante sus primeros contactos
con la madre, con otros adultos. A esta conclusién nos conduce también la
lé6gica de la posicién psicolégica general que sostuvo el propio A. Luria.

,9 Véase: A. Luria. La psicologia como ciencia histérica (acerca de la
naturaleza histérica de los procesos psicolégicos). — En: Historia y psico-
logia. pp. 40-41.
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El analisis de la creacién cientifica de A. Luria permite remarcar en sus
trabajos ideas que tienen una importancia de principio para elaborar los
problemas de toda la psicologia contemporanea. Entre ellas se puede sefialar
una vez mas la idea de la mediatizacién comunicacional de todos los procesos
de la actividad consciente del hombre, la necesidad de crear una fisio-
logia psicolégica y, lo esencial, de elaborar la psicologia histérico-social.
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