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Observaciones

Algunas partes de los artfculos, sobre todo las iniclales, se han
resumido para comodidad del lector; para distinguirlas, se han
COmMpuUestos en cCuerpo mMenor.

Las abreviaturas y los titulos de las revistas mds usadas en el
curso del libro son los siguientes:

VP: Voprosy psichologii, Akademii pedagogicheskich nauk (*Pro-
bhlemas de psicologfa”, Academia de Ciencias Pedagdgicas de la
LTRSS).

Izvestia APN: Izvestia Akademii pedagogicheskich nauk ("Gace-
ta de la Academia de Ciencias Pedagdgicas™).

Izvestia LGU : Izvestia Leningradskogo gosudarstvennogo univer-
siteta (" Gaceta de la Universidad de Leningrado™).

Doklady APN: Doklady Akademii pedagogicheskich nauk (*Infor-
mes de la Academia de Ciencias Pedagdgicas™).

Uchesnie zapiski APN: Uchenie zapiski Akademii pedagogiches-
kich nauk (“Apuntes cientificos de la Academia de Cienvas Pe-
dagdgicas™).

SP: Sovetskaia pedagogika ("Pedagogla soviética”, revista men-
sual de la APN).

Uchenie zapiski LGPI im. A. I. Gertsena (“ Apuntes cientificos
del Instituto pedagdgico estatal de Leningrado A, I. Herzen").
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Introduccidn

Uno de los primeros problemas que debe afrontar una
sociedad que haya realizado la revolucién socialista es el
de la escuela. Afrontar de modo radical este problema, in-
serto en el mas general de la formacién de nuevas gene-
raciones, es una condicién necesaria para la superviven-
cia de la propia revolucién.

Afrontar de modo radical el problema de la escuela sig-
nifica afrontarlo simultaneamente desde dos puntos de vis-
ta: el de los valores —y por ende de los contenidos— y el
de la técnica de la instruccién.

Esta claro que no tiene sentido separar los dos puntos
de vista; la motivacion para aprender viene determinada
siempre en gran parte por los valores que sostienen y jus-
tifican este aprendizaje. Aprender ;para qué? ;Para ser el
Jrimero, mejor que los demas, para hacerse después mas
rico, para ser «humano», etc.?

Por otra parte, la «capacidad» de aprender esti deter-
minada en gran parte dentro de los limites impuestos por
las leyes del desarrollo ontogenético, por la motivacién pa-
ra aprender?!,

1 En los estudios sobre el desarrollo de la mente esti cada
vez mads claro que las “potencialidades" intelectuales de un “es-
colar” que aprende son, en general, muy superiores a las supuestas
por quien elabora los programas; en cambio, las motivaciones pa-
ra aprender suelen ser mds escasas de lo previsto, Y esto no por
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En otros términos, si es cierto —como afirman todos
los psicélogos de la educacidén soviéticos— que el proceso
educativo es un proceso formativo, en el sentido literal de
la palabra, entonces el «redescubrimiento» y la interiori-
zacién de los valores socialistas por cada escolar adquiere
un valor decisivo, no menos importante que el del apren-
dizaje conceptual.

De esta premisa general se derivan algunos de los prin-
cipios basicos de la psicologia pedagdgica v la pedagogia
soviéticas.

Dichos principios se refieren a los problemas de la
comunicacidon, de la relacién desarrollo-aprendizaje y de
la «divisién del trabajo» dentro de la escuela.

La comunicacicon

Desde el momento en que un problema fundamental
del proceso educativo es el de la formacién social y de
la formacion individual, ligadas entre si por una relacién
dialéctica, se deduce que la comunicacion en el interior
de los grupos de estudiantes adquiere la maxima impor-
tancia. Una «clases no es un grupo pasivo de oyentes
poco interesados y «dominados» por un ensefiante, sino,
por el contrario, un «colectivo», un grupo de personas
que, interactuando entre si, persiguen un unico fin 3,

La comunicacién es considerada como un factor del
desarrollo mental. A través del proceso de comunicacion
con los otros miembros del «colectivo» se construye un
modo de ser socialistas que después se interiorizard como
ideologia consciente; siempre a través de este proceso de
comunicacion en el interior del colectivo, y del colectivo
con el ensefiante, los «escolares» toman conciencia de la
insuficiente claridad y precisién de sus conceptos, de las
contradicciones que éstos determinan, del hecho de que
a menudo son inadecuados para interpretar nuevos aspec-
tos de la realidad.

Pero para poder desarrollar este papel mayéutico, la
comunicacién verbal debe ser ante todo «adecuada» al ni-
vel de desarrollo alcanzado por cada eescolars en parti-
cular.

“mala voluntad™ sino, en la mayorfa de los casos, por deficiencias
estructurales de los programas o porque los propios programas no
resultan interesantes para quienes deberfan aprenderlos.

2 Cfr. C. 5. KosTuk, la pig. 41-58, del presente volumen.



Ahora bien, para que la comunicacion verbal sea «ade-
cuada», es preciso que satisfaga por lo menos dos crite-
rios:

Debe ser clara y precisa; debe ser capaz de hacer to-
mar conciencia de las contradicciones e insuficiencias de
los viejos conceptos, de modo que cree las condiciones ne-
cesarias para iniciar un proceso constructivo,

Esto implica un conocimiento preciso por parte de en-
sefiantes y psicopedagogos, entre otras cosas, de las rela-
ciones entre lenguaje y pensamiento; de la funcién de «re-
gulacién» del comportamiento que ejerce el lenguaje; de
las técnicas de contraposicién de conceptos; de las posi-
bles combinaciones entre comunicacién verbal y comuni-
cacién visual y del grado de eficiencia que corresponde a
cada una de estas combinaciones.

A partir de la primera mitad de los afios treinta, los
psicologos soviéticos afrontaron estos problemas vy los re-
solvieron en parte. La teoria pavloviana del segundo siste-
ma de sefiales (el aparato nervioso que corresponde a la
posibilidad de usar el lenguaje como medio de comunica-
cion y como estimulo en la sociedad humana), ha propor-
cionado una base psicofisioldgica —heuristicamente til
aunque alin sea muy genérica— para el estudio cientifico
del lenguaje, considerado como el instrumento especifico
que permite al hombre apropiarse de la experiencia his-
torico-social de la humanidad 3.

El problema de la relacion lenguaje-pensamiento fue

afrontado por primera vez de modo sistematico por
L. 5. Vygotsky en su célebre Pensamienio y Lenguaje®, en

abierta polémica con la tendencia behaviourista desarro-
llada sobre todo en los Estados Unidos a partir de los
afios treinta.

El mérito histérico de esta obra, que influyd sobre gran
nimero de investigaciones posteriores, fue el de haber tra-
tado de describir algunos procesos mentales —referentes
a fases muy concretas del desarrollo ontogenético— desde
dentro, o sea sacando a la luz los mecanismos implicados
en ellos v negidndose a considerar la mente como una «caja

3 Cfr. A. N. LeonTievy, pdg. 83-100 del presente wvolumen.
& Cfr. L. 5. VycoTsky, Pensamiento y lenguaje, Moscd, 1934,

9



negra» —o, lo que es légicamente equivalente—, como un
arco reflejo indefinidamente extensible.

El problema de como el lenguaje, a través de un lento
proceso de interiorizacion, pueda convertirse en un ins-
trumento preciso y articulado para el control del compor-
tamiento, ha sido afrontado, tras las huellas de los estu-
dios de Vygotsky y de Pavlov, por A. R. Luria y su es-
cuela 8, .

Muchas investigaciones han tratado de identificar qué
caracteristicas de la comunicacién verbal son especialmen-
te importantes en el proceso de aprendizaje, o sea qué
caracteristicas pueden facilitar el desarrollo v las «cons-
trucciones» de la mente 8,

Ha ido asi adquiriendo especial relieve la técnica de la
scontraposicién», una técnica adecuada para crear un es-

tado de incertidumbre, de «disociacién cognoscitivar, que
s6lo puede ser superado mediante la reorganizacién de
viejos conceptos y la construccién de nuevosT; por con-
siguiente, asumié una importancia cada vez mayor la exi-
gencia de «presion» en la comunicacién: cada palabra
debe definirse cuidadosamente mediante palabras mas
sencillas, debemos asegurarnos de que todas éstas hayan
sido precedentemente definidas y comprendidas por los
escolares, etc. 8,

En lo que atafie al problema de las relaciones entre co-
municacién verbal v comunicacién visual, se trataba de
aclarar como estas dos formas de comunicacién podrian
ser combinadas, por una parte para favorecer y estimular
los procesos «constructivoss, y por otra, para evitar que
la informacién visual, al afiadir elementos «concretos» (co-
rrespondencia analégica imagen-objeto) a la informacidn
verbal —maés abstracta por su naturaleza—, estimulase la
sconcrecion» de los conceptos y dificultase mas, por tan-
to, los procesos de abstraccién y generalizacién ?,

5 Cfr. A. R. Lumia, pdg. 101 del presente volumen.

& La palabra “construccién™ se usa para poner de relieve la
accidn activa, constructiva, de la mente que se “apropia” y "bus-
ca", como dice Leontiev, en vez de asimilar y soportar.

7 Es interesante notar la estrecha relacién entre el papel
constructivo atribufdo por los psicdlogos soviéticos a la “contra-
posicién™ y el también constructivo atribufde por Piaget a los pro-
cesos de equilibrio. Cfr. J. PIaGET, Logigue et equilibre, en Etu-
des d'epistemologie génétique, vol. IV, P. U, F., Parfs, 1952,

8 Cifr. R. G. Natapze, pdg. 207, y E. A, FLESHNER, pdg. 215
del presente wolumen.
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Tras haber enumerado algunos de los principales pro-
blemas de la comunicacién afrontados por los psicélogos
soviéticos, nace espontineamente la pregunta de por qué
el concepto de «refuerzo externo» —que ha desempefiado
un papel fundamental en la teoria de la comunicacién-
aprendizaje durante los afios 30-55 en la psicologia occiden-
tal, sobre todo en la americana y la inglesa— presenta tan
escaso interés para los psicdlogos soviéticos. Y lo mismo
ocurre, a la inversa, con diversas nociones elaboradas por
los psicélogos soviéticos, por ejemplo con la nocién de
«contraposicién» conceptual. La pregunta es tanto mas sig-
nificativa cuanto que el primer tedrico sistematico del re-
flejo condicionado, nocidn en la que se basa la del «refuer-
zo externos, fue precisamente I. P. Paviov.

Una primera respuesta puede buscarse precisamente en
cierta «dogmatizacién» que sufrié la obra de Pavlov en
Rusia por los afios treinta 19, dogmatizacién que, obvia-
mente, cristalizé la investigacion, obstaculizando enire
otras cosas el estudio de los reflejos condicionados =ope-
rantes», 0 sea esos reflejos condicionados en los que la
respuesta del sujeto determina la naturaleza del refuerzo
externo (refuerzo positivo-gratificador si la respuesta es
justa, negativo-frustrador si la respuesta es equivocada);
mientras que en el reflejo condicionado cldsico estudiado
por Pavlov la respuesta del sujeto no tiene el menor efecto
sobre el refuerzo. Ahora bien, precisamente el reflejo «ope-
rante» es €l que puede ser aplicado en los procesos de co-
municacién-aprendizaje y constituye una de las nociones
claves de la instruccién programada (la nueva didactica
propuesta por los behaviouristas) 11,

Pero esta explicacién no parece suficiente; al leer los
articulos de la tercera parte del presente volumen nos da-
mos facilmente cuenta de la razénm por la cual no se
difundié la nocién de eesfuerzo externos en la psicopeda-
gogia soviética: el planteamiento general del problema de
la comunicacion ha sido sustancialmente distinto en la Ru-
sia soviética y en los pafses occidentales, sobre todo en los
Estados Unidos.

En la Rusia soviética se difundio, con la Revolucion,
una concepcién «creativa» y no «pasiva» de la mente 13,

# Cir. L. U, Zanxov, pdg. 271 del presente volumen,

0 Cfr. I. P. PaLov, “El reflejo condicional”, Ed. castellana
en I. P, Pavlov, Fisiologia v pedagogia, Madrid, 1968, pdgs. 21-50.

I Conductistas, del inglés behaviour = conducta,

11



los conceptos no se asimilan pasivamente, sino que han de
ser «construidos», La tarea del ensefiante no es presentar
conceptos nuevos ya construidos; tarea y deber del ense-
fiante es, en primer lugar, demostrar cémo el uso de un
concepto viejo —o el no uso de un concepto nuevo— crea
contradicciones e incertidumbres, para facilitar después del
proceso de «construccions, permitiendo asi superar las
contradicciones y reducir la incertidumbre 13,

No hay la menor duda, segin los psicélogos soviéticos
—salvo en casos de lesiones fisiolégicas diagnosticables
con certeza— de que cualquier «escolar» es capaz de cons-
truir los nuevos conceptos con tal de gue se encuentre en
una etapa suficientemente avanzada del desarrollo ontoge-
nético.

La «construccién» de los nuevos conceptos, con sus co-
rrespondientes consecuencias —ademas de la superacion
de las contradicciones y de la reduccién de la incertidum-
bre, la ampliacion del campo de accién y de comunica-
cién—, constituye la motivacién, el arefuerzo» del propio
proceso; el proceso de «construccion» es un proceso auto-
motivado; para asegurar su prosecucién una vez iniciado,
no se necesita un s«refuerzo externos; es necesario y sufi-
ciente que subsistan las condiciones idoneas para que el
proceso siga desarrollandose,

La misma comunicacién en el interior del grupo desem-
pefia, como ya se ha subrayado, un papel fundamental en
la realizacion de este proceso creativo.

Por el contrario, el papel principal que la nocién de
«refuerzo externo» —entendido como instrumento necesa-
rio para que el proceso de aprendizaje pueda desarrollarse
y consolidarse— ha asumido en el behaviourismo y en el
neobehaviourismo angloamericano !4, y, por tanto, en la
la instruccién programada —que es el nuevo tipo de orien-
tacion pedagogica propuesto por estas escuelas— es con-
secuencia de una concepcion radicalmente distinta del pro-
ceso educativo.

12 Cfr. A. N. LeonTiev, pdg. 83 del presente volumen,

12 Cfr., para la construccién de algunas nociones matemdticas
fundamentales, Z. I. Karmyxova, pdg. 193, v V. A. KrusTEsKY,
pdgina 235 del presente volumen.

14 Estas escuelas fueron priacticamente las dominantes en
Estados Unidos a partir de 1950, aproximadamente. Sdélo recien-
temente, la gran influencia ejercida por las investigaciones de Pia-
get estd determinando un cambio de orientacidn en la investiga-
cién psicoldgica en los Estados Unidos. En el plano pedagdgico

se asiste a una recogida de algunas concepciones de Dewey; cfr.,
entre ctros, |. BRUMER: Despuds de Dewey.
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En la instruccién programada existen los conceptos y
existe el estudiante; tarea del ensefiante es, dentro de cier-
tos limites de la méquina, exponer los conceptos del modo
mas claro y coordinado posible (elaboracidén de los pro-
gramas); tarea del estudiante es asimilarlos.

Un concepto comunicado por el ensefiante o por la ma-
quina es «asimilado» cuando el «escolar» ha conseguido
memorizarlo y aplicarlo, en las condiciones y dentro de los
limites exigidos por el programa. Si la repeticién y la apli-
cacién son correctas, el ensefiante o la maquina refuer-
zan positivamente la respuesta, y en cambio si una o am-
bas estdn equivocadas, el refuerzo es negativo.

El erefuerzo externo» es el instrumento necesario para
modelar el «comportamiento mental» y para motivar al
estudiante a que prosiga una tarea que, justamente por su
naturaleza pasiva, y, por tanto, no constructivo-creativa,
necesita a menudo un refuerzo-motivacion externo para
poder ser continuada. Esta claro que el uso de esta técnica
no permite una relacion dialéctica del «escolar» con el gru-
po, sino sdlo una relacién competitiva, ya sea con la mé-
quina, que proporciona siempre el nimero de las res-
puestas erradas, ya con los otros escolargs, que tratardn
de asimilar el mismo programa con un numero inferior
de respuestas erradas.

Evidentemente, esta concepcién de la comunicacidn-
aprendizaje se basa en dos tipos de supuestos:

— Existe un tipo Unico de organizacién conceptual po-
sible de las varias esferas del saber vy un finico modo de
aprenderlo.

—LCada estudiante debe asimilar las nociones comumni-
cadas, o sea, en sustancia, reproducirlas sin variacién, in-
dividualmente, de modo independiente de los demas; como
el estudiante tiende a rechazar un papel tan pasivo, es ne-
cesario reforzarlo continuamente.

Se pone, pues, el acento sobre la uniformidad, sobre la
pasividad y sobre el individualismo, en lugar de sobre la
diferenciacién, sobre la creatividad y sobre la relacién dia-
léctica grupo-individuo.

Naturalmente, los estudiantes de cualquier nivel pue-
den ser condicionados, durante cierto tiempo, con el siste-
ma de la instruccidén programada; ello determinara simul-
tdneamente un aumento de la uniformidad y de la «depen-
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dencia», asi como un aumento del individualismo y de la
competividad como fines en si mismos 15,

En conclusién: por lo menos hasta el inicio de los afios
60, el proceso de comunicacién era concebido por los psico-
pedagogos soviéticos como un proceso smayéuticor»; tenia
que determinar, a través de la toma de conciencia de las
contradicciones v del consiguiente nacimiento de la incer-
tidumbre, la construccién de nuevos conceptos.

El grupo en cuanto tal es el centro de este proceso de
comunicacién v de formacién, Construccién v motivacién
coinciden.

Completamente distinta es la concepcién propuesta por
los behaviouristas v los neobehaviouristas, segin la cual
el proceso de comunicacidén debe determinar una transmi-
sidn y una asimilaciéon de informacién va completamente
organizada en si; al =escolars, encerrado en una relacién
individualista con la maquina-ensefiante o empujado a com-
petir continuamente con los otros =escolares», se le asigna
un papel pasivo y por lo tanto no automotivado; por ello
debe ser continuamente reforzado desde el exterior.

Aprendizaje v desarrollol®,

Otro problema fundamental de la psicologia soviética,
problema complementario del de la comunicacién, es la
relacién desarrollo-aprendizaje. '

Las bases tedricas fundamentales para el estudio de es-
ta relacién las senté Vygotsky!T, quien subrayé con gran
claridad que no tiene sentido hablar de aprendizaje inde-
pendientemente de una particular etapa de desarrollo on-

15 Es interesante observar que no ha sido posible demos-
trar que la enseflanza programada y reforzada produzea resulta-
dos superiores a los que se pueden conseguir con un libre de tex-
to cuyo material esté organizado con claridad y orden. Cfr. T.
HOLLAND, en W. ScHRAM, The Research on Programmed Instruc-
tion, Office of Education, V. S. Department of Health, Education
and Woelfare, Washington D. C., 1964. Existen, en cambio. exce-
lentes demostraciones de las casi ilimitadas posibilidades de Ia
actitud creativa. Cfr., -por ejemplo, Lettera a una professoressa de
la Escuela de Barbiana, Florencia, 1966, [Ed. en cast. Carta o una
profesora, Barcelona, 1970].

1& Para una resefia sintética de los estudios realizados en la
URSS sobre el aprendizaje desde 1900 a 1960, cfr. la resefia de
D. B. BocoYAVLENSEY ¥ N. A. MENCHINSEAYA, pdgs. 117-143 del
presente volumen.

17 Cfr. L. S Vycorsky, pdg. 23 del presente volumen.
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togenético alcanzada, y que, por otra parte, el aprendizaje
ha de considerarse como un factor de desarrollo, Esta re-
lacién desarrollo-aprendizaje-desarrollo ha originado la
teoria del <area potencial de desarrollo»; segin esta teo-
ria, el desarrollo sigue el proceso de aprendizaje que crea
el drea de desarrollo potencial.

La teorfa del drea potencial de desarrollo ha tenido
consecuencias muy importantes, tanto en el plano peda-
gogico como en el de la investigacion psicolégica.

En el plano pedagégico, constituye la base tedrica de
un principio pedagdgico general: la unica buena ensefian-
za es la que precede al desarrollo. Leontiev y Luria, que
se remiten directamente al pensamiento de Vygotsky, han
tratado de identificar la base psicofisiologica de este prin-
cipio pedagdgico general mediante la teoria de los siste-
mas cerebrales funcionales —érganos fisiolégicos moviles
del cerebro 18,

En el plano psicolégico, la teoria del drea potencial de
desarrollo contribuyé de modo eminente a determinar un
especial planteamiento, tanto tedrico como experimental,
en neta contraposicién con el planteamiento en que se ba-
san las teorias factoriales y las técnicas psicométricas
(tests de nivel mental, escalas de inteligencia, etc.), amplia-
mente desarrolladas y utilizadas por la psicologia anglo-
americana.

Segin el planteamiento de Vygotsky, si el aprendizaje
estd en funcidon no sélo de la comunicacién, sino también -
del nivel de desarrollo alcanzado, adquiere entonces espe-
cial relieve —ademas del andlisis del proceso de comuni-
cacién— el andlisis del modo en que el sujeto construye
los conceptos comunicados, y por lo tanto el analisis cua-
litativo de las «estrategias» utilizadas, de los errores, del

proceso de generalizacién., Se trata de comprender cémo
funcionan esos mecanismos mentales gque permiten la cons-

truccién de los conceptos y que se modifican en funcién
del desarrollo.

Esto contrasta de plano con la actitud psicométrica,
que se preocupa sélo del resultado («performance») de la
prueba presentada en condiciones standardizadas, y por
lo tanto prescinde, de modo casi total, del proceso de cons-
truccién de la propia solucidn, basiandose en el principio
segin el cual el resultado final es una «representaciéns
fiel de todo el proceso de solucién. Pero como los procesos

12 Cfr. A. N. LeonTiEY, pdg. 83 del presente volumen.
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de solucion varian de forma radical, justamente en fun-
cién del desarrollo, se deduce que los psicometristas no
tienen en cuenta una de las variables fundamentales del
aprendizaje: el desarrollo 18,

Precisamente por esta negacién de la misma nocién de
desarrollo, y por haber negado valor a cualguier otro as-
pecto de la respuesta inteligente que no sea el resultado
final —considerado como indice de la productividad indi-
vidual—, la teoria o las teorias psicométricas han sido re-
chazadas por los psicélogos soviéticos.

Desde un punto de vista practico, ello significa rechazar
la idea segiin la cual es posible —mediante la aplicacién
de una bateria de pruebas normalizadas, resueltas o no
por el sujeto en unas horas— establecer un diagndstico
vy un pronastico del desarrollo mental.

Como dice Leontiev®, resumiendo una tesis general
de los psicélogos soviéticos «los tests de inteligencia que
se limitan a establecer a qué pruebas ha respondido bien
un nifio, v a cudles mal, sin ilustrar de ningin modo las
caracteristicas de los procesos mentales, han de conside-
rarse absolutamente inadecuados para valorar la capaci-
dad intelectual de un nifio, v en particular cuando sub-
siste el problema de un leve retraso», o sea —podria ana-
dirse—, alli donde el uso de los tests podria presentar cier-
to interés. o

Afrontar los problemas del aprendizaje desde un punto
de vista «cualitativo» permite plantear el problema del re-
traso mental desde un enfoque completamente distinto al
«psicométrico» 1, que por su propia naturaleza, tiende
a establecer una correspondencia exacta entre resultado

13 Esto determina una consecuencia especialmente interesan-
te, tanto en si misma como por la actitud de “agnosticismo”
que ante ella asumen los defensores y utilizadores de las técnicas
psicométricas; los resultados obtenidos con la aplicacién de los
tests de nivel (“de inteligencia”) en todo el arco de la edad evo-
E::i‘lva {(3-16 afios) contradicen los propios supuestos de la teorfa

0% tests,

En otros términos, estos resultados no responden a dos condi-
ciones fundamentales a las que debe responder toda medida: la
estabilidad de la medida (fiabilidad del test) ¥y la definicién uni-
voca del objeto medido (validez del test); este dato lo ignoran
simplemente los psicometristas.

20 Cfr. A. N. LeonTiev, pdg. 83 del presente volumen.
21 Cfr. A. R. Lumia, pdg. 101 del presente volumen,
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insuficiente en los tests y lesion cerebral, afirmando asi
implicitamente la imposibilidad de una recuperacitén.

Cada vez aparece con mavor claridad que el retraso
—salvo en el caso de lesiones orgédnicas clara y seguramen-
te diagnosticables, que afectan sdlo a un porcentaje muy
bajo de los retrasados— no estd determinado por macro-
lesiones o microlesiones, sino por insuficiencias en el pro-
ceso de comunicacion (el lenguaje es, casi seguramente,
el parametro del desarrollo mas influido por los factores
sociales), o bien por una insuficiente motivacién, causada
a menudo por la posicion en que se encuentra el «escolars:
posicion de sujeto alienado v no de sujeto creativo.

Planteada desde un punto de vista antipsicométrico,
la terapéutica del retraso no habra de basarse sobre la
exclusion —suspensos v reclusion en clases diferenciales
o escuelas especiales (2)—, sino sobre la prevencién, por
una parte (p. ej. en €l caso de carencias en el desarrollo del
lenguaje), v por otra sobre la modificacion de los progra-
mas escolares v de los métodos de formacidn de los ense-
fiantes, para facilitarle al «escolar» la asuncidon de un papel
acreativos,

Escuela v division del trabajo

Un tercer punto cardinal de la pedagogia v la psicope-
dagogia soviética es, o por lo menos ha sido, el rechazo de
la «divisién del trabajo» a nivel escolar.

En un sentido muy general, eso significa que no debe
existir una separacién entre escuela y sociedad, entre tra-
bajo intelectual y trabajo manual.

Los estudiantes deben participar directamente en la vi-
da econdmico-social, saliendo periddicamente de la escuela
para entregarse a diversos tipos de trabajos técnico-ma-

2 En los paises de desarrollo capitalista avanzado, por ejem-
plo en los Estados Unidos v en Inglaterra el porcentaje de nifios
a los que se diagnostica como retrasados parece estabilizarse en
torno al 25 por 100 de cada promocidén anual. En Italia, donde no
se dispone de datos estadisticos suficientes para una valoracidn
precisa, el porcentaje es, probablemente, no muy inferior. Lz ma-
vorfa de estos nifios (unos 200.000 mds cada afio en Italia) sufren
retrasos semi-leves y casi todos parecen proceder —como sus si-
milares en USA e Inglaterra— de las clases socialmente mads ex-
plotadas: subproletariado, inmigrados, campesinos. Para unos da-
tas sumarios cfr. G. BoLLEA: Piane di organizzazione della psi-
chiatrig infantile in Itala, en Infanzia anormale, nam. 50, 1962,
pdgs. 451-461].
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nuales (cfr. el intento de reforma de la escuela promovido
por N. Jrushchév en 1958).

En el interior de la escuela, el rechazo de la divisién
del trabajo se convierte en un rechazo de la separacion
entre cultura human{stico-literaria y cultura cientifica. Véa-
se, a este proposito, el articulo de B. M. Teplov 3.

Dentro de la propia ensefianza técnico-cientifica, el re-
chazo de la especializacién va a la par con la exaltacién de
una preparacién politécnica M,

El rechazo de la divisidn del trabajo en la escuela de-
termina una consecuencia de suma importancia para el des-
arrollo de una sociedad socialista, va que dificulta la rea-
lizacién del cortocircuito formacién-productividad; en los
paises capitalistas, este cortocircuito ha tenido como con-
secuencia inevitable la de subordinar el proceso de forma-
ciébn a las necesidades inmediatas de la productividad y
transformar, por lo tanto, los valores inherentes a la ideo-
logia productividad-consumo-competitividad en los valores
de fondo de la escuela.

Para apreciar la incidencia que estos supuestos gene-
rales tienen en la organizacién de la escuela, basta con con-
siderar brevemente los proyectos de escuela superior obli-
gatoria (14-18 afios) actualmente avanzados en Italia %,

Tras la escuela media, habria un bienio de orientacidn
(14-16 afios) cuya tarea especifica seria dirigir al estudiante
hacia un curso de formacidn especializada durante tres
afios sucesivos (16-19 afios). La eleccién del curso se haria
sobre la base de las necesidades de la produccién nacional,
y de las personales indicaciones y aptitudes del escolar
(orientacién escolar). Y como éstas tltimas habrian de
valorarse mediante los resultados escolares y las pruebas
psicométricas (tests), es ficil comprender cuél sera el re-
sultado de esta operacidon de <«orientacidn escolar nacio-
nal»: una ulterior racionalizacién de las fuerzas producti-
vas —en este caso, escolares— en funcidén de los objetivos
de la productividad; el cortocircuito aludido entre produc-
tividad y escuela serd completo y continuo; los valores del
sistema productividad - consumo - competitividad deberdn
convertirse en los valores de fondo de la escuela.

En conclusién: es posible observar que en torno a los

33 Cfr. B. M. TerLov, pdg. 291 del presente volumen.

M Cfr. E. A. MiLeryan, pdg. 259 del presente volumen.

25 Cfr.,, por ej.: MINISTERIO DE INSTRUCCION PUBLI-
CA: Bilancic di una legislatura, Roma, 1963-68, cap. IV.
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tres puntos fundamentales del proceso educativo —comu-
nicacitn, relacién desarrollo-aprendizaje y division del tra-
bajo en la escuela— los psicélogos soviéticos han avanza-
do y en parte demostrado experimentalmente una serie de
hipdtesis claramente contrapuestas a las avanzadas por la
psicologia occidental (sobre todo en los Estados Unidos y
en Inglaterra), de las que no se ha podido nunca propor-
cionar una demostracién experimental concreta (cfr. nocién
de refuerzo externo aplicada a la instruccién programada
y teorifas psicométricas basadas sobre el uso del texto en
edad evolutiva).

En realidad, muchas de las hipétesis avanzadas por la
psicologia pedagégica occidental han tenido en los paises
donde se elaboraron, y estan teniendo en Italia, un éxito
muy grande, pero no por su validez cientifica, sino porque
permiten realizar en el plano de la instruccién una serie
de elecciones politicas generales v de fondo. Entre ellas,
principalmente: primero, la disminucion del papel de la
creatividad del grupo y del individuo, con la correspon-
diente exaltacidon de las actitudes autoritarias; segundo,
la seleccién de clase en el interior de la escuela, seleccién
especialmente importante en el momento en que la base
social de la escuela se ensancha rdpidamente; la seleccién
se pone en practica, ademds de recurriendo al mecanismo
tradicional y cada vez menos eficaz de los suspensos, me-
diante un mecanismo mas moderno que consiste en diag-
nosticar como subnormales a alrededor del 25 por 100 de
los nifios de cada promocidn, sustancialmente por la inica
razon de su procedencia de clases sociales inferiores: sub-
proletariado, campesinos, emigrantes.

Por dltimo, la introduccién de las técnicas psicométri-
cas en la escuela «normal» a través de la institucién de la
orientacién profesional, facilitard la subordinacién inme-
diata del proceso educativo a las necesidades y a los valo-
res de la productividad-consumo-competitividad 2,

No es posible dar aquf una demostracién exhaustiva
de cémo psicélogos, pedagogos y neuropsiquiatras infanti-
les estin contribuyendo, de un modo cada vez mds cons-
ciente, a la realizacién de estos objetivos.

Quisiera sélo sefialar, sin comentarios, por ser sufi-

2% Para estos puntos, cfr. M. CEcHINt: Come si diventa disa-
dartato (“Cémo llegar a inadaptado'), ponencia presentada en la
convencidn “Psicologfa, psiquatrfa y centros de poder™ 29-30
junie, 1968, Roma (Fratocchie), en las actas de la convencidn, de

préxima publicacidn.
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cientemente explicitos, dos ejemplos elegidos en un sec-
tor particular: el del diagndstico y el pronédstico del retraso
mental.

Obsérvese el cuadro clinico de los centros médico-psi-
copedagdgicos del ONMI —entidad estatal—, utilizado pa-
ra el diagnéstico vy el prondstico del retraso mental ¥, |
basado por entero en el uso de tests aplicables entre los
34 y los 14-15 afios de edad.

Obsérvense también las «directrices» dadas por uno de
los alideress de la neuropsiquiatria infantil italiana a pro-
posito del diagnéstico y el prondstico de retraso mental,
para ser puestas en practica en los centros médico-psicope-
dagégicos del ONMI. Segiin dichas directrices, 2 6 3 horas
son excesivas para estas operaciones; diagndstico y prog-
nosis habrian de realizarse, en cambio, en un tiempo mucho
mas breve, sirviéndose si es necesario de los tests, pero,
en lo posible, del ojo clinico %,

Volviendo al problema de la psicologia escolar en la
Unién Soviética, hay que sefialar el desarrollo que estdn
asumiendo los estudios sobre la algoritmizacién de la en-
sefianza. El objeto de estos estudios es hacer mas preciso
el proceso de comunicacién, pero al mismo tiempo igual
para todos, dificilmente modificable por los =escolaress
y especialmente inadecuado para suscitar interacciones en
el interior del grupo 2,

¢Es esto sefial de un giro mas o menos préximo en la
politica educacional de la Unién Soviética?

Septiembre 1969
Marco CECCHINI

21 Cfr. Marternita ed imfanzig, vol. 4, 1966, pdgs. 493-508.

28 Cfr. G. BoLLEA, Aspetfi a prospettive dell’assistenza me-
dico-psicopedagogica ai soggeti in etd evolutiva, en Maternit ed
infanzia, vol. 4, 1966, pdgs. 341-443,

29 Cfr. |. ITTeLson, Métodos matemdticos y cibernéticos en
pedagogia, Mildn, 1965.
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L. S. V)rgutsky'

Aprendizaje y desarrollo intelectual
en la edad escolar

Las teorias mads importantes referentes a la relacidn
entre desarrollo y aprendizaje en el nifio, pueden agru-
parse esquemadticamente en tres categorfas fundamentales,
que examinaremos por separado para definir claramente
sus conceptos bésicos.

El primer tipo de soluciones propuestas, parte del su-
puesto de la independencia del proceso de desarrollo y del
proceso de aprendizaje. Segin estas teorias, el aprendizaje
s un proceso puramente externo, paralelo en cierto modo
al proceso de desarrollo del nifio, pero que no participa
activamente en éste y no lo modifica en absoluto; el apren-
dizaje utiliza los resultados del desarrollo, en vez de ade-
lantarse a su curso y de cambiar su direccion. Un tipico

* DPublicado en L. S. Vycorsky, Escritos escogidos de psico-
logia, Ed. a cargo de A. N. Leontiev ¥ A. R. Luria, Mosoi, 1956,
pdgs. 438-452, Este articulo, escrito en 1934, afio en que murié el
autor —a los 38 afios— fue publicade pdstumo. Vygotsky, activo
investigador en el periodo de 1928 a 1934, estd consideradu como
el fundador de una psicologfa cientifica, especialmente en lo que
respecta al desarrollo del pensamiento y del lenguaje en el mifio.
En su Pensamiento y lenguaje (1934), y en otras obras, puso de
relieve la necesidad de rechazar la concepcidon de los behaviouris-
tas v de orientar la investigacién hacia los problemas del desarro-
llo de los procesos psiquicos conscientes, Otros escritos suyos, an-
tes inéditos, han aparecido con el titulo El desarrollo de las fun-
ciones psiguicas superiores, Moscid, 1960.
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ejemplo de esta teoria ¢s la concepeidon —extremadamente
compleja e interesante— de Piaget, que estudia el desarro-
llo del pensamiento del nifio en forma completamente in-
dependiente del proceso de aprendizaje,

Un hecho sorprendente, v hasta hov descuidado, es que
las investigaciones sobre el desarrollo del pensamiento en
el escolar suelen partir justamente del principio fundamen-
tal de dicha teoria, o sea de que este proceso de desarrollo
es independiente de lo que el nifio aprende realmente en
la escuela. La capacidad de razonamiento y la inteligencia
del nifio, sus ideas sobre lo que le rodea, sus interpreta-
ciones de las causas fisicas, su dominio de las formas logi-
cas del pensamiento y de la légica abstracta, son conside-
rados por los eruditos como procesos auténomos que no
estan influidos de ninguna manera por el aprendizaje es-
colar.

Para Piaget, se trata de una cuestién de método, y no
de una cuestion referente a las técnicas gque hay que usar
para estudiar el desarrollo mental del nifio. Su método
consiste en asignar tareas gue no sélo son completamente
ajenas a la actividad escolar, sino que excluyen también
toda posibilidad de que el nifio sea capaz de dar la res-
puesta exacta. Un tipico ejemplo que ilustra los aspectos
positivos v negativos de este método son las preguntas
utilizadas por Piaget en los coloquios clinicos con los ni-
fios. Cuando a un nifio de cinco afios se le pregunta por
qué no se cae el sol, no solo es evidente que no puede
conocer la respuesta justa, sino gue, aunque fuera un
genio, no podria imaginar una respuesta que se acerque
a la correcta. En realidad, la finalidad de preguntas tan
inaccesibles, es precisamente excluir la posibilidad de re-
currir a experiencias o conocimientos precedentes, o sea
la de obligar a la mente del nifo a trabajar sobre proble-
mas completamente nuevos e inaccesibles, para poder es-
tudiar las tendencias de su pensamiento de una forma pu-
ra, absolutamente independiente de sus conocimientos, de
su experiencia y de su cultura.

Esta claro que esta teoria implica una completa inde-
pendencia del proceso de desarrollo y del de aprendizaje,
y llega incluso a postular una neta separacion de ambos
procesos en el tiempo. El desarrollo debe alcanzar cierta
etapa, con la consiguiente maduracién de ciertas funcio-
nes, antes de que la escuela pueda hacer adquirir al nifio
determinados conocimientos y habitos. El curso del des-
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arrollo precede siempre al del aprendizaje. El aprendizaje
sigue stempre al desarrollo. Semejante concepcién no per-
mite siquiera plantear el problema del papel que en el des-
arrollo pueden tener el aprendizaje v la maduracién de
las funciones activadas en el curso del aprendizaje. El des-
arrollo y la maduracion de estas funciones representan un
supuesto, ¥ no un resultado del aprendizaje. El aprendizaje
es una superestructura del desarrollo, v esencialmente no
hay intercambios entre los dos momentos.

La segunda categoria de soluciones propuestas para el
problema de las relaciones entre aprendizaje v desarrollo
afirma, en cambio, que el aprendizaje es desarrollo. Se tra-
ta, como se ve, de una tesis enteramente opuesta.a la an-
terior. Dicha férmula expresa la sustancia de este grupo
de teorias, aunque cada una de ellas parta de premisas di-
ferentes.

A primera vista, esta teoria puede parecer mas avanza-
da que la precedente (basada en la neta separacion de los
dos procesos), ya que atribuye al aprendizaje un valor de
primer plano en el desarrollo del nifno. Pero un examen
mas profundo de este segpundo grupo de soluciones de-
muestra que, a pesar de sus aparentes contradicciones, los
dos puntos de vista tienen en comun muchos conceptos
fundamentales v en realidad se asemejan mucho.

Segin James, «la educacion puede ser definida como
la organizacion de habitos de comportamiento 'y de incli-
naciones a la accion». También el desarrollo se ve reduci-
do a una simple acumulacidén de reacciones. Toda reaccion
adquirida —dice James— es casi siempre una forma mas
compleja de la reaccién innata que cierto objeto tendia ini-
cialmente a suscitar, o bien es un sustituto de dicha reac-
cidn innata. Segiin James, este es un principio en el que
s¢ basan todos los procesos de adquisicion, o sea de des-
arrollo, vy que orienta toda la actividad del ensenante.
Para James, el individuo es simplemente un conjunto vi-
viente de habitos,

Para entender mejor este tipo de teoria es preciso tener
en cuenta que considera las leyes del desarrollo como le-
yes naturales que la ensefanza debe tener en cuenta, exac-
tamente igual que la tecnologia debe tener presentes las le-
ves de la fisica; la ensefianza no puede cambiar esas leyes,
de la misma manera gue la tecnologia no puede cambiar las
leyves generales de la naturaleza.

Pese a las numerosas semejanzas entre esta teoria v la
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precedente, hay una diferenecia esencial que atafie a las re-
laciones temporales entre el proceso de aprendizaje y el
de desarrollo. Como hemos visto, los partidarios de la
primera teoria afirman que el curso del desarrollo pre-
cede al del aprendizaje, que la maduracién precede al
aprendizaje, que el proceso educativo sélo puede limitarse
a seguir la formacion mental. La segunda teoria considera,
en cambio, que existe un desarrollo paralelo de los dos
procesos, de modo que a cada etapa del aprendizaje corres-
ponde una etapa del desarrollo. El desarrollo es el apren-
dizaje como la sombra al objeto que la proyecta. Tampoco
esta comparacion es del todo exacta, porque esta segunda
teoria parte de una plena identificacion entre desarrollo
v aprendizaje y, por lo tanto, llevada al limite, no los dife-
rencia en absoluto. El desarrollo y el aprendizaje estdn
superpuestos en todo momento, como dos figuras geomeé-
tricas perfectamente iguales. El problema de cuil es el
proceso que precede y cual es el que sigue, carece de sig-
nificado para esta teorfa. Su principio fundamental es la
simultaneidad, la sincronizacién entre los dos procesos.

El tercer grupo de teorias trata de conciliar los extre-
mos de los dos primeros puntos de vista, haciéndolos coe-
xistir. Por una parte, el proceso de desarrollo estd concebi-
do como un proceso independiente del de aprendizaje, pero
por otra parte este mismo aprendizaje —en el curso del
cual el nifio adquiere toda una nueva serie de formas de
comportamiento— se considera coincidente con el desa-
rrollo. Esto implica una teoria dualista del desarrollo. Un
claro ejemplo lo constituye la teoria de Koffka, segin la
cual el desarrollo mental del nifio estd caracterizado por
dos procesos que, aunque conexos, tienen diferente natu-
raleza v se condicionan reciprocamente. Por una parte esta
la maduracién, que depende directamente del desarrollo
del sistema nervioso, y por otra el aprendizaje que, segin
Koffka, es en si mismo el proceso de desarrollo.

La novedad de esta teoria puede resumirse en tres pun-
tos. Ante todo, como hemos dicho, en ella se reconcilian
dos puntos de vista anteriormente considerados contradic-
torios; los dos puntos de vista no se excluyen mutuamen:
te, sino que tienen mucho en comun. En segundo lugar,
se considera la cuestién de la interdependencia, es decir
la tesis segiin la cual el desarrollo es producto de la inte-
raccidn de dos procesos fundamentales. Es cierto que el
caracter de dicha interaccién no aparece con claridad en
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las publicaciones de Koffka, donde se encuentran sélo ob-
servaciones generales en torno a la existencia de una cone-
xion entre estos dos procesos; pero estas observaciones
sugieren que el proceso de maduracion prepara y posibilita
un determinado proceso de aprendizaje, mientras que el
proceso de aprendizaje estimula, por asi decirlo, el proceso
de maduracion y lo hace avanzar hasta cierto grado.

Por dltimo, el tercer aspecto nueve —y también el mds
importante de esta teoria— consiste en una ampliacidn del
papel del aprendizaje en el desarrollo del nifio. Este as-
pecto especial debe examinarse con mas atencion. Nos re-
mite directamente a un viejo problema pedagdgico, hoy
menos actual, llamado tradicionalmente el problema de la
disciplina formal. Como es sabido, el concepto de discipli-
na formal, que encuentra su expresiéon mas clara en el sis-
terna de Herbart, estd enlazado con la idea de que cada
materia ensefiada tiene una concreta importancia en el
desarrollo mental general del nifio, vy que las diversas ma-
terias difieren en el valor que poseen para dicho desarrollo
general.

Si se acepta este punto de vista, la escuela tendrd que
ensefiar materias como las lenguas clasicas, la historia an-
tigua, las matemadticas, por el hecho de que entrafian una
disciplina de gran valor para el desarrollo mental general,
y eso prescindiendo de su valor real. Como es sabido, la
concepcién de la disciplina formal ha provocado una orien-
tacién muy conservadora en la praxis educativa. Justamen-
te como reaccidén contra esta concepcién surgié el segundo
grupo de teorias que hemos examinado, las cuales inten-
tan devolver al aprendizaje su significado auténomo, en vez
de considerarlo simplemente como un medio para el des-
arrollo del nifio, o sea como si el ejercicio v la disciplina
formal fueran necesarios para el desarrollo de las habili-
dades mentales.

El fracaso de la teoria de la disciplina formal se ha
demostrado en diversas investigaciones que revelaron que
el aprendizaje en determinado campo tiene una influencia
minima sobre el desarrollo general. Por ejemplo, Wood-
worth v Thorndike han demostrado que los sujetos adultos,
tras cierto perfiodo de ejercicio, pueden valorar con exac-
titud la longitud de lineas breves, pero que es dificil que
eso aumente su capacidad de valoracién cuando las lineas
son mas largas. Otros sujetos adultos que aprenden a de-
terminar con exactitud el drea de determinada figura geo-
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métrica, se equivocan después mas de dos tercios de las
veces cuando cambia la figura geométrica, Gilbert, Fra-
cker vy Martin han demostrado que aprender a reaccionar
rapidamente ante cierto tipo de sefal influye poquisimo
sobre la capacidad de reaccionar ripidamente ante otro
tipo de senal.

Muchos estudios de este tipo han llevado a resultados
idénticos, demostrando que el aprendizaje de una forma
particular de actividad tiene muy poco que ver con otras
formas de actividad, aunque ¢stas sean muy similares a la
primera. Como afirma Thorndike, el grado en que cierta
reaccion mostrada todos los dias por los escolares desarro-
lla sus facultades mentales de conjunto, dependeria del
significado educativo general de las disciplinas ensefiadas
0, en pocas palabras, de la disciplina formal.

La respuesta que suelen dar los psicologos o los peda-
gogos puramente teoricos, es que cada adquisicion parti-
cular, cada forma especifica de desarrollo, aumenta directa
v uniformemente las capacidades generales. El ensefiante
debe pensar y actuar sobre la base de la teoria de que la
mente es un conjunto de capacidades —capacidad de ob-
servacion, atencion, memoria, razonamiento, etc.— y que
cada mejoramiento de cualquiera de esas capacidades sig-
nifica el mejoramiento de todas las capacidades en general.
Segun esta teoria, concentrar la capacidad de atencidn
sobre la gramatica latina significa mejorar la capacidad
de atencion sobre cualguier otro tema. La idea es que las
palabras «precisione, «vivacidade», «razonamientos, smemo-
ria», «observacione, «atenciones, sconcentraciéne, etc., signi-
fican facultades reales v fundamentales que cambian segin
¢l material sobre el que operan, que los cambios persisten
cuando dichas facultades se aplican a otros campos, y que
por lo tanto si un hombre aprende a hacer bien cierta
cosa, en virtud de una misteriosa conexion conseguirda ha-
cer bien otras cosas que carecen de todo nexo con la pri-
mera. Las facultades intelectuales actuarian independien-
temente de la materia sobre la que operan y el desarrollo
de una de estas facultades llevaria necesariamente al des-
arrollo de las otras,

Thorndike se ha upuesto a esta concepcion basandose
en las innumerables investigaciones que demuestran que
es insostenible. Ha subrayado la dependencia de las diver-
sas formas de actividad respecto al material especifico so-
bre ¢l que se desarrolla la actividad. El desarrollo de una
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facultad particular raramente entrafia un andlogo desarro-
llo de las demas. Un examen mads a fondo demuestra —di-
ce— que la especializacion de las capacidades es alin ma-
yor de lo que parece a primera vista. Por ejemplo, si entre
un centenar de individuos se escogen diez especialmente
hébiles en reconocer errores ortograficos o en la valoracién
de una longitud, estos diez no demuestran andloga habili-
dad para valorar correctamente el peso de un objeto. Tam-
poco la velocidad y la precisidon al hacer sumas van acom-
pafiadas por una velocidad y una precision andlogas,
cuando se trata de encontrar los contrarios de determinada
serie de vocablos.

Estos estudios demuestran que el intelecto no es pre-
cisamente la reunién de cierto nimero de capacidades
generales —observacién, atencidén, memeoria, juicio, etceé-
tera—, sino més bien la suma de muchas capacidades dife-
rentes, cada una de las cuales, en cierto punto, es indepen-
diente de las otras y por lo tanto, ha de ser desarrollada
independientemente mediante un ejercicio adecuado. La
tarea del ensefiante consiste en desarrollar no una tnica
capacidad de pensar, sino muchas capacidades particula-
res de pensar en campos diferentes; no en reforzar nues-
tra capacidad general de prestar atencién, sino en desarro-
llar diferentes facultades de concentrar la atencién sobre
diferentes materias.

Los métodos que permiten que el aprendizaje especia-
lizado influya sobre el desarrollo general funcionan sélo
porque existen elementos comunes, materiales y procesos
comunes. Estamos gobernados por los habitos. De ello se
sigue que desarrollar el intelecto significa desarrollar mu-
chas capacidades especificas e independientes, v formar
muchos hdbitos especificos, ya que la actividad de cada
capacidad depende del material sobre el que dicha capa-
cidad opera. El mejoramiento de una funcién o de una
actividad especifica del intelecto influve sobre el desarrollo
de las otras funciones y actividades sélo cuando éstas tie-
nen elementos comunes.

Como ya hemos dicho, el tercer grupo de teorias exa-
minadas se opone a esta concepcion. Las teorias basadas
en la psicologia estructural hoy dominante —que afirma
que el proceso de aprendizaje jamas puede actuar sélo
para formar habitos, sino que comprende una actividad
de naturaleza intelectual que permite la transferencia de
principios estructurales implicitos en la ejecucién de una
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tarea a toda una serie de tareas diversas— afirman que la
influencia del aprendizaje nunca es especifica. Al aprender
cualquier operacién particular, el alumno adquiere la ca-
pacidad de constituir cierta estructura, independiente-
mente de la variacién de la materia con la que opera e in-
dependientemente de los diferentes elementos que consti-
tuyen dicha estructura.

Esta teorifa considera, por tanto, un momento nuevo y
esencial, un nuevo modo de afrontar el problema de la dis-
ciplina formal. Koffka, adopta la vieja férmula segin la
cual el aprendizaje es desarrollo, pero al mismo tiempo no
considera el aprendizaje como un puro y simple proceso
de adquisicién de capacidades y hébitos especificos y no
estima que aprendizaje y desarrollo sean procesos idénti-
cos; postula, en cambio, una interaccién mds compleja.
Si, para Thorndike, aprendizaje y desarrollo se superponen
en todo momento, como dos figuras geométricas que estén
una sobre otra, para Koffka el desarrollo sigue refiriéndose
a una esfera mds amplia que el aprendizaje. La relacion
entre ambos procesos puede representarse esquemética-
mente por medio de dos circulos concéntricos; el mas pe-
quefio representa el proceso de aprendizaje y el mas gran-
de, el del desarrollo, que se extiende mds all4d del apren-
dizaje.

El nifio aprende a realizar una operacién de cierto gé-
nero, pero al mismo tiempo se aduefia de un principio
estructural cuva esfera de ampliacién es mavor que la de
la operacion de partida. Por consiguiente, al dar un paso
hacia adelante en el campo del aprendizaje, el nifio da dos
en el campo del desarrollo; y por ello aprendizaje v des-
arrollo no son coincidentes.

Dado que las tres teorias que hemos examinado inter-
pretan de modo tan distinto las relaciones entre aprendi-
zaje v desarrollo, dejémoslas a un lado y tratemos de bus-
car una nueva y mejor solucién del problema. Tomemos
como punto de partida el hecho de que el aprendizaje del
nifio comienza mucho antes del aprendizaje escolar. El
aprendizaje escolar jamés parte de cero. Todo el aprendi-
zaje del nifio en la escuela tiene una prehistoria. Por ejem-
plo, el nifio comienza a estudiar aritmética, pero ya mu-
cho antes de ir a la escuela ha adquirido cierta experiencia
referente a la cantidad, ha encontrado ya varias opera-
raciones de divisién y adicién, complejas y sencillas; por
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Io tanto el nifio ha tenido ya una pre-escuela de aritmética,
y el psicélogo que lo ignorase estarfa ciego.

Un atento examen demuestra que esta aritmética pre-
escolar es sumamente compleja, que el nifio ha pasado ya
por un aprendizaje aritmético propio, mucho antes de en-
tregarse en la escuela al aprendizaje de la aritmética. Pero
la existencia de esta prehistoria del aprendizaje escolar
no implica una directa continuidad entre las dos etapas
del desarrollo aritmético del nifio.

El curso del aprendizaje escolar del nifio no es conti-
nuacién directa del desarrollo pre-escolar en todos los cam-
pos; el curso del aprendizaje pre-escolar puede estar des-
viado, en cierto modo, y el aprendizaje escolar puede tam-
bién tomar una direccién contraria. Pero tanto si la
escuela prosigue la pre-escuela como si la impugna, no
podemos negar que el aprendizaje escolar jamdas comienza
en el vacio, sino que va precedido siempre por una etapa
perfectamente definida de desarrollo, alcanzado por el nifio
antes de entrar en la escuela.

Los argumentos de investigadores como Stumpf y Kof-
fka, que tratan de borrar el salto entre el aprendizaje en
la escuela y el aprendizaje en edad pre-escolar, nos parecen
sumamente convincentes. Se puede demostrar facilmente
que el aprendizaje no comienza en la edad escolar. Koffka,
tratando de aclarar para el ensefiante las leyes del apren-
dizaje infantil v su relacion con el desarrollo psico-intelec-
tual del nifio, concentra toda su atencién sobre los proce-
s0s mas simples v primitivos de aprendizaje, que aparecen
precisamente en la edad pre-escolar. Pero aunque pone de
relieve la semejanza entre aprendizaje escolar y preescolar,
no consigue identificar las diferencias existentes ni distin-
guir lo que es especificamente nuevo en el aprendizaje es-
colar; tiende, siguiendo a Stumpf, a considerar que la tnica
diferencia entre los dos procesos estriba en el hecho de que
el primero no es sistematico, mientras que el segundo es
un aprendizaje sistematico por parte del nifio. No es sdlo
una cuestibn de sistematicidad; el aprendizaje escolar
aporta algo completamente nuevo al curso del desarrollo
del nifio. Pero estos autores estin en lo justo cuando llaman
la atencion sobre el hecho, hasta ahora descuidado, de que
el aprendizaje se produce antes de la edad escolar. ¢Acaso
el nifio no aprende la lengua de los adultos? Al hacer pre-
guntas y recibir respuestas, ;no adquiere un conjunto
de nociones e informaciones dadas por los adultos? A tra-

31



vés del adiestramiento que recibe de los adultos, aceptando
su guia en sus acciones, el propio nifio se forma determi-
nada gama de habitos.

Cae por su peso que este proceso de aprendizaje, que
s¢ produce antes de gue el nifio entre en la escuela, difiere
de modo esencial del dominio de nociones que se adquiri-
ra durante la ensefianza escolar. Sin embargo, cuando el
nifio, con sus preguntas, consigue apoderarse de los nom-
bres de los objetos que le rodean, ya estd insertado en una
etapa especifica de aprendizaje. Aprendizaje y desarrollo
no entran en contacto por vez primera en la edad escolar,
por lo tanto, sino que estan ligados entre si desde los pri-
meros dias de vida del nifio.

El problema que se nos presenta es, por ello, doble-
mente complejo, v se escinde en dos problemas separados.
Ante todo debemos comprender la relacion entre aprendi-
zaje v desarrollo en general, y después las caracteristicas
especificas de esta interrelacidn en la edad escolar.

Podemos comenzar con el scgundo problema, dado que
nos ayuda a aclarar el primero. Para resolverlo, tendremos
que tomar en consideracion los resultados de algunas in-
vestigaciones que, en nuestra opinién, son de importancia
basica v que han permitido el desarrollo de una nueva teo-
ria, fundamental para la solucion correcta de los proble-
mas examinados: la teoria del drea de desarrollo poten-
cial 1.

Es una comprobacion empirica, frecuentemente verifi-
cada e induscutible, que el aprendizaje debe ser congruente
con el nivel de desarrollo del nifio. No es necesario, en ab-
soluto, proporcionar pruebas para demostrar que solo a
cierta edad puede comenzarse a cnsefiar la gramatica, que
s6lo a cierta edad ¢l alumno es capaz de aprender algebra.
Por lo tanto, podemos tomar tranquilamente como punto
de partida el hecho fundamental e incontrovertible de que
hay una relacion entre determinado nivel de desarrollo v
la capacidad potencial de aprendizaje.

Sin embargo, recientemente se ha centrado la atencion
sabre el hecho de que cuando se intenta definir la efec-
tiva relacién entre proceso de desarrollo v capacidad po-
tencial de aprendizaje, no podemos limitarnos a un solo
nivel de desarrollo. Hay que determinar al menos dos ni-
veles de desarrollo de un nifio, va que, si no, no s¢ conse-

! Zona blizhaishego razvitiya.
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guird encontrar la relacion entre desarrollo y capacidad
potencial de aprendizaje en cada caso especifico. El pri-
mero de estos niveles lo denominamos nivel del desarrollo
efectivo del nifio. Entendemos con ello ese nivel de desarro-
llo de las funciones psicointelectivas del nifio que se ha
conseguido como resultade de un especifico proceso de
desarrollo, va realizado.

Cuando se establece la edad mental del nifio con ayuda
de tests, nos referimos siempre al nivel de desarrollo efec-
tivo. Pero un simple control demuestra que este nivel de
desarrollo efectivo no indica de modo completo el estado
de desarrollo del nifio. Supongamos que hemos sometido
a un tests a dos nifios, y que hemos establecido para am-
bos una edad mental de siete afios. Pero cuando sometemos
a los nifios a pruebas ulteriores, salen a la luz sustanciales
diferencias entre ellos. Con ayuda de preguntas-guia, ejem-
plos y demostraciones, un nifio resuelve facilmente los
tests, superando en dos afios su nivel de desarrollo efectivo,
mientras que el otro nifio resuelve tests que sdlo superan
en medio afio su nivel de desarrollo efectivo. En este mo-
mento entran directamente en juego los conceptos funda-
mentales necesarios para valorar el drea de desarrollo po-
tencial. Esto a su vez esta ligado con una revaloracion del
problema de la imitacién en la psicologia contemporédnea.

El punto de vista tradicional da por descontado que Ia
unica indicacién posible del grado de desarrollo psicoin-
telectivo del nifio es su actividad independiente, v no la
imitacién, entendida de cualquier manera. Todos los ac-
tuales métodos de medicion reflejan esta concepcidén. Las
unicas pruebas tomadas en consideracion para indicar el
desarrollo psicointelectivo son las que el nifio supera por
sf solo, sin ayuda de los demas y sin preguntas-guia o de-
mostraciones.

Varias investigaciones han demostrado que este punto
de vista es insostenible. Experimentos realizados con ani-
males mostraron que un animal puede imitar acciones que
entran en la zona de su efectiva capacidad potencial. Esto
significa que un animal puede imitar sélo acciones que de
un modo u otro le resultan accesibles; de modo que, como
han demostrado las investigaciones de Kohler, la capacidad
potencial de imitacién del animal dificilmente supera los
limites de su capacidad potencial de accidén. Si un animal
es capaz de imitar una accidén intelectual, ello significa
que, en determinadas condiciones, es capaz de realizar
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una accién analoga en su actividad independiente. Por eso
la imitacién esta estrechamente ligada con la capacidad
de comprensién y sélo es posible en la esfera de las accio-
nes accesibles a la comprensién del animal.

La diferencia sustancial en el caso del nifio es que éste
puede imitar un gran nimero de acciones —si no un ni-
mero ilimitado— que superan los limites de su capacidad
actual. Con ayuda de la imitacién en la actividad colectiva
guiada por los adultos, el nifio puede hacer mucho mas
de lo que puede hacer con su capacidad de comprension
de modo independiente. La diferencia entre el nivel de las
tareas realizables con ayuda de los adultos y el nivel de las
tareas que pueden desarrollarse con una actividad inde-
pendiente, define el drea de desarrollo potencial del nifio.

Revisemos por un momento el ejemplo dado antes. Es-
tamos ante dos nifios con una edad mental de siete anos,
pero uno, con un poco de ayuda, puede superar tests
hasta un nivel mental de nueve afios y el otro sdlo hasta
un nivel mental de siete afios y medio. ¢ Es equivalente el
desarrollo mental de estos dos ninos? Su actividad inde-
pendiente es equivalente, pero desde el punto de vista de
las futuras potencialidades de desarrollo los dos nifios son
radicalmente distintos. Lo que el nifio es capaz de hacer
con ayuda de los adultos lo llamamos zona de su desarrollo
potencial. Esto significa que con ayuda de este método
podemos medir no sélo el proceso de desarrollo hasta el
momento presente y los procesos de maduracidn que ya se
han producido, sino también los procesos que estin ocu-
rriendo adn, que sélo ahora estian madurando y desarro-
lldndose.

Lo que el nifio puede hacer hoy con ayuda de los adul-
tos, lo podra hacer manana por si solo. El drea de desarrollo
potencial nos permite, pues, determinar los futuros pasos
del nifio y la dindmica de su desarrollo, ¥y examinar no solo
lo que ya ha producido el desarrollo, sino lo que producira
en el proceso de maduracién. Los dos nifios que hemos to-
mado como ejemplo, demuestran una edad mental equiva-
lente respecto al desarrollo ya realizado, pero la dinamica
de su desarrollo es enteramente diferente. Por lo tanto, el
estado de desarrollo mental del nifio sélo puede ser deter-
minado refiriéndose por lo menos a dos niveles: el nivel de
desarrollo efectivo y el 4rea de desarrollo potencial.

Este hecho, que en sf mismo puede parecer escasamente
significativo, tiene en realidad enorme importancia y pone
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en tela de juicio todas las teorias sobre la relacion entre
procesos de aprendizaje y desarrollo en el nifio. En espe-
cial, altera la tradicional concepcion de la orientacion pe-
dagégica deseable, una vez diagnosticado el desarrollo.
Hasta ahora, la cuestion se habia presentado del modo si-
guiente: con ayuda de los tests tratamos de determinar el
nivel de desarrollo psicointelective del nifio, que el educa-
dor debe considerar como un limite no superable por el
nifio. Precisamente, este modo de presentar el problema
lleva consigo la idea de que la ensefianza ha de orientarse
basandose en el desarrollo ya producido, en la etapa ya
superada.

Lo perjudicial de este punto de vista se reconocié en la
prictica mucho antes de que se comprendiera claramente
en teoria; puede demostrarse en relacién con la ensefianza
encaminada a los nifios mentalmente retrasados. Como es
sabido, la investigacion ha establecido que dichos nifios
tienen escasa capacidad de pensamiento abstracto. Por tan-
to, los ensefiantes de las escuelas especiales, adoptando lo
que parecia una orientacidn correcta, decidieron rebajar
toda su ensenianza a los medios visuales. Tras largas expe-
riencias, esta orientacion resultd profundamente insatisfac-
toria. Se ha probado que un sistema de ensefianza basado
exclusivamente en medios visuales, y que excluyese todo lo
concerniente al pensamiento abstracto, no sélo no ayuda al
nifio a superar una capacidad natural, sino que en realidad
consolida tal incapacidad, dado gue al insistir sobre el pen-
samiento visual se ahogan los gérmenes del pensamiento
abstracto en estos nifios, El nifio retrasado, abandonado a
sf mismo, no puede alcanzar ninguna forma evolucionada
de pensamiento abstracto; v precisamente por ello la tarea
concreta de la escuela consiste en hacer todos los esfuerzos
para encaminar al nifio por esta direccidn, para desarrollar
lo que le falta. En los actuales métodos de las escuelas es-
peciales se puede observar un beneficioso cambio respecto
al pasado, que se caracterizaba por un empleo exclusivo de
medios visuales en la ensefianza. Acentuar los aspectos vi-
suales es necesario, y no acarrea ningin dafio si se produ-
ce sélo como etapa del desarrollo del pensamiento abstrac-
to, como medio vy no como fin en sf.

Consideraciones anidlogas tienen validez también para
el desarrollo del nifio normal. Una ensefianza orientada ha-
cia una etapa de desarrollo va realizado cs ineficaz desde
el punto de vista del desarrollo general del nifio, no es ca-
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paz de dirigir ¢l proceso de desarrollo, sino que le va a la
zaga. La teoria del area de desarrollo potencial origina una
férmula que contradice exactamente la orientacion tradi-
cional: la rnica buena enserianza es la que se adelanta al
desarrollo.

Sabemos por gran cantidad de investigaciones —a las
que sélo podemos aludir por falta de espacio—, que el
desarrollo de las funciones psicointelectivas superiores en
el ninio, de esas funciones especificamente humanas forma-
das en el curso de la historia del género humano, es un
proceso absolutamente tnico. En otro lugar hemos formu-
lado la ley fundamental de este desarrollo del modo si-
guiente: Todas las funciones psicointelectivas superiores
aparecen dos veces en el curso del desarrollo del nivio: la
primera ver en las actividades colectivas, en las actividades
sociales, o sea, coma funciones inferpsiguicas; la segunda,
en las actividades individnales, como propiedades internas
del pensamiento del nifio, o sea, como funciones intrapsi-
quicas.

El desarrollo del lenguaje sirve como paradigma de todo
¢l problema examinado. El lenguaje se origina primero
como medio de comunicacion entre el nifio v las personas
que le rodean. So6lo después, convertido en lenguaje inter-
no, se transforma en funcidn mental interna que propor-
ciona los medios fundamentales al pensamiento del nino.
Las investigaciones de Bolduina, Rignano v Piaget han de-
maostrado que la necestdad de verificar el pensamtento nace
por primera vez cuando hav una discusion entre nivios, v
que solo después de eso el pensamiento se presenta en el
nifio como actividad interna, cuya caracteristica la da el
hecho de que ¢l nifio comienza a conocer y a verificar los
fundamentos de su propio pensamiento, Creemos ficilmen-
te en la palabra —dice Piaget—, pero solo en el proceso
de comunicacion surge la posibilidad de verificar y confir-
mar el pensamiento.

Como el lenguaje interno y el pensamiento nacen del
complejo de interrelaciones entre el nifio v las personas
que le rodean, asi estas interrclaciones son también el ori-
gen de los procesos volitivos del nifio. En su tltimo traba-
jo, Piaget ha demostrado que la cooperacion favorece el
desarrollo del sentido moral en el nifio. Investigaciones
precedentes han establecido que la capacidad del nino para
controlar su propio comportamiento surge ante todo en el
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juego colectivo, y que solo después se desarrolla como fuer-
za interna el control voluntario del comportamiento.

Los que hemos presentado aqui como ejemplos distin-
tos, indican un esquema de regulacién general en el des-
arrollo de las funciones psicointelectivas superiores en la
infancia, que, desde nuestro punto de vista, se refieren al
proceso de aprendizaje del nifio en su conjunto. Dicho esto,
no es necesario subrayar que el rasgo esencial del apren-
dizaje es que engendra el area de desarrollo potencial, o
sea, que hace nacer, estimula y activa en el nifio un grupo
de procesos internos de desarrollo dentro del marco de las
interrelaciones con otros, que a continuacidén son absorbi-
dos por el curso interno de desarrollo v se convierten en
adquisiciones internas del nifio.

Considerado desde este punto de vista, el aprendizaje
no es en si mismo desarrollo, pero una correcta organiza-
cién del aprendizaje del nifio lleva al desarrollo mental,
activa todo un grupo de procesos de desarrollo, y esta acti-
vacién no podria producirse sin el aprendizaje. Por ello, el
aprendizaje es un momento intrinsecamente necesario y
universal para que se desarrollen en el nifio esas caracte-
risticas humanas no naturales, sino formadas histérica-
mente.

Igual que un hijo de padres sordomudos, que no oiga
hablar a su alrededor, permanece mudo pese a todos los
requisitos innatos precisos para el desarrollo del lenguaje,
y no desarrolla las funciones mentales superiores ligadas
con el lenguaje, asi todo el proceso de aprendizaje es una
fuente de desarrollo que activa numerosos procesos que
no podrian desarrollarse por si mismos sin el aprendizaje.

El papel del aprendizaje como fuente de desarrollo
—area de desarrollo potencial— puede ilustrarse ain mas
comparando los procesos de aprendizaje del nifo vy del
adulto. Hasta ahora se ha concedido escaso relieve a las di-
ferencias entre el aprendizaje del nifio y el del adulto. Los
adultos, como bien se sabe, disponen de una gran capaci-
dad de aprendizaje. Recientes investigaciones experimenta-
les contradicen la afirmacién de James de que los adultos
no pueden adquirir conceptos nuevos después de los vein-
ticinco afios. Pero hasta ahora no se ha descrito adecuada-
mente lo que diferencia en forma sustancial el aprendizaje
del adulto con el del nifo.

A la luz de las teorias de Thorndike, James y otros, a
las que se aludié antes —teorias que reducen el proceso
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de aprendizaje a la formacién de hibitos—, no puede haber
diferencia esencial entre el aprendizaje del adulto v el del
nific. La afirmacion es superficial. Segiin esta concepcion,
un mismo mecanismo caracteriza la formacion de habitos
tanto en el adulto como en el nifio; en el primero, el pro-
ceso ocurre mas veloz v facilmente que en el segundo, y
esa es toda la diferencia.

Se plantea un problema: ;qué diferencia el aprender a
escribir a maquina, a andar en bicicleta, a jugar al tenis
en edad adulta, del proceso que se da en la edad escolar
cuando se aprenden la lengua escrita, la aritmética v las
ciencias naturales? Creemos que la diferencia esencial con-
siste en las diversas relaciones de estos aprendizajes con
el proceso de desarrollo.

Aprender a usar una maquina de escribir significa, en
realidad, establecer cierto niimero de habitos que por si
mismos no cambian en absoluto las caracteristicas psico-
intelectivas del hombre. Un aprendizaje de este género
aprovecha un desarrollo ya elaborado y completo, vy justa-
mente por eso contribuye en muy poco al desarrollo ge-
neral.

El proceso de aprender a escribir es muy diferente. Al-
gunas investigaciones han demostrado que este proceso ac-
tiva una fase de desarrollo de los procesos psicointelectivos
enteramente nucva v muy compleja, v que la aparicion de
dichos procesos entrafia un cambio radical de las caracte-
risticas generales psicointelectivas del nifio; de la misma
manera, el aprender a hablar marca una etapa fundamen-
tal en ¢l paso de la infancia a la primera nifiez.

Podemos ahora tratar de resumir lo dicho v dar una
formulacidén general de la relacién entre los procesos de
aprendizaje v desarrollo. Antes de hacerlo, pondremos de
relieve que todas las investigaciones experimentales sobre
la naturaleza psicologica de los procesos de aprendizaje de
la aritmética, de la escritura, de las ciencias naturales y de
otras materias en la escuela elemental, demuestran que su
fundamento, el eje en torno al que se montan, es una nue-
va formacion que se produce en edad escolar. Dichos pro-
cesos estan ligados todos al desarrollo del sistema nervioso
central. El aprendizaje escolar orienta y estimula procesos
internos de desarrollo. La tarea real de un analisis del pro-
ceso educativo consiste en hallar el surgimiento v la des-
aparicién de estas lineas internas de desarrollo en el mo-
mento en que se verifican, durante el aprendizaje escolar.
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Esta hipétesis presupone necesariamente que el proceso
de desarrollo no coincide con el de aprendizaje, el proceso
de desarrollo sigue al de aprendizaje, que crea ‘el drea de
desarrollo potencial.

El segundo momento esencial de esta hipdtesis es la
afirmacion de que aprendizaje y desarrollo del nifio, aun-
que directamente enlazados, nunca se producen de modo
simétrico y paralelo. El desarrollo del nifio no sigue jamas
al aprendizaje escolar como sigue una sombra al objeto
gque la proyecta. Los tests que comprueban los progresos
escolares no pueden, por tanto, reflejar el curso real del
desarrollo del nifio. Existe una dependencia reciproca, su-
mamente compleja v dinamica, entre el proceso de des-
arrollo y el de aprendizaje, dependencia que no puede ser
explicada por una tnica férmula especulativa aprioristica.

Cada materia escolar tiene una relacion propia con el
curso del desarrollo del nifio, relacidon que cambia con el
paso del nifio de una etapa a otra. Esto entrafia examinar
de nuevo todo el problema de las disciplinas formales, o
sea, del papel v la importancia de cada materia en el poste-
rior desarrollo psicointelectivo general del nifio. Semejante
cuestién no puede esquematizarse en una formula tunica,
sino que permite mas bien comprender cuan vastos son los
objetivos de una investigacién experimental extensiva y
variada.
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G. S. Kostiuk

Algunos aspectos de la relacion reciproca
entre educacidn y desarrollo de la personalidad

La ponencia se inicia subrayando la urgencia de acla-
rar las relaciones reciprocas entre accidn educativa y
desarrollo de la personalidad en umna época de rdpido
progreso educativo. La psicologfa soviética ha recono-
cide hace tiempo la decisiva influencia de la educacidn
sobre el desarrollo psicointelectivo, Sin embargo, no se
han explicitado todas las implicaciones de esta influen-
cia, como ha puesto de relieve la prensa especializada
y también la prensa general 1. Se ha indagado poco
sobre la influencia de la educacién en el desarrollo de
la personalidad o sobre los modos mds eficaces para
guiar el desarrollo del nifio. Se trata de un preblema
amplio ¥y complejo; esta ponencia se limitard a consi-
derar los resultados de las investigaciones experimen-
tales mds recienres, con objeto de presentar algunos de
los problemas relacionados con el asunto y de llamar
la atencién sobre la neceridad de sucesivas investiga-
ciones.

* (Colaborador del Instituto de Psicologia del Ministerio de
Instruccidn de la RSS d= Ucrania, Kiev. Publicado en Voprosy psi-
chology, 1956, nim. 5, esta ponencia fue presentada en la Con-
ferencia nacional de psicologfia de la personalidad, celebrada en
Leningrado en junio de 1956.

1 L. V. Zangov, Aprendizaje y desarrollo en la escuela elemen-
tal, en SP, 1955, nim. 5; Hacia un reforzamiento del lazo entre
ctencig psicoldgica y prdt:nm en Kommunist, 1956, ndim. 4.
A. A. SMIRNOV, La situacidn de las investigaciones experimentales en
psicologia, en VP, 1955, nim. 5 (traducido en Psychology in the So-
viet Union, 1957).
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El desarrollo psicointelectivo del nifio se realiza en el
proceso de interaccion con el ambiente natural y social.
Guiar el desarrollo a través de la educacién significa orga-
nizar esta interaccidn, dirigir la actividad del nifio al cono-
cimiento de la realidad y al dominio —por medio de la pa-
labra— del saber y la cultura de la humanidad, desarrollar
concepciones sociales, convicciones y normas de comporta-
miento moral. El problema mas importante a este respecto
es el de la relacion reciproca entre aprendizaje, educacion
y desarrollo psicointelectivo.

Es sabido que los psicélogos de otros paises han tenido
y tienen opiniones distintas sobre este problema. Para al-
gunos, desarrollo y aprendizaje son procesos independien-
tes y no tienen conexiones internas; para otros, los dos
procesos se identifican. Un ejemplo del primer punto de
vista lo da la posicion de A, Gesell; este autor afirma que
las formas fundamentales del comportamiento del nifio,
sus reciprocas conexiones y los consiguientes cambios es-
tin determinados por el proceso de maduracidon del orga-
nismo 2 En cambio, el punto de vista caracteristico de
los behaviouristas se basa en la identificacidon de desarro-
llo v aprendizaje; el transito del primero al segundo se
produciria mediante un proceso de formacidén de habitos.

L. S. Vygotsky se opuso a ambas concepciones, tratan-
do de demostrar la unidad y diversidad entre aprendizaje
y desarrollo, asi como de subrayar el papel fundamental
de la accién educativa en este proceso3d 5. L. Rubins-
tein4 ha afirmado que el nifio se desarrolla en cuanto
recibe educacion e instruccion.

Aunque haya poquisimas investigaciones experimenta-
les encaminadas en particular a aclarar las relaciones reci-
procas entre desarrollo y aprendizaje, del analisis y de la
generalizacién de numerosas investigaciones recientes so-
bre la psicologia del aprendizaje (adquisicién y dominio
de variados tipos de nociones, habilidades y hdbitos) se
pueden sacar algunas conclusiones que se refieren a las
reciprocas relaciones y las caracteristicas particulares de
los procesos de aprendizaje y desarrollo. Estos datos des-

2 A, GESELL, Ontogénesis del comportamiente infantil, en Ma-
nual of Child Psychology, ed. de L. Carmichael, segunda edicidn,
Nueva York, 1954, pig. 524.

3 L. S, Vygorsky, Pensamiento y lenguaje, Moscid, 1934 (1966),
cfr. también este volumen, pdgs. 23-40.

t+ 5. L. RumINsTEIN, Fundamentos de psicologia general, Mos-
cd, 1940, segunda edicidn, 1946.
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criben la adquisicién de experiencias sociales por los nifios,
el papel esencial desempefiado en este proceso por la guia
que la educacién ejerce sobre la actividad auténoma del
nifio, sobre las modalidades de elaboracion de nuevas ac-
ciones y sobre las conexiones entre el primero y el segundo
sistema de sefiales subyacentes a ellas. Todo esto posi-
bilita una explicacién mas puntual de cémo el proceso de
aprendizaje establece las condiciones necesarias para el
desarrollo psicointelectual del nifio; permite una compren-
sion més profunda de su condicionabilidad social; nos ayu-
da a entender cédmo, en el curso del proceso de interaccion
del nifio con el ambiente, lo objetivo —o sea, lo social—
se convierte en subjetivo —o sea, individual—; cémo lo
que el nifio adquiere en las relaciones con los adultos y
con sus coetdneos lo lleva sucesivamente a la organizacion
de su propia actividad, a la aparicién de nuevas caracteris-
ticas psicointelectivas.

A este respecto ofrecen especial interés las observacio-
nes sobre el efecto que el dominio del lenguaje tiene en el
desarrollo psicointelectivo de la primera infancia. Como
han demostrado las investigaciones, los procesos verbales
adquiridos y dominados primero por el nifio como actos
sociales inmediatamente tendentes a la satisfaccién de de-
terminada necesidad, se convierten a continuacion, en su
forma interna y externa, en factores importantes en el des-
arrollo de la percepcién e imaginacidn, en instrumentos de
su pensamiento y de toda la organizacién v regulaciéon de
su comportamiento 8.

Otras observaciones experimentales permiten compren-
der que las acciones mentales, formadas en el nifio de edad
pre-escolar como actos «interindividuales de la actividad
cognoscitiva derivada de comunicaciones verbales con los
adultos (pregunta y respuesta, agrupacion de objetos y de-
terminacién de la igualdad cuantitativa de grupos, su com-
posicion, enumeracién, etc.), se convierten después en ac-
tos «intraindividuales» que el nifio realiza incluso al mar-
gen de una especifica situacion de ensefanza 8,

Mientras que en edad pre-escolar hay una asimilacién
espontianea, no voluntaria, de conocimientos, los nifios en
edad escolar estin metidos en varias formas de actividad

8 B. G. AnNawNiev, Las etapas de la enseflanza, en SP, 1953,
nimero 2.

& P. Ia. GALPERIN, Estudio experimental sobre la formacidon de
las acciones mentales, en Actas del congreso de Psicologia, Mos-
cii, 1954 (traducido en Psychology in the Soviet Union, cit.).
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educativa intencional. Las investigaciones demuestran que
la adquisicidon de la lectura, de la escritura, del léxico de
la lengua nativa, de la gramatica, de la aritmética, de la
fisica, de la geometria, no ha de considerarse como una
simple adquisicién, sino mas bien como un mejoramiento
de la actividad cognoscitiva de los discipulos y de su capa-
cidad para asimilar conocimientos.

El dominio de un vocabulario nueve y de otros aspectos
de la lengua mejora la expresion verbal de los nifios, hace
surgir en ellos necesidades nuevas, nuevas actitudes ante
los procesos verbales. Al asimilar el contenido de los textos,
los alumnos aprenden al mismo tiempo a usar formas de
analisis y de sintesis (descubrimiento de las ideas mas im-
portantes, su coordinacidén, estructura de la obra, etc.). Los
métodos para la elaboracion de material verbal, v en espe-
cial de textos escritos, desarrollados bajo la guia del ense-
fiante, se generalizan posteriormente, con el paso a una
nueva etapa de actividad escolar, y se convierten para el
alumno en un instrumento de pensamiento, de memoria
voluntaria y de reevocacién?. El dominio de conceptos
cada vez mas complejos favorece el desarrollo de la abs-
traccion y la generalizacion, conduce a la formacion y al
perfeccionamiento de operaciones légicas, al desarrollo de
la curiosidad, a la iniciativa y a la independencia en la asi-
milacién de conocimientos &,

Este no es lugar para un andlisis detallado de los resul-
tados de esas experiencias; se puede subrayar sélo que,
tomadas en conjunto, revelan con claridad la dependencia
de la ensefianza respecto al desarrollo psicointelectivo del
nifio, vy dan un contenido nuevo a la idea de que la ense-

T A. V. ZaPOROZHETS, Cambios en las interrelaciones de los dos
sistemas de sefiales en el desarrollo de los mifios de edad preesco-
lar, en Actas del congreso de Psicologia, Moscid, 1954, pdg. 31;
A. R. Luria-F. R. YupovicH, Lenguaje y desarrollo de los procesos
mentales en el nifio, Moscd, 1956 (traducido al inglés con el titulo
Speech and Development of Mental Processes in the Child, Lon-
dres, 1962): A. R. Luria, Problemas relativos a la génesis de las ac-
ciories voluntarias, en Actas del simposio de psicologia de la repiibli-
ca ucraniana, Kiev, 1956; A. A. LuBLINSKAYA, El papel del lengua-
je en el desarrollo mental del nifio, en Uchenie zapiski LGPl im
A. I Gertsena, v. 112, 1955,

B M. V. VocHIE-BLAKITINA, Génesis de la comprensidn de las
relaciones cualitativas enire objetos en la edad preescolar, en Actas
del simposio... cit.,, Kiev, 1956; 0. M. Kontsevaya, Condiciones
para gl desarrollo del pensamiento ldgico elemental en nifios de
edad preescolar, en Actas del simposio... cit, Kiev, 1956.
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fianza ejerce un papel activo en el desarrollo. Al enfrentar
a los alumnos con nuevas tareas de caracter cognoscitivo,
el ensefiante no se limita a organizar las acciones encami-
nadas a la ejecucion de dichas tareas, sino que proporciona
a los alumnos los métodos necesarios, cuyo dominio lleva
a la aparicién de nuevas actividades y al desarrollo de las
potencialidades mentales.

Desde el punto de vista fisiolégico, Pavlov observd que
«todo el aprendizaje consiste en la formacion de conexio-
nes temporales»® El desarrollo se produce mediante la
formacion de estas conexiones. Sin la formacion de cone-
xiones nerviosas temporales no puede nacer ni nace nada
nuevo en el comportamiento del nifio, en sus acciones, en
su actitud hacia la realidad que le rodea, y, por lo tanto, no
puede haber desarrollo. Las conexiones formadas en el pro-
ceso de aprendizaje constituyen —como ha observado
A. N. Leontiev 1%— nexos entre los complejos mecanismos
fisiologicos en que se basa la formacidn de las cualidades
mentales del nifio. Los datos experimentales referentes al
mejoramiento de los procesos mentales que se producen
durante el aprendizaje nos permiten establecer de modo de-
finitivo que el desarrollo mental no consiste en la diferen-
ciacién de formas complejas de actividad psiquica innatas
en el nifio; dichas formas de actividad son elaboradas, al
contrario, en el curso del proceso de asimilacion de la ex-
periencia social. A falta de dicha asimilacién no puede exis-
tir aquella «humana, individual historia del desarrollo de
la sensacidn, imaginacién, pensamiento, sensibilidad, etc.»,
cuyo estudio consideraba Sechenov como tarea fundamen-
tal de la psicologia 11,

Estas observaciones confirman ademas que el paso de
la adquisicién al desarrollo no es un proceso simple, sino
complejo. En primer lugar, el proceso por el que de hecho
los nifios llegan a dominar conocimientos, capacidades o
hébitos especificos, no se produce de golpe, como han de-
mostrado muchisimas experiencias; pasa a través de una
serie de etapas cuyo caridcter depende de la complejidad
del contenido que ha de ser dominado, y de la receptividad
del estudiante. En segundo lugar, el dominio de un mate-

§ 1. P. Pavrov, Obras, vol. 11, Moscud, 1959, pdg. 380.

10 A, N. LEONTIEY, La naturaleza y la formacidn de las pro-
piedades y de los procesos mentales, en VP, 1955, ndm. 1 (tra-
ducido en Psychology in the Soviet Union, cit.).

) 112{'], M. Secwenov, Obras escogidas, vol. I, Moscd, 1952,
pPag. 8.
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rial perfectamente determinado no lleva siempre e inme-
diatamente a un progreso en el desarrollo mental del alum-
no, a la aparicién de nuevas caracteristicas cualitativas, o
sea, a un desarrollo real. Todo esto depende de qué se ad-
quiere y de cémo se adquiere. Aquf entran en juego las
caracteristicas individuales de los alumnos, o sea, las carac-
teristicas de la actividad nerviosa superior. En tercer lu-
gar, el paso de la adquisicidén al desarrollo se produce de
diferentes modos, segiin los diversos aspectos del proceso
de desarrollo. Ha de tenerse presente que hay, en el des-
arrollo, aspectos diversos, aunque ligados: desarrollo del
conocimiento, de la actividad cognoscitiva, desarrollo de
las cualidades mentales (simples y compuestas, particula-
res y generales) que entran en este proceso, v de las pro-
piedades funcionales del cerebro que subyacen en ellas.

Los datos experimentales demuestran, por ejemplo, que
el dominio por el nifio pequefio de éstas o aquellas palabras
del lenguaje de los adultos no aporta cambios inmediatos
a su actividad ni le confiere una nueva capacidad para or-
ganizar sus propias acciones. El nifio adquiere esta funcion
progresivamente, a través de una serie de microintervalos
cuya sumna provoca cambios cualitativos mas evidentes. Hay
investigaciones que demuestran que cuando un nifo en
edad pre-escolar adquiere una nueva palabra de un texto
literario o cientifico, ésta no entra de inmediato a formar
parte de su vocabulario activo; a menudo el escolar, escri-
biendo o conversando, la descuida v usa otros vocablos
conocidos anteriormente, mas «familiares» vy de significa-
do mas general 12,

Se ha averiguado, ademas, que los alumnos que ya al-
canzaron la capacidad de preparar un esquema expositivo
no recurren a €l para organizar su propia exposicion, sino
que, al contrario, preparan un esquema solo tras haber
hecho va la tarea (fijada por el maestro); en vez de utili-
zar esa capacidad para escribir los temas, prefieren hacer
un esquema tras haberlos escrito. Las investigaciones han
demostrado 13 que se necesita un periodo de tiempo con.
siderable, un adecuado nivel de dominio de los métodos de
andlisis vy de sintesis v de su generalizacién, para que los
alummnos desarrollen la capacidad de mejorar la compren-

12 I, E. SiNiTsA, Comprensidon de palabras nuevas por alum-
nos de escuela elemental, en VP, 1955, nim. 4.

1@ A A, SMmirnov, Psicologia de la memoria, Mosci, 1948;
P. 1. ZINcHENEO, El desarrollo de la memoria voluntaria e invo-
luntaria, en SP, 1956, nim. 4.
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sién, la memorizacién voluntaria y la repeticién del cont.
nido de un texto. Esto es vdlido también en lo referente
a la adquisicidn de conceptos nuevos de las diversas disci-
plinas, al cambio cualitativo del pensamiento del alumno
sobre la explicacién de los diversos fendémenos de la rea-
lidad, a la solucién de problemas practicos que exigen la
aplicacién de estos conceptos.

La ensefianza en nuestras escuelas no ha de limitarse
sélo a transmitir al discipulo ciertos conocimientos, a for-
mar un minimo de habilidades y de habitos. Su tarea es
desarrollar el pensamiento de los alumnos, su capacidad
de analizar y generalizar los fenédmenos de la realidad, de
razonar correctamente; en una palabra, desarrollar «in
toto» sus facultades mentales. 5i se quiere alcanzar esta
meta hay que encontrar una solucién satisfactoria para los
problemas mas urgentes de la ensefianza, El desarrollo del
pensamiento ldgico es uno de los factores mias importantes
del éxito escolar!®, Sin embargo, esto no significa que
cualquier ensefianza contribuya a garantizar ese desarrollo.

P. N. Gruzdev ha subrayado que «a menudo la ensefian-
za esta a tal nivel que, en vez de contribuir al desarrollo de
las capacidades intelectivas, en realidad las sofocas15,
Esto ocurre cuando se aplican métodos de ensefianza equi-
vocados, cuando prevalecen el dogmatismo vy el forma-
lismo.

Las afirmaciones tranquilizadoras sobre la capacidad
educativa de la ensefianza en general son, por tanto, insa-
tisfactorias; debemos estudiar las condiciones en que la
ensefianza asume efectivamente esa capacidad y debemos
tratar de ayudar a los ensefiantes a crear estas condiciones
en la practica. Esto nos lleva a la necesidad de aclarar
como influye la ensefianza sobre el desarrollo intelectivo y
sobre el desarrollo de las caracteristicas psiquicas, v a la
necesidad de encontrar modos para valorar la eficacia de
los diversos métodos de ensefianza desde el punto de vista
de su influencia en el desarrollo del pensamiento, de la
memoria y de los demds procesos mentales.

Ha habido pocas investigaciones de este tipo; nos hemos
limitado a analizar la adquisicion de particulares conoci-

14 E. M. Kapanova-MeLLeEr, El desarrollo del pensamiento
ldgico en los nifios de la escuela elemental, en SP, 1956, nim. 4.

15 P, N. Gruzpev, Estimulacidn del pensamiento durante
la enserianza, en Aspectos de la estimulacidn del pensamiento en
la ensefanza, Moscid, 1949,
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mientos, habilidades v hdbitos. A lo sumo se han identifi-

cado mejoramientos elementales de la actividad cognosci-
tiva, pero no se ha seguido la dindmica sucesiva de dichos
progresos, que son resultado del dominio de los conoci-
mientos transmitidos. La verdad es que el proceso de des-
arrollo se inicia sélo con el dominio del material escolar.
Los procesos de aprendizaje v desarrollo estdn diferencia-
dos en todas sus variadas conexiones, como justamente
ha observado Vygotsky1® y posteriormente otros auto-
res. Esto plantea el problema de las relaciones reciprocas
entre aprendizaje, adquisicién y desarrollo.

Los indices significativos de estos procesos son dife-
rentes. Son, por ejemplo, en lo referente al desarrollo, los
cambios en la actividad intelectual de los alumnos, cambios
que asumen formas nuevas con el paso de una etapa infe-
rior de la actividad del pensamiento a una superior, de
métodos de razonamiento menos evolucionados a métodos
mas desarrollados. Ciertamente, cuando se elige el mate-
rial educativo vy se consigue asegurar resultados de buen
nivel, se guia con ello el desarrollo de las capacidades de
pensamiento de los escolares. Pero no acaban ahi las tareas
de una correcta orientacion del desarrollo. Esta debe tener
muy en cuenta las metas especificas v las vias a seguir
para alcanzarlas. 5i el ensefiante las olvida y centra su aten-
cion sélo en lo que los alumnos asimilan, no sera capaz de
garantizarles un efectivo dominio del saber.

Si se quieren encontrar meétodos idéneos para una guia
efectiva del desarrollo mental, es necesario estudiar las re-
laciones reciprocas especificas entre aprendizaje y desarro-
llo en las diversas etapas del trabajo escolar sobre las dis-
tintas materias. Los resultados de recientes experiencias de
psicologia de la ensefianza demuestran que ese estudio tie-
ne fundamental importancia no sélo en lo referente al con-
tenido, sino también para el uso de métodos de ensefianza
que garanticen el caricter activo de la adquisicién de cono-
cimientos y la efectiva formacion de las necesarias accio-
nes mentales.

Condicidén necesaria para el paso de la adquisicién al
desarrollo es una programacion de la ensefianzal”, una
sistemnatizaciéon de los conocimientos que han de adquirir-
se, que sirva de base para la formacién de sistemas de co-

18 L. S. VYGoTsky, Pensamiento y lenguaje, cit.
1T A. K. BusHLia Sh. 1. GLANIELIN, Organizacidon de la en-
serfianza en las clases IV y V, en [zvestia APN, vol. 72, 1955.
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nexiones temporales. La ensefianza puede conducir a un
verdadero desarrollo mental solo cuando esté encaminada
a la formacién de dichos sistemas. La sistematizacion de
las conexiones es esencial no sélo para una adquisicién de
conocimientos duradera y profunda, sino también para el
desarrollo de la actividad cognoscitiva, para la formacion
de nuevas operaciones logicas y de nuevas caracteristicas
mentales. Como ha subrayado justamente Piaget, una ope-
racion légica generalizada existe vy funciona sélo como par-
te de un sistema de operaciones 8, Se ha demostrado el
papel de la sistematizacion en la formacién de hahilidades
mentales ', y unas investigaciones experimentales reali-
zadas en Leningrado® demuestran que los sistemas for-
mados en el proceso de aprendizaje de las diversas mate-
rias escolares tienen notable importancia para explicar las
relaciones entre aprendizaje v desarrollo.

Sobre la base de estas investigaciones es preciso llegar
a una definicion de «sistematizacidne»; esta definicion pue-
de alcanzarse obviamente sdlo basdndose en una generali-
zacion de los resultados experimentales. A veces, cuando
este concepto se emplea para aclarar la relacidn entre
aprendizaje v desarrollo, sistematizacién se entiende sélo
en el sentido de estereotipo. Este ultimo concepto tiene,
sin duda, notable importancia en el desarrollo mental, dado
que la formacion de lo nuevo se produce siempre sobre la
base de lo viejo, de cuanto va se ha completado vy reforzado.
Pero el estereotipo por si solo no es un concepto adecuado
para comprender la aparicién de esas nuevas formaciones
que caracterizan el verdadero desarrollo.

Para comprender, por ejemplo, la aparicién de nuevos
modos de razonamiento abstracto v generalizado en el pro-
ceso de aprendizaje, es necesario estudiar los cambios que
se producen en sistemas ya estructurados cuando se for-
man sistemas nuevos, de qué modo se reorganizan éstos,
incluidos en una nueva totalidad mas amplia; es preciso
estudiar ademas su agrupacion, su generalizacion y su
coordinacidn; es preciso estudiar la formacién de una je-
rarquia especifica v la dindmica de la organizacion. Ade-

18 ]J. Pracer, La psychologie de Uintelligence, Paris, 1947.

189 L. V. Zaxgov, Introducion de la teoria psicoldgica de Pav-
lav en la pedagogia, en SP, 1951, nim. 10.

20 In A. SAMARIN, Bases psicoldgicas de la organizacidn y la
dindmica de la actividad intelectual de los niflos, Tesis, Leningrado,
1953.
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mas, es necesario 2studiar las fuerzas bajo cuya influencia
s¢ produce ¢l paso de niveles inferiores de organizacion a
otros superiores. Todo esto plantea importantes problemas,
cuvo estudio experimental apenas si se ha iniciado.

Para aclarar el problema de las relaciones reciprocas
entre educacidn y desarrollo es necesario también estudiar
los componentes motivacionales de la actividad mental. El
desarrollo de las caracteristicas intelectuales del alumno
no podra discutirse de modo adecuado si se prescinde del
desarrolle de las otras caracteristicas (emotivas, volitivas,
del caracter), es decir, de la formacion unitaria de la perso-
nalidad en desarrollo. Este proceso es unitario, y no sim-
plemente la suma de cambios parciales que se producen a
consecuencia de acciones educativas separadas. Entre
las demas condiciones, hay que tener muy en cuenta las
actitudes hacia el ambiente circunstante, recientemente es-
tudiadas con éxito por V. N. Miasishchév?®, actitudes
que caracterizan tanto la posicién individual de cada per-
sonalidad como las condiciones internas de las acciones.
Otras investigaciones han demostrado el importante papel
que asumen las motivaciones subjetivas del alumno hacia
el trabajo escolar en la asimilacién de conocimientos (22).

Algunas de estas actitudes se forman en el curso del
propio proceso de aprendizaje. Tales son, por ejemplo, los
intereses cognoscitivos y escolares de los alumnos, su inte-
rés por el conocimiento, etc. Los resultados de algunas
experiencias muestran que estas actitudes son el resultado
de una actividad cognoscitiva activa de los alumnos, orga-
nizada de un modo perfectamente determinado que les
permita resolver por si solos problemas accesibles, y capaz
de conducir al conocimiento y a la realizacion de los resul-
tados obtenidos. Otras actitudes subjetivas son consecuen-
cia no tanto de métodos como de acciones educativas
«ambientales» que conducen a un cambio en las relaciones
entre personalidad vy ambiente social; a un cambio del
comportamiento priactico y de los modos de vida 2.
~ Aprendizaje y educacion tienen, obviamente, mucho en
comun. Por un lado, instruyendo a los alumnos, brindando-

21 V. N. MIasISHCHEY, Problemas de psicologia a la luz de los
cldsicos del marxismo sobre las actitudes humanas, en Izvestia LGU,

1955, num,. 203.
22 L, 1. BozuovicH, Psicologia escolar, en Investia APN., v. 36,

afio 1931.
21 L. 1. BozrnovicH, Interescs cognoscitivos y condiciones para

su formacidn en la infancia, en Izvestia APN, vol. 73, 1955.
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les conocimientos, ejercemos sobre ellos una notable ac-
cion educativa; por otro lado, durante todo el curso de la
educacidn, se da siempre en el educando la adquisicién de
determinados elementos de la expericncia social (opinio-
nes, juicios de wvalor, normas, reglas de comportamiento
moral, etc.). Ademas de estos aspectos comunes, estos pro-
cesos tienen, sin embargo, particularidades especificas que
es necesario tener muy en cuenta cuando se examina el
problema de la reciproca conexién entre accién educativa
(en sus diversas formas) y desarrollo mental.

Recientes experiencias en el campo de la psicopedago-
gia han demostrado que en el curso del proceso educativo
se desarrollan las actitudes de los nifios frente a la reali-
dad circunstante; que se forman nuevas actitudes bajo
la influencia de las tareas propuestas, y cudles son los mé-
todos educativos mas eficaces —y cudles los menos efica-
ces— para dicho fin. Ya en la edad pre-escolar se definen
algunas de estas actitudes, bajo la influencia de especiales
formas de educacién. Asi, ya en edad pre-escolar comien-
zan a formarse en el nifio tendencias generales de compor-
tamiento en formas simples (por ejemplo, el deseo de hacer
algo util para las personas vecinas, una actitud positiva
hacia el trabajo, etc.). En la formacién de estas tendencias
desempefia un importante papel no sélo la conciencia que
los nifios tienen del significado de las tareas asignadas, sino
también la organizacion de sus actividad colectiva, enca-
minada a satisfacer las necesidades de la colectividad v a
un andlisis colectivo de los resultados. Como demuestran
los resultados de algunas experiencias, la formacién de una
actitud positiva hacia el trabajo escolar pasa por una serie
de etapas. Al principio, esta actitud se desarrolla como

consecuencia de las instrucciones del ensefiante y de las
exipencias de la colectividad; después, como resultado de

la experiencia acumulada, el nifio empieza a realizar sus
deberes sin ayuda. Se ha desarrollado asi una actitud inter-
na positiva hacia el trabajo, que se manifiesta al principio
dentro de limites muy restringidos y que adquiere a conti-
nuacién un caracter de generalidad.

Los resultados de otra serie de experiencias definen las
condiciones y los métodos de la formacion en el escolar
de otros valores y actitudes: gusto por el trabajo, compor-
tamiento autorregulado, responsabilidad, etc. Estos resul-
tados indican que las normas morales que regulan el com-
portamiento se forman -—como observa V., N, Miasishchév—

51



bajo la influencia de determinadas exigencias sociales ex-
ternas aceptadas y asimiladas, que después se transforman
en exigencias internas que el mismo alumno hace suyas. La
conciencia de estas exigencias por parte del nifio no se con-
vierte de inmediato en un elemento regulador del compor-
tamiento, sino que adquiere esta funcién solo por grados.
La norma de regulacion (valor) comienza a desarrollarse en
colaboracién directa con los adultos y con los demads nifios,
y es reforzada continuamente por éstos. A continuacién se
transforma en regulador interno del comportamiento y ac-
tia incluso sin estimulo y refuerzo de los otros, sin ayudas
ajenas, por propia iniciativa del escolar.

Otras investigaciones han demostrado® que este pro-
ceso se produce de modo distinto, segiin los individuos.
Depende de los impulsos causales de la accidn, de la situa-
cidén subjetiva, de las caracteristicas de las actitudes des-
arrolladas por el escolar en las etapas precedentes hacia
el ensefiante, la escuela v el trabajo escolar, 1a familia. Ante
un terreno subjetivo favorable, estas exigencias son absor-
bidas inmediatamente v dan pronto un resultado activo.
En cambio, si entran en conflicto con actitudes subjetivas
va formadas v mds o menos estabilizadas hacia el mundo
circunstante, son comprendidas sdélo formalmente, no
«arraigan» por entero y, por tanto, no asumen ninguna fun-
cidn reguladora. Ocurre con frecuencia que un escolar com-
prende estas exigencias en lo que a los demds respecta,
pero no las refiere a su propio comportamiento,

Los hechos demuestran que las exigencias planteadas al
escolar, v comprendidas por éste, no producen el efecto
deseado si entran en conflicto con los impulsos causales de
su actividad; esto ocurre cuando el escolar descubre :zi
esas exigencias un atentado contra sus esfuerzos encainina-
dos a la independencia, a la autoafirmacién, » la satisfac-
cion de sus propios intereses, cuando l»: considera una
amenaza para su propia dignidad ‘. menudo mal entendi-

M V. 1. Asnin, Estudio de la disciplina en el escolar, en
Actas del congreso sobre psicologia de la personalidad, Mosei,
1956: A. 1. SavoroNgED, Desarrolle del sentido de la responsabi-
lidad en los alumnos de escuela elemental, en Contribuciones del
Institute de psicologia de Uecranig, vol. X, 1959: T. V. RurTSO-
va, Cdmo comprenden los alumnos las cualidades morales de la
personalidad, en Actas del simposio de psicologia cit., Kiev, 1956;
E. Sh. SarozunNikova, Andlisis psicoldgico de algunas condiciones
para la reeducacidn de “escolares” indisciplinados, en Doklady
APN, 1958, nim. 2.
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da) o a su propia posicion en el colectivo, etec. Ante tales
condiciones subjetivas, las influencias educativas no pue-
den determinar una respuesta adecuada, las tareas pro-
puestas al escolar no representan para éste una necesidad
real. Los escolares, de manera evidente u oculta, oponen
una resistencia. Suele ocurrir que exhortaciones y adver-
tencias infinitas no dan un resultado determinado y esta-
ble, no estimulan en el nifio la debida actitud hacia la situa-
cién en cuestién, no cambian su comportamiento real.

Lo dicho es importante para descubrir las condiciones
para una guia educativa eficaz en el desarrollo de la perso-
nalidad; y en particular en el desarrollo de las tendencias
del comportamienio, de las actitudes hacia otras personas
y hacia ciertas obligaciones. La eficacia de dicha guia de-
pende del grado de correspondencia entre métodos y ta-
reas de la educacidn, de la identidad v la constancia de las
diferentes exigencias educativas (por parte de la escuela y
del ambiente doméstico), de la unidad de palabra y accién
en la educacién, de cémo en realidad esta organizada y
guiada la vida del alumno.

La educacidén influye de modo diverso (con un ritmo
diferente v un resultado variable) en las tendencias de
comportamiento de una personalidad v en sus modos de
regulacion interna, hasta el punto de tomar en considera-
cion, usar y cambiar en la direccién necesaria, tanto las
actitudes subjetivas que se han formado durante el des-
arrollo precedente como las tendencias de comportamiento
realmente operantes.

La educacién alcanza su objetivo inmediato (particular)
y definitivo (general) cuando pone en accién las capacida-
des potenciales del alumno y, de conformidad, dirige su
uso. La interaccién de los diferentes aspectos de la educa-
cién (intelectual, moral, estético, practico y fisico) desem-
pefia aqui un papel importante, asegurando la participa-
cién del nifio en las diversas actividades necesarias para
un desarrollo de sus potencialidades en todas las direc-
ciones.

Toda la educacion determina, de un modo u otro, el
desarrollo de la personalidad del nifio, dejando una huella
en €l. Sin embargo, no toda la educaciéon dirige activamen-
te el desarrollo hacia fines especificos. Existen casos (bas-
tante frecuentes, a nuestro entender) en los que el resul-
tado de la educacién es exactamente opuesto al deseado.
Por eso es imposible contentarse con afirmaciones acomo-
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daticias sobre el papel preeminente de la educacién en el
desarrollo de la personalidad; es necesario encontrar en
qué condiciones la educacion satisface realmente estos ob-
jetivos y contribuir por esta via, priacticamente, a la previ-
sion de los fendmenos negativos en el desarrollo de esas
cualidades (morales y otras) de la personalidad adolescen-
te, que interesan directamente a nuestra sociedad.

La educaciéon que separa las palabras de los hechos es
-un fracaso; la instruccién pedagdgica verbal, que el nifo
no pone en prictica, no aporta ningun cambio real a su
vida, a su posicion en el colectivo. La educacién fracasa
si no toma en consideracion las diversas interconexiones
del nifio con el ambiente, si estd alejada de su vida real,
de las condiciones subjetivas (solo a través de las cuales
puede actuar), de la precedente historia del desarrollo de
cada alumno, de su edad y de sus caracteristicas individua-
les, de sus capacidades, intereses, exigencias y otras actitu-
des hacia la realidad. Si la educacién considera al nifio
«solamente como un objeto y no como un ser vivos (Maka-
renko), ignora su actividad auténoma y mina su indepen-
dencia, no realiza lo que se propone (pese a las muchas y
ponderosas «medidas» educativas externas), de modo que
el trabajo resulta, en la realidad, absolutamente estéril.

Todo lo dicho lleva a concluir que hay una interrelacién
compleja entre educacién y desarrollo. Por una parte, el
desarrollo de la personalidad depende de la educacién, que
crea las condiciones necesarias para que aquél se realice;
el desarrollo estd determinado por la educacidn. El proce-
so educativo, al enfrentar al nifio con nuevos fines y nuevas
tareas, al plantear nuevas preguntas y procurar los medios
necesarios, guia el desarrollo. Por otro lado, la propia
educacion depende del desarrollo del nifio, de su edad v
de sus caracteristicas individuales. No puede haber des-
arrollo de la personalidad sin que estén presentes las exi-
gencias de la sociedad; pero estas exigencias sdlo son rea-
listas cuando se crean en el curso del desarrollo del nifio
las capacidades para satisfacerlas.

El desarrollo se produce a través de lo que el nino hace
suyo en el proceso de aprendizaje v educacion, pero a me-
nudo sus resultados van mas alld, en ciertos aspectos, de
lo que ha aprendido directamente. En el curso de la vida
y de la actividad del nifio, organizada por la educacion, se
presentan no sélo nuevos conocimientos que reflejan la rea-
lidad objetiva, sino también nuevas necesidades, exigencias,
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intereses, aspiraciones (en especial la aspiracién a mejo-
rarse), medios generales pars las acciones intelectuales y
practicas, nuevas formas de pensamiento, nuevas sensacio-
nes, nuevos rasgos del cardcter, nuevas habilidades, Estas
cualidades no se afirman inmediatamente, sino que se des-
arrollan en el curso de la actividad del nifio {en la escuela,
en el trabajo, etc.), bajo la guia de la educacion. Su forma-
cién estd ligada al desarrollo global de la vida, en el que
entra en juego la maduracion del organismo. Por consi-
guiente, del desarrollo surgen nuevas posibilidades de edu-
cacién.

Actualmente, la interrelacion de estos procesos suele
simplificarse y explicarse de modo unilateral. Ciertas afir-
maciones sobre este problema suelen insistir sélo sobre el
hecho de que el desarrollo depende de la educacién. El
desarrollo psiquico del alumno es representadoe como una
simple sucesién de distintas influencias educativas, como
si las cualidades propias del nifio no ejercieran el menor
influjo sobre el proceso educativo. Interpretaciones de este
género se deben a la confusién entre aprendizaje, educa-
cién y desarrollo.

Estos procesos, aunque estrechamente ligados entre si,
en realidad son diferentes; de lo dicho anteriormente se
deriva que las diferencias no son absolutas, sino relativas,
pero a pesar de todo existen. Reconocer estas diferencias,
estudiar las caracteristicas especificas del aprendizaje, de
la educacién y el desarrollo, es de enorme importancia para
aclarar después las interconexiones entre esos procesos y
preparar una sélida base psicolégica para una eficaz guia
educativa del desarrollo de la personalidad; asumir una
actitud negativa ante este problema y no hacer el menor

intento por estudiarlo, equivale a simplificar excesivamente
la tarea de guiar el desarrollo del nifio. Esta simplificacion

tiene un efecto nocivo en la practica: al poner de relieve
s6lo las ilimitadas posibilidades de la educacion, de hecho
la limita porgque restringe y desarma a la pedagogia.

La historia del desarrollo psiquico del nifio, de la for-
macién de la conciencia y de la autoconciencia, se realiza a
través del proceso de aprendizaje y de ensefianza. Pero
dicho desarrollo tiene caracteristicas propias, leyes pro-
pias enlazadas con las leyes que regulan el aprendizaje v la
educacion, pero que no se identifican con éstas; ademas,
dispone de una fuerza motriz propia.

El desarrollo psiquico no es una simple réplica de las
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influencias educativas a las que el nifo esta sujeto, no s
una simple acumulacion cuantitativa estratificada de lo
que el nino adquiere en los diversos actos de la actividad
escolar o de otro género. Hay una seleccién, una transfor-
macion interna, una reorganizacion, una amalgama, una
interaccion, a consecuencia de las cuales una caracteristica
puede desaparecer al tiempo que aparece y se desarrolla
otra. Este proceso estd determinado durante toda la vida
del nifo por la sociedad, gue con su influencia inhibe o ex-
tingue un sistema de conexiones, hace surgir otro y lo con-
solida, v asi sucesivamente. Asi pueden entrar en accidn
las leves que rigen el paso del desarrollo desde una etapa
inferior a una superior. En su forma general, las leyes que
regulan el desarrollo reflejan las conexiones vy las relacio-
nes en que se basa la constitucion de la personalidad cons-
ciente, la formacion de diversas cualidades, el paso de for-
mas inferiores de reflexion sobre la realidad a otras
superiores, de formas inferiores a formas superiores de
relacién con el ambiente, a formas superiores de autorre-
gulacion.

Como ha subrayado Lenin, «condicién para el conoci-
miento de todos los procesos del mundo en su "automovi-
miento”, en su desarrollo espontaneo, en su vida real, es
su conocimiento como unidad de los opuestos» &, de las
tendencias contradictorias en su interior.

Esto es también vilido para la psicologia del desarrollo
del nifio. La fuerza motriz de ese desarrollo ha de verse
ante todo en las contradicciones internas entre las nuevas
exigencias planteadas al nifio v su satisfaccion; en las con-
tradicciones entre sus problemas, sus aspiraciones v los
objetivos reales y el nivel de desarrollo por él alcanzado;
entre nuevas tareas v modos de pensamiento v de compor-
tamiento va estereotipados; entre las posibilidades des-
arrolladas internamente, subjetivamente, v las relaciones
objetivas con el ambiente. Tarea nuestra es descubrir estas
contradicciones y las condiciones en que nacen, descubrir
como se desarrollan en los diversos niveles de edad y de
qué modo pueden resolverse; es decir, llegar a comprender
el desarrollo de la personalidad como un «movimiento es-
pontdneo internamente necesarios ,

Se ha pensado a veces que la aceptacién del caracter
espontidneo del desarrollo mental es incompatible con el

25V, I, LesiN, Cuadernos filosdficos, Mosed, 1947, pdg. 327.
2 Ibidem, pdg. 116.
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principio determinista, segun el cual el desarrollo esta con-
dicionado socialmente y la educacion desempefia un papel
importante. Esta concepcidn se apoya por una parte en
interpretaciones idealistas de la espontaneidad del desarro-
llo, ¥ por otra parte en una consideracion simplista y me-
canicista de la forma en que esta condicionado el desarro-
llo. Se advierten aqui las repercusiones de aquella concep-
cion =epigenética» que consideraba el desarrollo mental del
nifio como una consecuencia pasiva de la educacion; en el
desarrollo faltaba todo «automovimientos, toda ley especi-
fica, Cuando se parte de este punto de vista, se ignora la
importancia de estas leyes en la practica educativa. Lo de-
muestra tanto la escasa atencion prestada al estudio de la
edad y de las caracteristicas individuales en el desarrollo
psiguico, como la aplicacion de los resultados experimenta-
les en la practica educativa de las escuelas.

La consideracion materialista dialéctica, que en realidad
se deriva del determinismo, ve en cambio el cardcter «es-
pontdneo» del desarrollo como consecuencia de su auto
movimiento. El desarrollo de todo ser, incluido el nifo, su
«propio movimientos», su «propia vida», estd condicionado
por «la entera totalidad de las multiples relaciones» con la
realidad circunstante ?. Como he observado en otro lu-
gar ¥, una concepcion del desarrollo como sautomovi-
miento» no limita en absoluto la tarea de una guia pedago-
gica, sino que indica mas bien cémo emprenderla con éxito.
Es la clave para comprender como nace lo nuevo en la vida
del nifio, como éste se independizg, como desarrolla la ini-
ciativa, la actividad creativa, la capacidad consciente de
regular su propio comportamiento; vy, por tanto, sirve para
descubrir las direcciones en que pueden ser mejorados los
métodos educativos. Solo una educacidn eficiente lleva al
desarrollo de la personalidad del nifio, y la educacidn solo
es eficiente cuando toma en consideracion las leyes y las
caracteristicas del proceso de desarrollo. Cuando mas guia-
da esté la educacion por dichas leves, cuanto mas conscien-
te sea de ellas, mas capaz serd de guiar con éxito el des-
arrollo de la personalidad de acuerdo con las metas educa-
tivas. Es necesario reconocer la naturaleza especifica del
desarrollo mental, a fin de que los psicélogos dediquen gran
atencion al estudio de este proceso, consigan que la peda-

27 Ibidem, pdg. 192.
22 G. S. KosTiug, Problemas fundamentales del desarrollo m-
fantil, en SP, 1949, mim. 11.
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gogia conozca sus caracteristicas, y proporcionen asi los
fundamentos psicolégicos de métodos activos para guiar
la educacién de las nuevas generaciones de modo que ase-
guren el desarrollo global de la personalidad.
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D. N. Bngnyavlﬂnsk}f-N. A. Menchinskaya®

Relacién entre aprendizaje y desarrollo
psicointelectivo del nifio en edad escolar

Este ensayo constituye el capitulo IV de un libro ti-
tulado Psicologia del aprendizaje escolar. Los pérrafos
iniciales resumen el andlisis, realizado en los capitulos
anteriores, de los resultados de las investigaciones sobre
la actividad escolar. Se examinan de modo especifico
los procesos psicolégicos que determinan la adquisicion
de nociones y las condiciones gue favorecen el desarro-
e de dichos procesos. Este capitulo y los siguientes
consideran varios aspectos de la adquisicidn de nocio-
nes. En el capftulo V se pasa del andlisis de la adguisi-
cion de nociones al de la interdependencia entre adqui-
sicidn de nociones y caracteristicas individuales del ni-
fio. Pero antes de este paso se desarrollan una serie de
proposiciones tedricas referentes al problema general de
las relaciones entre aprendizaje y desarrollo psicointe-
lectivo del nifio en edad escolar.

Al considerar el proceso de desarrollo psiquico, la psi-
cologia soviética contemporanea critica duramente la idea-
lista «teoria de los dos factores», predominante en general
en el extranjero, que estuvo de actualidad entre nosotros
en el periodo de florecimiento de la psicometria. Segin
dicha teoria, el desarrollo del nifio esta inevitablemente
predeterminado por dos factores: la edad, entendida en

* Miembros del Instituto de Psicologia de la Academia de
Ciencias Pedagogicas de la URSS, El presente ensayo estd toma-
do de Psicologia del aprendizaje escolar {Mosci, 1959, pdgs. 155-
177), libro dirigido a los especialistas en diddctica, a los ensefian-
tes vy a los estudiantes de los institutos superiores para la prepara-
cidn de ensefiantes.
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un sentido puramente biolégico, v el ambiente, o sea, los
estimulos externos a los que estd sujeto durante el proceso
educativo. Los psicélogos soviéticos no pueden admitir el
papel pasivo atribuide al nifio en esta interpretacién del
desarrollo. En realidad, el nifio no es sélo el objeto, sino
también el sujeto del desarrollo. Educacién y ambiente no
influyen autométicamente sobre el desarrollo psiquico;
tales factores actian de modo distinto segtin el nivel de
desarrollo alcanzado por el nifio, segiin sus relaciones con
el ambiente, las metas de su actividad, etc. Estas ideas han
sido desarrolladas por varios psicélogos 1.

La formulacién mas precisa fue la de S. L. Rubinstein,
quien afirma que «las causas externas actiian a través de
las condiciones internas»2. Desarrollando més este con-
cepto, escribe que «estas condiciones internas se forman
también ellas como resultado de una accion externas,
entendiendo con ello no sé6lo la historia del individuo, sino
también la historia de la especie a la que pertenece.

Coincidimos con estas afirmaciones; las leyes del des-
arrollo psiquico infantil son tanto «externas» como «inter-
nas». No podemos descubrir las contradicciones entre con-
diciones «externass e «internas» —que son las fuerzas mo-
trices del desarrollo— si no tomamos simultidneamente en
consideracién tanto lo que el proceso de ensefianza exige
del nifio como esas caracteristicas psiquicas individuales,
ya formadas, que constituyen su personalidad global.

Sin embargo, desde nuestro punto de vista, el concepto
de desarrollo «interno» (o, como a veces se le define, «es-
pontdneos) tendria que ser examinado mas a fondo, desde
el momento en que estd ampliamente presente en la lite-
ratura psicoldgica extranjera, donde se le considera en sen-
tido idealista como autodesarrollo de la mente, prescin-
diendo de las condiciones materiales. Para algunos concep-
tos importantes sobre este problema podemos remitirnos a
las obras de I. M. Sechenov e I. P. Pavlov; en especial,
tendremos presente el modo en que Sechenov trata el pro-

1 G. 5 Kostiuk, Algunos aspectos de la relacidn reciproca
entre educacion y desarrollo de la personalided, en VP, 1956, ni-
mero 5 (cfr. pdgs. 41-38 del presente volumen); A. N. LEONTIEY,
Hlacia una teoria del desarrollo del pensamiento en el nuio, en
SP, 1945, nim. 4: L. S. Vycorsky, Escritos escogidos de psicolo-
gla cit.

2 8, L. RUBINSTEIN, Problemas de teoria psicoldgica, en VP,
1955, num. 1 (traducido en Psychology in the Soviet Union cit.,
pigs. 264-278).
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blema de la accidn externa sobre la «organizacién nervio-
sa» del nifio.

Cuando habla de la «organizacidn nerviosa innatas,
Sechenov agrega la expresidn esencial «en desarrollo»; de
tal modo, acentiia el hecho de que, a consecuencia de la
accién del mundo exterior, la «organizacién nerviosa inna-
tas se transforma no sélo en sus reacciones, sino también
en su estructura interna; se llega asi a mudar la propia
estructura del sistema nervioso. Al caracterizar el proceso
del desarrollo mental del nifio, Sechenov observa que «en
las etapas superiores del desarrollo, el mundo exterior si-
gue actuando del mismo modo en que ha actuado anterior-
mente, o sea, a través de los érganos de los sentidos»; por
consiguiente, las acciones psicolégicas «estdn activadas
como antes por estimulos que vienen del exterior» (el sub-
rayado es suyo), pero las <«influencias», agrega, «recaen
ahora en un terreno distinto? Por eso, al cambiar el
proceso de desarrollo, el individuo reacciona de modo dis-
tinto a los estimulos externos.

Podemos recurrir a Sechenov también para comprender
qué es lo que constituye la experiencia precedente, la mo-
dificacién de las reacciones individuales ante los estimulos
externos. Sechenov distingue la experiencia personal de las
«otras experiencias» adquiridas. Esa «otra» experiencia (o
ses, la histdrico-social) es transmitida al nifio por medio
del lenguaje oral o escrito. «Los mas importantes factores
del desarrollo mental —ha escrito Sechenov— son las revo-
luciones psiquicas que se producen en la cabeza del nifio
cuando aprende a hablar, a leer y escribirs 4,

Las ideas de Sechenov sobre la «organizacion nerviosa
en desarrollo» y el imporiante papel desempefiado por Ia
palabra, han sido reelaboradas en la teoria de Pavlov del

segundo sistema de sefiales, que se desarrolla cuando las
«sefiales verbales» orientadoras adquieren significado para

3 1. M. SECHENOV, Obras escogidas, cit., vol. 1.

¢ En los afios en torno a 1870, cuando Sechenov escribid
esto, la psicologia estaba ain muy lejos de dedicarse al estudio
de las “revoluciones psfqguicas™ que se producen en la mente del
nifio bajo el influjo del aprendizaje de capacidades fundamentales.
En aquel tiempo los procesos mentales del nifio se estudiaban por
separado de la instruccién y del aprendizaje, vy los datos de la
psicologfa general se aplicaban simplemente a la prdctica educa-
tiva. Sechenov ha formulade la mayorfa de los problemas hbdsi-
¢os de la psicologia de la educacién soviética, tal y como se ha
desarrellado en estos afios.
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el individuo vivo. Atin estdn por estudiar las formas fisio-
logicas especificas de desarrollo del segundo sistema de
sefiales. Alin no estd claro si se consolidan mediante cam-
bios morfoldgicos o si tienen un caracter funcional; pero
los datos de la fisiologia de Pavlov han establecido, sin po-
sibilidad de duda, que estos cambios son el sustrato fisio-
légico del desarrollo, tanto si es filogenético como ontoge-
nético.

La concepcion pavloviana del segundo sistema de sefia-
les como organizacion nerviosa que refleja de modo espe-
cifico la accién social del ambiente por medio de la pala-
bra, puso de relieve la naturaleza acientifica de la orienta-
cion que postula la influencia aislada de dos factores sobre
el desarrollo psiquico. A ello se refieren de modo especial
los comentarios de Pavlov publicados en los Miércoles
clinicos.

En una de las conversaciones, A, G, Ivanov Smolensky
suscito el problema de la posicion asumida por Pavlov ante
tres conceptos presentes en la teoria contemporanea de la
constitucion: 1) el genotipo: propiedad innata; 2) el para-
tipo: cualidad adquirida, v 3) el fenotipo: combinacidn del
primero con el segundo. Pavlov replicd: «No sé en qué
modo podrian distinguirse en el hombre. El hombre esta
educado, sin duda, en las condiciones ambientales. ;Como
es posible hacer una distincién?» Y cuando su interlocu-
tor, insistiendo sobre el contenido de estos conceptos, repi-
tié que «el fenotipo es la unién de lo innato y lo adquirido,
mientras que el paratipo es sélo lo adquirido», Pavlov ex-
clamé: «;Por separado? Entonces eso es una ficcion, por-
que nunca se consigue explicar de modo satisfactorio qué
es lo que el hombre adquiere durante su vidas; e ilustré
mas concretamente su opinidn al agregar: «El concepto
de paratipo es una abstraccién artificiosa; la realidad es
el fenotipo, que es tanto lo que ha sido heredado como lo
que ha sido producido por el propio hombre como resulta-
do de su propia vida individuals5 Pavlov expresd los
mismos conceptos en su articulo sobre los Reflejos condi-
cionados, cuando afirmé que la actividad nerviosa adefini-
tiva» del animal es «una fusién de las caracteristicas de un
tipo vy de los cambios condicionados por el ambiente ex-
ternos 8,

5 1. P. PavLov, Miércoles clinicos, vol. I, Moscu, 1954, pdgi-

nas 615-616.
6§ 1. P. PavLov, Obras, vol. III, libro 2, Moscid, 1951,
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Todo ello se refiere al problema del desarrollo, del que
nos ocupamos, ¥ la idea del «terreno», expresado por Se-
, €8 un concepto fisiolégico cientificamente fundado;
el «terreno» es la fusidn de las cualidades innatas y especi-
ficas del sistema nervioso con esos cambios inducidos en
él por la experiencia vital. La experiencia «precedente» estd
representada por sistemas de conexiones temporales regis-
tradas en la corteza cerebral, que se constituyen bajo el
influjo de estimulos externos, o sea, bajo la influencia de
la ensefianza y de la educacidn. Para la acumulacién de
dicha experiencia tiene gran importancia la palabra, por
medio de la cual se adquiere no sélo la experiencia «perso-
nal», sino también la «de otro origens.

Una interpretacién materialista del «desarrollo interno»
comprende, pues, el andlisis de los cambios psicolégicos
que se determinan bajo la influencia de los estimulos ex-
ternos, «asimilando» las condiciones existentes en el siste-
ma nervioso, o sea, aquellas «<huellas» que en éste quedan
por influencia de la experiencia precedente. En relacién
con esto, son de especial importancia para el desarrollo
mental la adquisicién precoz de nociones y la formacion de
modos de pensamiento.

Tal explicacion del desarrollo interno elimina de este
concepto toda superestructura idealista, v resuelve dialéc-
ticamente la aparente contradiccién entre influencias bio-
légicas e influencias sociales.

1. Edad y desarrollo psiquico

A la luz de estas consideraciones tedricas sobre la unidad
de externo e interno, de biolégico y social, ha de conside-
rarse la relacién entre aprendizaje, por una parte, y edad ¥
desarrollo psiquico, por otra.

Es preciso insistir, sobre todo, en los conceptos de
sedad» vy de «caracteristicas de la edad». Ha de establecerse
de inmediato que existen diferencias claras y rotundas en-
tre cambios debidos a la edad en los procesos fisiolégicos
del organismo y cambios debidos a la edad en los procesos
psiquicos, ¥y muy en especial en los cognoscitivos. Si los
primeros aparecen de modo méds o menos especifico e in-
mediato dependiendo de la edad, los segundos estin carac-
terizados por variaciones notables y multiples.

As{, el crecimiento v el aumento de peso, la aparicién de
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los dientes de leche y después de los definitivos, la madura-
cion sexual, etc., son procesos organicos gque se manifies-
tan en especificos periodos de edad, con escasas fluctuacio-
nes en el tiempo. Pero los cambios de la edad en el des-
arrollo psiquico vy en las caracteristicas de la personalidad
no se producen de forma tan especifica y simultinea o,
mejor dicho, se producen en periodos diversos, segun la
forma de vida, de actividad y las condiciones de educacion
del nifio.

Los nifios de seis o siete afios que van a la escuela (a la
escuela preparatoria o primaria) difieren notablemente por
sus caracteristicas psiquicas, v en especial en lo referente a
las caracteristicas de la actividad del pensamiento, de los
de la misma edad que siguen la escuela maternal. La prac-

tica de la ensenanza nos demuestra, ademas, que nifios de
la misma edad, educados por maestros distintos, manifies-

tan caracteristicas psiquicas vy de comportamiento distin-
tas. Un ensefiante puede ser incapaz de coordinar la aten-
cion de nifios de siete afios, mientras que nifios de la misma
edad, con otro ensefiante, se distraen dilicilmente, aunque
el fenomeno de la desatencidn sea frecuente a esa edad.
Adolescentes de las clases V v VI (11-13 afios) pueden mos-
trar a veces un comportamiento irresponsable e indiscipli-
nado, mientras que otros chicos de la misma edad se dis-
tinguen por su comportamiento responsable y disciplinado.
Considerados en conjunto, estos hechos demuestran que es
imposible medir la dependencia del desarrollo psiguico de
la edad, sin referirse a las condiciones de vida en que se
encuentra el nifio.

Las indicaciones de cdad del desarrollo psignico sen
sumamente inestables v variables v pueden fluctuar entre
limites bastante amplios. Estas variaciones no son las mis-
mas en las diferentes edades. En la primera infancia, cuan-
do el nino aprende a hablar, se dan pequefias variaciones.
Cuande el nino ha aprendido a hablar v comienza a asimi-
lar la experiencia histérico-social del género humano, su
potencial de desarrollo psiquico se amplia, v se hace espe-
cialmente fluctuante en el tiempo, Ia aparicién de las carac-
teristicas de edad. Es bien sabido que estas potencialida-
des pueden no corresponder a la edad del nifio. La falta de
correspondencia se observa sobre todo en el desarrollo de
los procesos cognoscitivos v de las caracteristicas de la
personalidad.

El principio de «conformidad a la naturaleza» propues-
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to por Comenius, principio estrechamente ligado a la idea
de las caracteristicas de edad, tiene un significado distinto
para los procesos orginicos y para la actividad mental. Si
en el primer caso es necesario hablar de «maduracién» en
sentido estricto, en el segundo caso el término resulta in-
aplicable.

Al expresar su punto de vista sobre el poder de la edu-
cacién, Comenius ha escrito: «La naturaleza no saca a la
luz mas que lo que, madurando en el interior, trata de
emerger por si mismo=7, Esta afirmacién atafie a los
maés sencillos aspectos sométicos (por ejemplo, la aparicién
de los dientes), aunque en este caso deba hacerse alguna
reserva sobre la necesidad de adecuadas condiciones de
alimentacién. El principio de «conformidad a la naturale-
za» aplicado a los procesos cognoscitivos del nifio pierde
su fuerza. La educacién y la ensefianza no «esperan» a la
maduracion de las funciones psiquicas, sino que estimulan
y condicionan su desarrollo.

Vygotsky puso justamente de relieve que el aprendizaje
desempefia un papel propio al determinar el desarrollo, y
no se limita a seguirlo® En las investigaciones psicope-
dagégicas, encaminadas a descubrir las leyes que rigen la
adquisicién de nociones, las caracteristicas de la edad no se
distinguen, en la practica, de las particulares etapas de
aprendizaje. Esto plantea otro problema de la psicologia
infantil: el objeto de la investigacion, en este caso, deben
de ser las caracteristicas que pertenecen a la misma etapa
de aprendizaje, pero a diversos grupos de edad.

La gran variabilidad de los indices del desarrollo psi-
quico en diferentes periodos de edad agrava la dificultad
de establecer un principio para la periodizacién psicolégica
de la edad, que coincida actualmente, de hecho, con los
periodos educativos (periodo pre-escolar, de la escuela pri-
maria, etc.). En el pasado se hicieron muchas tentativas
para caracterizar distintos periodos de edad sobre la base
de la funcién psicoldgica predominante, como se podria
hacer mediante indicios fisicos («periodo del crecimienton,
«del robustecimiento», «de los dientes de leches, «de los
dientes definitivos», «de la maduracién sexual», etc.). Dies-

T J. A. Comewius, Escritos pedagogicos escogidos, Diddctica
Magna, vol. I, Mosci, 1939,

B Este concepto estd desarrollade en un libro que trata de
la primera edad escolar., Cfr. L. 5. Vvycorsky, Escritos escogidos
de psicologia, cit.

-
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terweg, por ejemplo, establecié tres etapas de edad: 1) eta-
pa del predominio del sistema sensorial; 2) etapa de la
memoria; 3) etapa del razonamiento? Sin embargo,
ninguna de estas caracterizaciones encontré confirmacién
en los datos reales sobre el desarrollo mental del nifio.

En trabajos mds recientes —y en especial en los de
Vigotsky— puede observarse una tendencia a ligar el des-
arrollo predominante de varias funciones psiquicas con pe-
riodos de edad diversos (Vygotsky atribuye especial impor-
tancia al transito, al pensamiento conceptual, que se pro-
duce durante la adolescencia). De vez en cuando surgia el
problema de un entremezclarse del desarrollo de funciones
separadas, y entonces Vygotsky tomaba en consideracién
la formacion de conexiones interfuncionales, como un pro-
blema aparte.

En realidad, el andlisis y la sintesis se desarrollan en
el pensamiento como una actividad unitaria. Toda accién
de la actividad analitico-sintética ejercita y recoge al mis-
mo tiempo todas las funciones mentales necesarias para
la ejecucidon de una determinada tarea cognoscitiva; el
contenido especifico de dicha tarea determina qué fun-
ciones s«movilizars, v en qué medida. Por eso, para llegar
a la caracterizacién psicolégica de un perfodo de edad,
es preciso tomar en consideracién no el predominio de
cualquier proceso psiquico®, sino los procesos y las
caracteristicas de la actividad de pensamiento que se for-
man con el aprendizaje considerado en su conjunto. En
cada nivel de edad puede observarse la coexistencia de
etapas diversas. Hay todavia rastros de una precedente
etapa de desarrollo, pero también surgen nuevos fendme-
nos que pueden ser bastante tipicos y desarrollarse en el
periodo siguiente. Ademads, es necesario tener presente que
los cambios de la edad estin «enmascarados» por dife-
rencias individuales que generalmente salen a la luz en
el proceso de adquisicién de nociones.

De todo lo dicho se deriva que es erréneo enlazar di-
rectamente diferencias individuales en la adquisicién de
nociones con la edad (como se hace a menudo en pedago-
gia). Ni los factores bioldgicos ni los sociales influyen di-
rectamente en el desarrollo psiquico, sino a través de aque-

8 A. DIESTERWEG, Escritos escogidos de pedagogia, Mosci,
1956.

10 Sdlo en la primera infancia se puede establecer la sucesiva
aparicidn de diferentes funciones psiguicas.
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llos cambios que se producen en la =organizacién nervio-
sa» ¥ que a su vez son resultado de estimulos externos
—resultado de modificaciones morfolégicas y funcionales
en el cerebro en desarrollo.

En este sentido, a nuestro entender, debe comprender-
se la influencia combinada de los factores biologicos y
sociales de la que tanto se ha escrito. Si la edad del nifo
limita a veces su potencial de actividad cognoscitiva, la
acumulacién de experiencias puede ampliarlo, en cambio.
El potencial real del nifio sale mejor a la luz, por tanto,
estudiando la actividad analitico-sintética, tal v como se
desarrolla bajo la influencia de los factores biolégicos o
sociales. El verdadero indice de las capacidades potencia-
les del nifio es su desarrollo psiquico.

2, Desarrollo psiquico y adquisicidn de nociones

En la practica, los psicélogos raramente niegan que el
dominio de nociones y la ampliacién de la «experiencia»
estdn estrechamente ligados con el desarrollo psiquico, a
pesar del predominio de las teorfas idealistas que recha-
zan este enfoque. En realidad, sabemos que en el curso
de la ensefianza se producen cambios constantes en la ex-
periencia del alumno; su conocimiento se amplia, se enri-
quece el contenido de los conceptos; éstos adquieren un
caracter mas diferenciado y generalizado, lo cual permite
usarlos en sentido general para orientarse en nuevas situa-
ciones, realizar nuevas tareas, afrontar dificultades nue-
vas. La utilizacién del conocimiento adquirido lleva a una
reflexién més completa y precisa sobre los aspectos esen-
ciales del fenémeno estudiado. Junto a un capital cada

vez mavyor de conocimiento adquirido se desarrolla un
creciente potencial de pensamiento, de asimilacién de cog-

niciones nuevas dentro de aquellos sistemas de conoci-
mientos adquiridos anteriormente que constituyen la «ex-
periencia precedente». Puede decirse que la tesis de Ushins-
ky —segiin la cual la mente se desarrolla sélo mediante el
conocimiento real— tiene un significado sumamente pro-
gresista y valido todavia hoy.

Aunque el desarrollo mental esté estrechamente ligado
a la adquisicién de conocimiento, no la determina, sin em-
bargo. El proceso de aprendizaje cambia no sélo lo que se
piensa conscientemente, sino también los modos en que
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se produce esta reflexidn, o sea el proceso mental implica-
do. Se deben distiguir varios aspectos del desarrollo psi-
quico. Sechenov ha adelantado algunas formulaciones
concretas sobre este problema. Al tratar en Elementos del
pensamiento de las formas activas del pensamiento, es-
cribe: «La mitad del desarrollc mental del hombre se
produce porque éste percibe y asimila elementos de la
experiencia propia y ajena. ¢ No se sabe, acaso, que el hom-
bre, al aprender a pensar, debe no sélo dominar los ele-
mentos de la experiencia sino también utilizar su mensaje,
o sea aplicarla a lo que le interesa? Como pensador, debe
observar v analizar los hechos, compararlos v llegar a una
conclusién, generalizar los resultados del andlisis y de la
comparacion, y por ultimo determinar la causa del fend-
meno. Desde el momento en que en todos estos casos el
hombre es agente activo, todo el complejo fendmeno se
denomina "pensamiento activo™s 11,

Estas concepciones de Ushinsky v de Sechenov han
abierto un nuevo camino de investigaciéon para el problema
del aprendizaje y del desarrollo, camino que se profun-
dizé en estudios psicoldgicos posteriores.

Vygotsky, analizando las concepciones de los asociacio-
nistas v los conductistas, segiin los cuales el desarrollo
psiquico depende del aprendizaje, observd que precisamen-
te este punto de vista excluye el concepto de desarrollo,
porque el aprendizaje, enfocado asi, no abre ninguna nue-
va perspectiva para el nifio, a no ser respecto a la repro-
duccién de nociones. Desde su punto de vista, el aspecto
mas perjudicial de la errdnea teoria del asociacionismo
y de la reflexologia —que atribuyen todos los procesos
psiquicos a la formacién de asociaciones o conexiones en-
tre estimulos v reacciones— estriba en el hecho de que
impide distinguir las caracteristicas especificas del des-
arrollo.

La critica de Vygotsky a las teorfas que identifican
aprendizaje v desarrollo es exacta. Pero aunque €l indica
justamente el fracaso de la feoria del asociacionismo em-
pirico y de la reflexologia, seria errado pensar que la teoria
de los reflejos de Sechenov y Pavlov, en la cual la for-
macidn de conexiones o asociaciones condicionadas asume
gran importancia, no tenga nada importante que decir
sobre la relacién entre aprendizaje y desarrollo. Debe ob-
servarse también que Vygotsky ignoraba la contribucién

11 I, M. SecueEmwov, Obras escogidas, cit., vol. L
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de Sechenov y Pavlov a la solucion del problema del des-
arrollo, y al criticar el asociacionismo clasico rechazé tam-
bién el concepto de conexion en el sentido pavloviano
(como hicieron la mayoria de los psicologos de los afios 30).

La teoria de los reflejos de Pavlov aclara las bases or-
ganicas del desarrollo psiquico al descubrir los mecanis-
mos fisiolégicos de las acciones psiquicas complejas —o
sea las leyes que rigen el andlisis y la sintesis en las ac-
ciones de la corteza—. El proceso de adquisicién de no-
ciones entrafia no sélo una acumulacién cuantitativa de
sistemas de asociacidén que reflejan la accidén del mundo
exterior, sino también el desarrollo de formas de activi-
dad analitico-sintéticas que surgen como enlace central
de un reflejo en respuesta a los estimulos externos e in-
ternos. Dichos cambios en la «organizacidén nerviosa» se
producen sobre todo en el segundo sistema de sefiales,
en el aparato nervioso del pensamiento verbal. Aungue la
investigacién fisiolégica haya de descubrir atn las carac-
terfsticas de tales cambios, puede admitirse que justamen-
te esos cambios son los que suscitan los fendmenos psi-
colégicos que caracterizan el desarrollo psiquico.

Por tanto, el rasgo caracteristico del desarrollo psi-
quico es la acumulacién, entendida no sélo como capital
de nociones, sino como capital de modos y de acciones
intelectuales bien «realizadas» y consolidadas que forman
parte del complejo de las habilidades psiquicas. Gracias
a la formacién de las acciones psiquicas, el hombre tiene
la posibilidad de usarlas voluntariamente para la ejecu-
ciébn de nuevas tareas cognoscitivas, Esto, naturalmente,
justifica la definicién de voluntariedad, formulada por pri-
mera vez por Sechenov con relacién a los movimientos
fisicos, es decir que cada movimiento voluntario es un
movimiento «aprendido». El término «aprendidos usado
en este caso ha de interpretarse en el sentido més amplio
de «construidos, formado.

Diversas investigaciones efectuadas en los dltimos afios,
demuestran que la capacidad de usar adecuadamente las
acciones mentales surge como resultado de un ejercicio
mas o menos prolongado. La adquisicién de acciones men-
tales consiste en el hecho de que las acciones mentales

se convierten en habitos, que se manifiestan con gran li-
bertad vy facilidad 12,

13 D, N. BocoyavLEnsky (Ed.), Psicologia del aprendizaje de
la ortografia y desarrolle del lenguaje escrito, en Izvestia APN.
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Debe notarse que los dos aspectos de la actividad psi-
quica (la adquisicién de conocimientos v la formacion de
acciones mentales) han sido oljeto de diversos estudios
de psicopedagogia, aunque se haya prestado menos aten-
cidn al segundo aspecto que al primero. Caracteristico de
la investigacién reciente es el estudio del aprendizaje des-
de los dos puntos de vista mencionados antes; esto ha
sido posible desde el momento en que se han considerado
los procesos psiquicos como acciones mentales de andli-
sis v sintesis. Otra caracteristica de estas investigaciones
es que los propios procesos de abstraccion v generaliza-
cion son considerados como acciones analitico-sintéticas.

Es bien sabido, en la practica escolar, que no todo
el aprendizaje tiene un cardcter evolutivo. La adquisicion
de nociones no significa siempre un progreso en el desarro-
llo psiquico del nifio. Para descubrir lo que en el des-
arrollo del conocimiento beneficia al desarrollo psiquico,
es necesario conocer como es asimilado el material escolar,
o sea qué operaciones de pensamiento se usan. Es impor-
tante encontrar el nivel de asimilacion de las nociones al
que han llegado distintos alumnos en distintas etapas del
cumplimiento del programa.

El término «nivel de asimilacién» ha de precisarse. Con
este término entendemos los medios y las operaciones de
pensamiento usados por el escolar en el proceso de adqui-
sicion de nociones. Al establecer el nivel de asimilacion
hay que tener en cuenta no sélo las manifestaciones di-
rectas de esta cualidad, sino también las indirectas: es
decir, el producto, el resultado del aprendizaje, y ver si
estos resultados son estables y se manifiestan en el apren-
dizaje de disciplinas escolares diversas. Cierta constancia
en el nivel de asimilacién del alumno puede constituir,
pues, uno de los indices de su desarrollo psiquico.

Es sabido, por ejemplo, que los alumnos asimilan de
modo distinto la exposicién de material nuevo por el en-
sefiante. Algunos asimilan inmediatamente lo que se les
ha dicho (gracias al uso de la experiencia anterior esta-

vol, 12, 1947; P. Ia, GaLPERIN-N. F. TaLyzina, Formacion de con-
ceptos geométricos elementales por los escolares, en VP, 1937,
nim. 1 (traducido en Recent Soviet Psychology, N. O'Connor Ed.,
Londres, 1962, pdgs. 247-272); N. A. MEeNcHINSKAYA, Psicologia
del aprendizaje, en Izvestia APN, vol. 61, 1954; N. F. TaLyzZina,
Aprendizaje de las caracteristicas esenciales de los objetos a tra-
vés de la organizacidn de las acciones por parte de los sujetos, en
Doklady APN, 1957, nim. 2.
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blecen nuevas conexiones), mientras que otros no son ca-
paces de hacerlo y a menudo notan y asimilan sélo aspec-
tos no esenciales del material. Un alumno transfiere modos
de pensamiento ya formados desde una esfera de actividad
a otra, mientras que otro alumno, incluso respecto a una
sola materia vy en el mismo afio de estudios, empieza
siempre empleando operaciones de nivel mas bajo. Estos
hechos demuestran que los diversos niveles de adquisicién
de nociones dependen de las caracteristicas individuales.
Otras investigaciones han demostrado la presencia de dis-
tintos niveles de adquisicién dentro de cierto periodo de
edad y en cierta etapa de la ensefianza. Paralelamente, se
comprueba la presencia de niveles de adquisicién simila-
res en alumnos de edades diversas v en clases diversas.
Hechos de este género se refieren a materias diversas 3,

En estos estudios referentes a las caracteristicas fun-
damentales del nivel de adquisicién de nociones se apli-
can varios principios, ya que se trata de la adquisicién
de materiales diversos; pero de los datos obtenidos puede
sacarse una conclusion general: el nivel de adquisicion no
estd determinado por la simple suma de los conocimientos
acumulados, sino que depende también de la «prontituds
de adquisicién del alumno cuando éste estudia cierto ma-
terial. Y esta «prontituds estd condicionada a su vez por
la medida en que el alumno ha adquiride ciertos métodos
intelectuales.

Esto significa que se debe tener en cuenta un hecho
averiguado y confirmado por muchas investigaciones; se
ha comprobado —en alumnos que han alcanzado cierto
nivel de adquisicién de nociones—, con relacién a la com-
plejidad del material, un desplazamiento temporal a un
nivel inferior, una vuelta al uso de anteriores métodos de

13 V. V. Bocosrovsky, Comprensicn de la causalidad his-
torica en escolares de la IV a la VII clase, en Uchenie zapiski
LGPI im. A. I. Gertsena, vol. 96, 1954; N. Z. DIAcHENKO, Desarro-
llo de la clasificacion en escolares de las clases II-VII, en Uche-
nie zapiski LGPI im. A. I. Gertsena; E. A. FLESHNER, Psicologia
del aprendizaje y de la aplicacidn de algunos conceptos de [isica,
en Psicologia del conocimiento aplicado en el trabajo escolar,
ed. N. A. Menchinskaya, Moscui, 1958 (cfr. la segunda parte del
presente volumen, pdgs. 119-183. A. Z, Repko, El aprendizaje de
los conceptos histdricos en los escolares de la V a la VII clase, en
Izvestia APN, vol, 28, 1950;: A, D. VinoGRADOVA, Comprensidn y
agprendizaje de la dependencia funcional en matemdticas en esco-
lares de las clases IV-VI, en Uchenie zapiski LGPl im. A. L. Gert-
sena, vol. 96, 1954,
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pensamiento. Este es un fendmeno general que no se
presenta sélo en los nifios, sino también en los adultos.
Lo ilustraremos mejor sirviéndonos de los datos obtenidos
por varias investigaciones.

Los alumnos de las clases IV (10-11 afios) y V (11-12
afios), cuando pasan al estudio de las fracciones, necesitan
ain un soporte sensorial, o sea un soporte perceptivo ¥
después imaginativo, aunque en las operaciones con nu-
meros enteros pueden usar ficilmente métodos abstrac-
tos de pensamiento que excluyen la necesidad de una vi-
sualizacién 14,

Con el estudio de la geometria en la VI clase (12-13
afios), se manifiesta la profunda influencia de la percep-
cién de las figuras, ligada estrechamente en muchos casos
con la accidn de la palabra. En el aprendizaje de conceptos
geometricos por generalizacion, algunos alumnos utilizan
las caracteristicas perceptivas de la figura y no las carac-
teristicas esenciales que contribuyen a la solucidn 15,
Esta peculiaridad de pensamiento, en la que la accién
de la impresién sensorial es méas fuerte que la de la pa-
labra, no se extiende a otras ramas de actividad en los
alumnos de la clase VI, pero es muy tipica de los nifios
mas pequefios (de edad pre-escolar). Al analizar problemas
geomeétricos, algunos alumnos de la VII clase (13-14 afios)
observan caracteristicas no esenciales, como hacen los ni-
fios de la I clase al resolver problemas aritméticos. Asi,
algunos alumnos de la VII no notan los datos geométricos
si estin enunciados con palabras («angulo formado divi-
diendo la base en dos partes iguales») y no designados
con letras (D A S, etc.). Andlogamente, en la clase I no
se observan los datos aritméticos designados verbalmente
y no en forma de numeros, a los que los nifios estén
acostumbrados.

Los alumnos de la VI clase que estudian las depen-
dencias funcionales en geometria muestran caracteristicas
similares a las observadas en los alumnos de la IV clase
en el estudio de la aritmética; ante todo, se adquieren
los aspectos cualitativos de los cambios, y sélo después

W Z. M., MEem1-Zapie, Andlisis psicoldgico de las principa-
les dificultades en el aprendizaje de la division de mimeros div-
sibles y operaciones con fracciones en escolares de la clase V, en
Izvestia APN, vol. 61, 1954, o

15V, I. Zykova, Rasgos de psicologia del aprendizaje de con-
ceptos geométricos elementales, Moscd, 1935.
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son expresados cuantitativamente los cambios de mag
nitud.

En el estudio de la gramatica en las clases V, VI y VII,
se ha solido observar un «semanticismo ingenuo=; cuando
los alumnos hacen andlisis gramatical o légico, descuidan
los criterios gramaticales mas idéneos y se fijan sélo en
el significado comin de la palabra o de la frase. Este
«semanticismo ingenuo» ha aparecido en gran numero de
investigaciones 18 y constituye un rasgo caracteristico de
los primeros momentos de la adquisicion de conceptos
gramaticales en los alumnos mas jovenes.

En la ejecucién de algunas tareas técnicas (construir
y proyectar modelos de los mecanismos mas sencillos) se
ha visto que algunos alumnos de la VII clase (que ain
carecfan del dominio de capacidades técnicas) pasaban con
demasiada rapidez a la accién con las partes del meca-
nismo sin haber estudiado bien con anterioridad la fun-
cion y los correspondientes disefios. Esta caracteristica
de comportamiento, que aparece en la adolescencia, en
determinadas condiciones, se parecia notablemente al com-
portamiento de los nifios de cuatro afios descrito por la
Liublinskaya 17, Cuando se les asigndé la tarea de arre-
glar un juguete roto, pusieron de inmediato manos a la
obra sin proceder a una valoracién preliminar de la tarea,
y s6lo tras una serie de intentos encontraron la solucidn
correcta.

¢{Qué conclusiones pueden sacarse de todos estos he-
chos? El nivel de desarrollo psiquico y el nivel de adqui-
sicion de nociones ligado a él dependen de muchas va-
riables: el capital de nociones, la presencia de métodos
complejos de pensamiento, el grado de complejidad de
las tareas. Este ultimo factor ha de tenerse muy en cuenta
cuando se dirige la atencién al desarrollo psiquico del
nifio. Es imposible valorar las caracteristicas de la acti-
vidad pensante del nifio sin referirse al contenido del ma-
terial que constituye el objeto del pensamiento.

18 N. P. FeErsTER, Psicologia del aprendizaje de algunos as-
pectos de los verbos por parte de los escolares, en [zvestia APN,
vol. 78, 1956; D. F. NIKOLENKO, Caracteristicas del aprendizaje
de algunas categorias gramaticales en escolares de escuela :lemen-
tal, en Actas del congreso de Psicologia, Mosci, 1957; S. F. ZHUI-
KoV, Aprendizaje del verbo como parte del discurso, en Psicolo-
gia del aprendizaje de la gramdtica y de la ortografia, Moscd, 1959.

17 A, A, LiusLINSKAYA, Pensamiento causal del nifio cuando
acttia, en Izvestia APN, vol. 17, 1948,
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3. La adquisicidon de nociones y el contenido
del material escolar

El contenido del material escolar ejerce una importante
influencia sobre las caracteristicas del pioceso de aprendi-
zaje, dado que las caracteristicas objetiv.s de este con-
tenido predeterminan de modo considerable los procesos
cognoscitivos vy los modos de pensamiento necesarios para
una adecuada adquisicién de nociones.

Esto no significa, naturalmente, que conocer las ca-
racteristicas del material estudiado equivalga a prever todo
el curso del proceso de adquisicién, ya que éste depende
no sélo del contenido de las nociones sino también del
«terreno» —experiencia precedente y nivel de desarrollo
alcanzado— en que se enraiza esta experiencia. Sin em-
bargo, es de enorme importancia cierto grado de analisis
légico del contenido del material que ha de ser asimilado.
Un analisis preliminar de los conceptos que el alumno
debe asimilar y de las relaciones objetivas entre ellos,
asi como de las particularidades légicas en la estructura
de la tarea que el alumno ha de realizar, permite al en-
sefiante observar las formas de andlisis y sintesis a través
de las cuales se ha propuesto guiar al alumno por el
camino de la adquisicién de ciertas nociones; esto, ade-
mas, ayuda al ensefiante a no perder de vista no sélo el
fin ultimo, sino las metas parciales e intermedias que hay
que tener en cuenta en cada etapa de la ensefianza.

Es razonable y justo que deba existir una metodologia
especial para la ensefianza de disciplinas escolares dis-
tintas, metodologia que interprete de varios modos la di-
dactica general, esto es una exigencia de diverso conte-
nido de dichas disciplinas v de las correspondientes dife-
rencias en los procesos especificos de aprendizaje. Pero
estos hechos, establecidos empiricamente, sobre la influen-
cia del contenido sobre la adquisicién, no han sido some-
tidos hasta ahora a andlisis psicolégicos especiales.

Se ha trabajado mucho en torno al estudio de las ca-
racteristicas especificas del aprendizaje de especiales dis-
ciplinas escolares. Nos hemos referido anteriormente a in-
vestigaciones referentes a la aritmética, a la lengua rusa,
a las matemaéticas, a la geografia, a la fisica, a la quimica,
a las lenguas extranjeras, etc. Lo que nos interesa sobre
todo ahora es el descubrimiento de las leyes generales
que regulan la adquisicién de nociones. Todas las inves-
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tigaciones enumeradas ilustran aspectos especificos, o sea
lo que hay de especifico en la adquisiciéon de las diversas
disciplinas. A este proposito, seria deseable elaborar, va-
liéndose de métodos comparativos, una clasificacion de mé-
todos de adquisicién de nociones seglin su contenido es-
pecifico.

No pensamos resolver aqui este problema, ya que no
se ha recogido el material necesario. Pero creemos que vale
la pena plantearlo, aunque sélo podamos sugerir la direc-
cion que este trabajo podria tomar.

Nos parece que las diferencias psicolégicas en la ad-
quisicién de diferentes disciplinas escolares se originan,
en primer lugar, en las relaciones entre los elementos sen-
soriales y abstractos de las nociones implicadas. Desde un
punto de vista psicolégico, revisten especial importancia
las caracteristicas de los datos iniciales que sirven de base
para posteriores generalizaciones. Es posible distinguir no-
ciones basadas inicialmente sobre materiales visuales y
nociones que se basan en materiales verbales, sélo indi-
rectamente enlazados con los hechos y fendmenos reales.

Aunque esta division sea muy general, es significativa
desde el punto de vista psicolégico, pues en el primer
caso el proceso de adquisicién de hechos y fendmenos
iniciales se produce sobre todo de forma prictica, mien-
tras en el segundo se produce como andlisis y sintesis
intelectual. Es obvio que el primer género de aprendizaje
corresponde més estrechamente al proceso analitico-sin-
tético, dado que avanza de la experiencia visual a lo
abstracto, y eso significa que es més ficil para el alumno;
el segundo tipo de aprendizaje, por otra parte, requiere
un esfuerzo de los alumnos para ser concretado.

El ejemplo mas claro de material escolar del primer
tipo es el estudio de la naturaleza, porque, en este caso,
el objeto de estudio son los hechos y fenémenos concre-
tos de la naturaleza, vy el ensefante puede organizar la
ensefianza de modo que se base en la percepcion directa
de los alumnos y en su experiencia practica. Ademads, en
el contenido de muchos conceptos de las ciencias naturales
(como los conceptos de especie y familia en botdnica y
en zoologia), el componente visual del conocimiento co-
rresponde a sus aspectos esenciales. No sin razon Ushinsky
consideraba el estudio de los fendémenos naturales como
estrechamente ligado con las caracteristicas del pensamien-
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to del nifio, v educaba a sus alumnos (El mundo del nino)
sirviéndose, sobre todo de este material.

A la inversa, los conceptos matematicos (en el campo
del dlgebra y de las matemadticas superiores) comprenden
nociones en los que la separacion del pensamiento y de
la realidad nunca es neta, puesto que el material inicial
para estos sectores de la matematica comprende solo con-
ceptos abstractos. En cada etapa superior de abstraccion,
sin embargo, la adquisicién de nociones matematicas se
basa en el conocimiento concreto adquirido en la anterior
etapa de aprendizaje. Asi, en la matematica superior estos
datos iniciales son las nociones aritméticas v algebraicas;
en Algebra, los conceptos y las reglas de la aritmética.
La aritmeética, en cambio, estd basada sobre el analisis
de los hechos reales; y la generalizacién de éstos da lugar
al fundamento de los conceptos aritméticos, o sea al nu-
mero. Por lo tanto, aunque la ciencia matematica se base
exclusivamente en abstracciones, estas abstracciones son
un reflejo de la realidad efectiva, aunque muy alejadas de
ésta. Pero tanto la adquisicidn de la matemdtica como
la del dlgebra no puede, a la inversa de lo que ocurre con
las ciencias naturales, basarse sobre los elementos senso-
riales de la experiencia.

Las bases sensoriales del conocimiento no se fundan
siempre sobre la percepcién. Hay varias ciencias en las
que dichos fundamentos se limitan a proposiciones sobre
cosas y objetos a menudo reconstruidos en la imaginacidn,
Semejantes conceptos pueden encontrarse, en especial, en
la historia. Acontecimientos vy fendmenos referentes a las
sociedades mads antiguas no pueden, evidentemente, ser
objeto de observacidn directa. Pero, como se ha demostrado
en varias investigaciones!®, la asimilacién de los con-
ceptos histdricos requiere imagenes correctamente forma-
das. Dichas imagenes se forman como resultado de la ac-
tividad de la imaginacién, que reconstruye cuadros y re-
presentaciones histéricas partiendo de elementos de la
experiencia disponible.

Cuanto mas reducida sea la experiencia del nifio, ma-
yor es la distorsién de la realidad histdrica observada en
la formacién de estas imagenes (observada sobre todo, por

w1V, GirTis, A. A, ZraMENSKY, Comprension del cono-
cimientc historice, en Izvestia APN, vol. 59, 1954; L. M. Kobiu-
Kova, Psicologia de! aprendizaje de conceplos historicos por los
escolares de la clase [V, en [zvestia APN, vol. 61, 1954,
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ejemplo, en casos como la modernizacion de formas his
toricas). Mientras que en las ciencias naturales el material
visual inicial, objeto de andlisis y generalizacién, es pre-
sentado de forma completa, en el caso de la historia el
alumno debe reconstruir con su imaginacién este mate-
rial, v ello exige especiales procedimientos metodolégicos
(descripciones claras y coloridas, imdgenes histéricas, pe-
liculas, etc.).

En la geografia fisica, igual que en las ciencias natu-
rales, el fundamento de gran nimero de conceptos se en-
cuentra en los datos de la percepcion directa (rios v lagos,
montafas v llanuras, bosques v desiertos, etc.). Pero la
lectura de un mapa geogrifico es un proceso psicolégico
distinto. También aqui la percepcion directa proporciona
los datos principales; pero lo que los alumnos ven en el
mapa es un conocimiento condicionado por la realidad
externa, o sea especiales simbolos visuales. Si éstos han
de proporcionar una base sensorial al pensamiento, deben
estar enlazados con la realidad, v ello exige una especial
preparacion.

En el estudio de la gramatica v ortografia, las caracte-
risticas de los elementos visual-sensoriales y sus relacio-
nes con los conceptos abstractos son insdlitas. La forma-
cion de conceptos gramaticales y la asimilacién de la or-
tografia se basan en el andlisis morfoldgico de la palabra
v en el analisis sintictico de las relaciones entre las pa-
labras que componen las frases. El objeto de estudio, en
este caso, es la palabra, en la cual el lingiiista distingue
varios elementos lingiiisticos estructurales (prefijo, rafz,
sufijo v declinacién), cada uno de los cuales tiene cierta
funcion en el lenguaje, tiene cierto significado lingiiistico
(la raiz expresa la idea general de la palabra; el prefijo
v el sufijo individualizan vy concretan el significade de la
rafz; la declinacion expresa una serie de categorias gra-
maticales y sirve, al mismo tiempo, para expresar la rela-
cién entre las palabras). Ademads, la palabra en su con-
junto tiene un significado particular (léxico) que sintetiza
el significado de todas las partes.

Los elementos visual-sensoriales de la palabra son esen-
cialmente el sonido o la composicion de las letras de la
palabra que forman los morfemas. Pero la diferenciacién
de combinaciones separadas de letras o sonidos en una
palabra no puede llevar por si sola a un correcto analisis
gramatical. Las abstracciones gramaticales no permiten
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distinguir ninguna combinacién de letras o de sonidos en
una palabra, sino sélo el morfema, o sea una combinacién
que tiene un especifico significado lingiiistico. El anélisis
de los aspectos formales de la palabra, sin tener en cuenta
la semdntica, lleva, como han demostrado numerosas in-
vestigaciones, a errores de caracter formal. En resumen,
los elementos visual-sensoriales en las categorfas grama-
ticales sirven de ayuda para un correcto andlisis grama-
tical sélo cuando se comprendan sus funciones lingiifsti-
cas, que son de naturaleza abstracta.

Al estudiar el aprendizaje de la gramatica, algunos in-
vestigadores han observado otros aspectos de la represen-
tacion visual: las representaciones visuales suscitadas en
los alumnos por determinada palabra. Asi, por ejemplo,
cuando al comienzo del aprendizaje de la gramaética los
nifios agrupan las palabras segin las partes del discurso
v empiezan a valorar una palabra, tienen presente sélo
una determinada imagen de esta palabra, o la asociacidon
visual que la palabra hace surgir en la mente. Dichas re-
presentaciones especificas obstaculizan el reconocimiento
de las abstracciones gramaticales, v suele observarse que
los nifios atribuyen la misma palabra a partes distintas
del discurso, segiin la imagen especifica que aquélla ha
determinado. Por ejemplo, la palabra «trucha» es consi-
derada verbo si estd representada en movimiento, ¥ noms-
bre si estd inmdvil. En semejantes casos, la representacion
visual no ayuda a la abstraccién gramatical, sino que la
obstaculiza. Mientras que estos fendémenos referentes al
papel negativo de la representacién se comprueban en las
primeras etapas del aprendizaje, las dificultades que sur-
gen debido a la contradiccién entre el significado l1éxico v
el gramatical de la palabra son caracteristicas de varias
etapas del aprendizaje. Desde el momento en que el sig-
nificado léxico de la palabra no es una imagen ni un con-
cepto simple, sino generalizado, el dominio del significado
léxico requiere la abstraccién vy la generalizacién de los
hechos reales. La comprensidon del significado de la pala-
bra es un requisito necesario para el reconocimiento de
una abstraccidon gramatical, pero ésta no sigue necesaria-
mente a la comprensién del significado de la palabra. Sin
embargo, precisamente la transmision del significado 1é-
xico de las palabras y de las frases es lo que constituye
la funcion fundamental del discurso entendido como me-
dio de comunicacién, aspecto del discurso reforzado por
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toda la practica de la vida. Por lo tanto, si el léxico no
corresponde a la gramética o pugna con ella, la insuficiente
elaboracién de los métodos de anélisis gramatical lleva a
los alumnos a considerar los fenémenos lingiiisticos segin
su semantica léxica. En este caso, los alumnos razonan
muy bien del modo siguiente: «Ser perezoso no es un
verbo, ya que no tiene lugar ninguna accidén; reloj (chasy)
vy centinela (chasovoj) no son palabras afines, ya que un
reloj es un objeto y un centinela es un hombre; alguien
ha llamado a la ventana es una proposicién personal in-
directa porque no se sabe quién ha llamado; alguien ha
llamado, pero no sabemos quién.»

Parecidos ejemplos de «hipnosis antigramatical» han
sido considerados por los investigadores en diversas eta-
pas del aprendizaje, de la T a la VII clase!®, Todos
ellos demuestran que los juicios de los alumnos, aunque
correctos desde el punto de vista de la comprensidn de
los hechos y de los sucesos reales, obstaculizan la com-
prension de las abstracciones gramaticales. Por otra par-
te, sin comprender desde un punto de vista léxico una
palabra es absolutamente imposible calificar el material
lingiiistico desde un enfoque gramatical.

En el estudio de la gramatica hay, por tanto, dos para-
metros que caracterizan objetivamente los fendmenos lin-
glifsticos (forma y semadntica, léxico y gramatica) v que
simultineamente determinan, por lo menos en sus aspectos
generales, el aspecto subjetivo, psicolégico, sacando a la
luz el proceso necesario para la asimilacidn.

Como hemos visto, en el proceso de aprendizaje se
reflejan todas estas diferencias: diferencias en los elemen-
tos visual-sensoriales del material escolar, diferentes rela-
ciones entre estos elementos y conceptos abstractos, dife-
rencias en el «distanciamiento» entre los conceptos v la
realidad efectiva.

{Estas particularidades del material escolar revisten
todos los aspectos de la interdependencia entre contenido
de la nocién y modos para asimilarlo? Pensamos que no.
Abstraccién y generalizacién pueden ser caracteristicas fun-
damentales de la adquisicién de nociones tedricas; pero
no es menos significativo, como etapa de la actividad cog-
noscitive, el paso del pensamiento tedrico a la actividad

18 D. N. BoGOYAVLENSKY, op. cif.; A. M. OrrLova, Aprendi-
zaje del concepto “sujete”, en Izvestia APN, vol. 28, 1950; S. F.
ZHUIEQV, op. eit.
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practica. Este proceso no puede ser irrelevante respecto
al producto final del aprendizaje, respecto a las diversas
formas de actividad practica y a los diversos tipos de
relaciéon entre conocimiento tedrico y acciéon practica, ca-
racteristicas de diversas esferas de conocimiento. La es-
cuela politécnica pone de relieve este aspecto del estudio
de la actividad cognoscitiva del alumno, pero ain no he-
mos recogido material suficiente para un estudio diferen-
ciado relativo a las particulares disciplinas escolares. Aqui
nos hemos detenido solamente sobre algunos problemas,
y donde ha sido posible hemos puesto de relieve los me-
dios necesarios para afrontarlos y estudiarlos.
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A. N. Leontiev*

Los principios del desarrollo mental
y el problema del retraso mental

Muchos millares de nifios en distintos paises del mun-
do tienen un desarrollo mental retrasado, aunque en to-
dos los demds aspectos no sean muy diferentes de sus
coetaneos. Se trata de nifios que resultan incapaces de
aprender adecuadamente y a un ritmo enormal=, en con-
diciones definidas como «normales». Pero se ha demos-
trado que al poner a estos nifios en condiciones adecuadas
o al usar especiales métodos de ensefianza, muchos de
ellos hacen notables progresos y algunos consiguen inclu-
SO superar su propio retraso.

Los casos de este ltimo género atraen en especial nues-
tra atencién. Cada uno de ellos nos hace pensar en los
que quedan en la categoria de los no desarrollados, en
los que se encuentran «al otro lado del umbrals. ;Estos
nifios han de situarse verdaderamente al margen, o mas
bien su destino esta determinado por la accidén de condi-
ciones vy circunstancias, condiciones que podrian ser cam-
biadas, circunstancias que podrian ser eliminadas para
permitirles un desarrollo?

Aqui surge otro problema: /qué valor tienen las in-

* Profesor de psicologia en la Universidad de Mosci. Con-
ferencia pronunciada en el Seminario Internacional sobre los pre-
blemas del retraso mental, promovido por O.M.S. en Mildn, en 1959,
Publicado en Problemas del desarrolle psiquico, Mosch, 1959, pd-
ginas 457-474.



vestigaciones de médicos v psicologos sobre el problema
del retraso mental? ;A qué resultado final conducen sus
diagndésticos y prondsticos, sus métodos de seleccion? ;Pue-
den llevar a la disminuacién del mimero de nifios clasi-
ficados como mentalmente subdesarrollados, o determinan
quizis el resultado opuesto?

Plantear este problema podria exagerar un peligro y
no estar justificado de ningiin modo. Pero hay un motivo
concreto para plantearlo. Pienso en los hechos que indi-
can que el gran uso, en muchos paises, de tests psicolo-
gicos para distinguir a los nifios intelectualmente dotados,
excluye de una educacién completa no sélo a los que real-
mente no aprenden a causa de defectos orgdnicos, sino
también a quienes, pese a no haber superado dificultades
elementales, podrian hacerlo. Pero seria errdneo atribuir
toda la responsabilidad a métodos técnicamente imperfec-
tos de diagndstico. La causa en la que se basan los fené-
menos que estamos examinando es mas profunda. Consiste
en una insuficiente comprension de la naturaleza de la
«subnormalidad», ligada a particulares concepciones tedri-
cas sobre el desarrollo mental del nifio.

Se trata, sobre todo, de la teoria segin la cual el
desarrollo mental del nifio estaria determinado por la ac-
cién de dos factores: por una parte, factores endégenos
y biolégicos; por otra, factores exdgenos y ambientales.

Esta concepcion del desarrollo esta ampliamente difun-
dida vy parece afirmar un hecho obvio. Por ello, la discu-
sidn se limita casi siempre al papel relativo de los factores
endégenos vy exdgenos, o sea al papel desempefiado por
las caracteristicas bioldgicas v del ambiente social en el
desarrollo mental del nifio. Un autor concede importancia
predominante a los factores biolégicos, otro a los factores
sociales, un tercero, a la convergencia o coincidencia de
estos factores. Las diversas concepciones avanzadas den-
tro de los limites de esta afirmacién general son bastante
conocidas ¥ no quiero insistir sobre ellas.

Aunque estas concepciones difieran en su orientacion
tedrica, tratan de modo sustancialmente idéntico la causa
del retraso mental. Ello se deriva del hecho de que se
usa la interpretacién del retraso mental antes menciona-
da, y si el nifioc muestra un retraso respecto al nivel al-
canzado por los nifios de su misma edad en condiciones
externas similares —es decir, si se toma como punto de
partida la teoria de los «dos factores»—, entonces resulta
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imposible imputar el retraso al factor ambiental. Ademas,
si el nifio intelectualmente retrasado no muestra ninguna
caracteristica patoldégica —como ocurre a menudo—, se
avanza la hipétesis de la influencia de factores internos,
como la intelizencia general. De ahf el uso de tests para
medir el «coeficiente de inteligencias.

En el mejor de los casos, las mediciones que se obtie-
nen con los tests dan sdlo una idea superficial del nivel
de desarrollo. Los tests no descubren jamas la naturaleza
del retraso, ni permiten interpretarla en absoluto. Sélo
dan la ilusién de una explicacién de la causa del retraso.
Por lo tanto, no pueden proporcionar una base para de-
cidir qué métodos deben usarse con los distintos nifios o
arupos de nifios para superar sus deficiencias intelectuales.
A la inversa, la pretensién de que los tests estudian fac-
tores permanentes —vy que por lo tanto permiten pronds-
ticos validos— significa que el método de los tests difunde
la idea de la inevitabilidad del retraso intelectual e impide
asi el desarrollo de métodos pedagdgicos diferenciados y
con base cientifica para nifios retrasados.

Particularmente grave es el hecho de que el futuro de
un nifio se decide a veces basindose en determinado «co-
eficiente de inteligencia». Esto ocurre aunque se hayan
comprobado variaciones en dichos coeficientes, no sélo en
la practica, sino en el curso de investigaciones especiales,
realizadas, en particular, con gemelos.

Considero que es preciso reclaborar muchas concepcio-
nes tradicionales, v sobre todo que hay que considerar el
desarrollo mental del nifioc desde otro punto de vista. La
meta de esta conferencia es llegar a la formulacién de al-
gunos principios del desarrollo que pueden eliminar, al
menos en mi opinidén, muchas de las dificultades que en-
cuentran quienes trabajan con nifios mentalmente retra-
sados. Me limitaré a subrayar tres de los principios mas
importantes.

1. El desarrollo mental del nifio como proceso de
asimilacién de la experiencia del género humano. .

El desarrollo mental del nifio es cualitativamente distin-
to del desarrollo ontogenético del comportamiento ani-
mal. Esta diferencia estd determinada, en primer lugar,
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por el hecho de que el aspecto mas importante del des-
arrollo del nifio —absolutamente inexistente en el mundo
animal— es el proceso de asimilacién o «apropiacién»
de la experiencia acumulada por el género humano en el
curso de la historia social.

En el caso de los animales, tropezamos con dos tipos
de experiencia: la experiencia determinada por la filogé-
nesis (herencia), vy la experiencia individual adquirida du-
rante la vida; a estos dos tipos de experiencia correspon-
den dos tipos de mecanismos de comportamiento. Por una
parte estan los mecanismos de la herencia, que entran en
accién desde el nacimiento o bien maduran gradualmen-
te en el proceso de desarrollo ontogenético; la formacion

de dichos mecanismos se produce segiin las leyes gene-
rales de la evolucidn bioldgica y ¢s un proceso lento, en

respuesta a lentos cambios ambientales; en los animales,
estos mecanismos desempefian un papel fundamental en
la adaptacién.

Por otra parte estdn los mecanismos que permiten la
adquisicidn de la experiencia individual. Su més importan-
te caracteristica es que, basiandose en la herencia, posibi-
litan la formacién de ese comportamiento que se realiza
en el curso de la adaptacién individual. Aunque los meca-
nismos de adquisicién de la experiencia individual permi-
tan a los animales adaptarse a rdpidos cambios de ambien-
te, sin embargo la real evolucion de estos mecanismos
—igual que la de los del comportamiento hereditario— se
produce lentamente.

Debe subrayarse en especial el hecho de que las dos
formas diferentes de la experiencia animal v los correspon-
dientes mecanismos de comportamiento estan ligados ge-
nética v funcionalmente. Puede considerarse como un he-
cho establecido que las manifestaciones del comportamien-
to hereditario no aparecen con independencia de la expe-
riencia individual; por otra parte, el comportamiento in-
dividual se forma siempre sobre la base de la herencia de
la especie. El comportamiento individual de los animales
depende, pues, siempre de la experiencia de la especie,
comportamiento instintivo fijado en los reflejos incondi-
cionales (herencia), v de la experiencia individual que se
desarrolla durante la ontogénesis por medio de los re-
flejos condicionados. La funcién fundamental que el me-
canismo de formacién de la experiencia individual permi-
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te realizar a los animales es la adaptacion del comporta-
miento de la especie a los elementos cambiantes del am-
biente. El desarrollo ontogenético de los animales puede
representarse como la acumulacién de la experiencia in-
dividual ¥ una subsiguiente adaptacién de la actividad re-
fleja innata a condiciones externas complejas v dinidmicas,

El caso del hombre es completamente distinto. A la
inversa de los animales, el hombre tiene otro tipo de ex- -
periencia: la experiencia histérico-social. Esta no coin-
cide con la experiencia de la especie, biolégicamente he-
redada, ni con la experiencia individual, aungque a me-
nudo se confunda con ésta.

¢Cudl es, entonces, esa experiencia exclusiva del hom-
bre?

En el curso de la historia, los hombres, gobernados por
leyes sociales, han desarrollado caracteristicas mentales
superiores. Miles de afios de historia social han producido
mds, a este respecto, que millones de afios de evolucién
biolégica. Las conquistas del desarrollo social se han acu-
mulado gradualmente, transmitiéndose de generacién en
generacion. Asf es como se han consolidado. ¢Podrian ha-
berse consolidado en forma de cambios bioldgicos, trans-
mitidos hereditariamente? No, porque el progreso historico
es sumamente rapido, a menudo se acelera y por consi-
guiente las «habilidades» que las propias condiciones de la
vida social exigen del hombre cambian riapidamente y de
un modo absolutamente independiente respecto a la mar-
cha mucho mas lenta de las fijaciones biolégicas de la ex-
periencia,

Las conquistas del desarrollo histérico humano son con-
solidadas y transmitidas de una generacién a otra en for-
ma particular, y precisamente en forma exotérica, exter-
na. Esta nueva forma de acumulacién de la experiencia
filogenética (o, més concretamente, historico-social) sur-
gio porque la forma especifica de la actividad del hom-
bre es la actividad productiva. Es decir, la actividad fun-
damental de los hombres es su trabajo.

El primer andlisis cientifico de esta actividad lo hizo
Carlos Marx. La actividad humana (tanto mental como
material), tal y como se manifiesta en el proceso de pro-
duccitn, estd cristalizada en el producto; lo que en un
extremo se manifiesta como accién, movimiento, en el
otro extremo, el del producto, se transforma en una pro-
piedad establemente definida. La misma transformacién
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es un proceso en el que se produce una objetivacion de
las capacidades humanas: las conquistas histdrico-socia-
les de la especie. Todo objeto creado por el hombre —des-
de el mas sencillo utensilio a la modernisima méaquina
calculadora electrénica— realiza tanto la experiencia his-
térica del género humano como las capacidades intelec-
tuales formadas en esta experiencia. Lo mismo puede com-
probarse con mayor claridad en el lenguaje, en la ciencia,
en las obras de arte.

Por eso, al contrario del desarrollo filogenético de los
animales, cuyas conquistas se consolidan en forma de
cambios en su organizacién bioldgica, en el desarrollo del
cerebro, las conquistas del desarrollo histérico del hom-
bre se consolidan en objetos materiales y en fenémenos
ideales (lenguaje, ciencia) creados por el hombre. No pa-
rece que esto pueda ser sometido a discusidén.

Mas complejo e importante, desde nuestro punto de
vista, es el otro proceso, el proceso de asimilacién o apro-
piacién, por individuos diversos, de las conquistas y del
desarrollo espiritual de las anteriores generaciones hu-
manas, conquistas consolidadas en los objetos reales y en
los fendmenos creados.

Desde su nacimiento, el nifio estd rodeado por un mun-
do objetivo creado por el hombre —es decir, alimentos,
vestidos, simples instrumentos, y el lenguaje, las proposi-
ciones, los conceptos, las ideas, reflejadas en el lenguaje—.
El nino, incluso cuando entra en relacion con los fendme-
nos naturales, los percibe ya condicionados por el hom-
bre; las ropas le protegen del frio y la luz artificial disi-
pa la oscuridad de la noche. Puede decirse que el desarro-
llo mental del nifio se inicia en un mundo humanizado.

¢Consistird, entonces, el desarrollo del nifio exclusiva-
mente en un proceso de adaptacién a este mundo? No, el
concepto de adaptacidén no refleja los puntos esenciales del
desarrollo mental, aunque esta concepcion encuentre mu-
chos defensores. El nifio no se adapta al mundo de los ob-
jetos humanos vy a los fenémenos que lo circundan, sino
que los hace suyos, se los apropia.

La diferencia entre el proceso de adaptacion —en el
sentido en que este término se aplica a los animales— y
el proceso de apropiacién es la siguiente: la adaptacion bio-
légica es un cambio de las cualidades de la especie (tanto
de las capacidades del sujeto como de su comportamiento
natural), cambio requerido por las exigencias del ambiente.
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El proceso de apropiacion es muy distinto. Es un pro-
ceso que tiene como consecuencia la reproduccién el
individuo de cualidades, capacidades y caracteristicas hu-
manas de comportamiento. En otras palabras, es un pro-
ceso por medio del cual se produce en el nifio lo que en los
animales se consigue mediante la accién de la herencia:
la transmisién al individuo de las conguistas del desarro-
llo de la especie.

Por ejemplo, el nifio tropieza con el lenguaje en el mun-
do que le rodea; el lenguaje es un producto objetivo de la
actividad de las generaciones humanas precedentes. En el
proceso de desarrollo, el nifio se apropia del lenguaje. Es-
to significa que en el nifio se forman capacidades y fun-
ciones especificamente humanas: la capacidad de hablar
y entender, las funciones de oir y de articular el lenguaje
hablado.

Naturalmente, estas capacidades y funciones no son in-
natas, sino que surgen durante la ontogénesis. ;Qué las ha-
ce surgir? Ante todo, la existencia del lenguaje en el am-
biente del nifio. En cuanto a las caracteristicas biologicas
heredadas por el nifio, constituyen solo las condiciones ne-
cesarias para posibilitar la formacién de estas capacidades
y funciones.

Por ejemplo: para que se desarrollen en el nino el oi-
do y la palabra es necesario que posea los organos del
oido y los drganos que sirven para la formacién de los so-
nidos. Pero sélo la existencia objetiva de los sonidos del
lenguaje en el ambiente del nifio puede explicar por qué
se desarrolla la funciéon auditiva. Incluso el tipo de oido
que posee —y el predominio en €l del timbre o del tono—y
los diversos fendmenos que le son accesibles, dependen de
las caracteristicas fonéticas del lenguaje que asimila.

¢ Qué es lo que determina el proceso de apropiaciéon, por
los diferentes individuos, de la experiencia humana acu-
mulada en el curso de la historia social y realizada en los
productos objetivos de la actividad colectiva?

Es necesario poner de relieve ante todo gque se tra-
ta siempre de un fenémeno activo. Para «apropiarse» de
los objetos o de los fendmenos es preciso emprender una
actividad adecuada a lo contenido en el objeto o en el
fendmeno dado. Cuando decimos, por ejemplo, que el ni-
fio =asimila» instrumentos, esto significa que comienza a
usarlos con precisién, que forma las correspondientes
acciones y operaciones motoras y mentales.
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¢Pueden formarse estas acciones y operaciones en el
nific bajo la influencia del propio objeto? Naturalmente
que no. Estas acciones y operaciones estin contenidas, da-
das en el objeto; pero subjetivamente, para el nifio, son so-
lamente tareas.

En tal caso, ;qué es lo que guia al nifio para formar las
acciones o las operaciones y las capacidades y funciones
necesarias para su realizacién? La verdad es que sus rela-
ciones con el mundo que le rodea estin mediadas por sus
relaciones con las personas, comunica con ellas en la pric-
tica y por medio del discurso:

Examinemos un nifio pequefio que «asimilas una cucha-
ra, por ejemplo. Empecemos por un caso imaginario. A un
nifio que nunca ha visto una cuchara, se le pone una en la
mano. ¢Qué hard el nifio? La manejard, desplazdndola de
un lado a otro, haciendo ruido, tratando de llevarsela a la
boca, etc. Con otra palabras, no es la capacidad social de
usarla, inherente a su forma particular, lo que se manifies-
ta al nifio, sino sus propiedades fisicas, generales y «na-
turaless,

Tomemos ahora un caso real. La madre o la nifiera dan
de comer al nifio con la cuchara; tras un poco de tiempo,
le- ponen al nifio la cuchara en la mano, y €l tratard de co-
mer por si solo. Se ha visto que en un primer momento
sus movimientos estdn subordinados a la capacidad natu-
ral «de llevarse a la boca lo que tiene en la mano». En ma-
nos del nifio, la cuchara no toma la necesaria posicién ho-
rizontal v por eso la comida cae sobre el babero. Natural-
mente, la madre no permanece indiferente y ayuda al nifio,
tomando parte en sus acciones; se originan, pues, accio-
nes combinadas y se desarrolla la capacidad de usar la
cuchara. El nifio asimila la cuchara como objeto humano.

He usado este ejemplo para plantear otra cuestién. ¢Es
presumible qu la capacidad de utilizar una cuchara pudie-
ra formarse en el nifio al margen de la sociedad, indepen-
dientemente de la relacién con los adultos, o sea del mis-
mo modo en gque se forman los habitos en los animales?
Mis ain, podria situarse a un nifio en condiciones tales
que eso ocurriera, Pero esta hipdtesis seria totalmente abs-
tracta. Un nifio no puede vivir y desarrollarse sin tener re-
laciones practicas y verbales con los adultos.

Puede admitirse que un nifio deba desarrollar por si so-
lo diversas capacidades y habitos porque los métodos usa-
dos por los adultos para ayvudarle e instruirle sean inade-



cuados. Puede conseguir cierto éxito, pero ¢cudnto tiempo
requeriria? ¢Y cual seria el retraso de ese nifio en estos
habitos, respecto a sus coetdneos mas afortunados, «cuya
mano estd guiada por la razén»?

Para no complicar la cuestién he puesto un ejemplo de
formacién de una operacién motora. Pero todo lo dicho
es mucho méds evidente en el andlisis de la asimilacidon de
acciones mentales, como leer, escribir, hacer cuentas. Esti
claro que la formacién de semejantes acciones es en si
misma un proceso de asimilacion de operaciones forma-
das a través de la experiencia de las generaciones anterio-
res, y que esas operaciones sélo surgen bajo la influencia
de la ensefianza que dirige de modo especifico la actividad
del nifio, que organiza sus acciones. Pero después hablare-
mos del proceso de formacidon de dichas operaciones.

Nos queda por tratar un altimo problema: el del papel
desempefiado en €l desarrollo del nifio por la experiencia
individual en un sentido especifico. He tratado de demos-
trar que el proceso de apropiacion de la experiencia de las
anteriores generaciones humanas por el nifio es un proce-
so especifico, que se distingue —vya en lo que respecta a
las condiciones en que se produce, ya en su mecanismo—
del proceso de formacion de la experiencia individual
—proceso de an:lapta-::l-:ﬁn—— en los animales. Al mismo tiem-
po, también los mecanismos de adquisicion de la experien-
cia individual participan en el desarrollo del nifio. Pero
estos mecanismos son usados, como hemos visto, solo co-
mo mecanismos de participacién en la realizacién del pro-
ceso de apropiacion. Este es un aspecto; el otro consiste
en el hecho de que son usados para las funciones de que
ya hemos hablado; realizan la adaptacién de la experiencia
filogenética a los cambios de las condiciones externas. Pe-
ro sdlo en el caso del hombre e¢llo adquiere la forma de
experiencia histdrica asimilada durante la vida.

Todo lo dicho puede, pues, resumirse en la siguiente
frase: los procesos més importantes que caracterizan el
desarrollo mental del nifio son los procesos especificos
mediante los cuales asimila y se apropia de las conquistas
de las anteriores generaciones humanas, que, al contrario
de las conquistas del desarrollo filogenético de los anima-
les, no estan morfolégicamente fijadas y no se transmiten
hereditariamente.

Este proceso se produce en la actividad del nifio con re-
ferencia a objetos y fenémenos del mundo que le rodea, en
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el cual estian realizadas las conguistas del género humano,
Dicha actividad no puede desarrollarse en el nifio de modo
independiente, sino que se desarrolla mediante las relacio-
nes practicas y verbales que existen entre €l y las personas
gue le circundan, en la actividad comin; cuando el objeti-
vo especifico de dicha actividad es transmitir al nifio deter-
minadas nociones, capacidades y hébitos, decimos que el
nifio aprende y el adulto enseiia.

Parece que el nifio, en este proceso, es impulsado a ve-
ves por sus propias capacidades y funciones mentales na-
turales, que el éxito depende de éstas. Pero no es asi. Sus ca-
pacidades humanas se forman en este proceso funcional.
Esta afirmacién constituye el contenido del segundo prin-
cipio que caracteriza el desarrollo mental del nifio, princi-
pio que ilustraremos ahora.

2. El desarrollo de las «habilidades» como proceso de
formacidn de sistemas cerebrales funcionales.

La afirmacién de que las capacidades y funciones men-
tales formadas en el proceso de desarrollo histérico-social
se reproducen en los individuos mediante un proceso de
adquisicion en el curso de la vida, y no debido a la accidén
de la herencia biolégica, plantea el complejisimo problema
del fundamento anatomico-fisiolégico de estas capacidades
y funciones.

Desde un punto de vista cientifico, materialista, es im-
posible naturalmente, postular la existencia de capacidades
v funciones que carezcan de érganos especializados. Duran-
te mucho tiempo se han hecho intentos para localizar los
procesos mentales superiores en estructuras especificas
del cerebro, morfolégicamente consolidadas. La presencia
en el hombre de variadas capacidades y funciones depen-
de de la presencia de las correspondientes estructuras ce-
rebrales innatas, o sea de drganos especificos para estas
funciones. Esta afirmacién es también valida en lo que
respecta a las capacidades creadas en el hombre durante
el desarrollo social; en otros términos, se presume su di-
recta dependencia de la herencia.

Aunque es necesario aceptar la primera afirmaciéon —o
sea que todas las capacidades y funciones representan el
funcionamiento de drganos especificos—, es imposible
aceptar sin reservas la segunda afirmacion. Esta contrasta
con hechos perfectamente establecidos. ;Como puede con-
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ciliarse la concepcion segin la cual las funciones mentales
superiores del hombre tienen un fundamento morfolégico
propio, con la afirmacién de que estas funciones no son
morfolégicamente estables, sino que se transmiten por me-
dio de la «herencia» social?

En cierto aspecto, nos acercamos a la solucion de este
problema gracias al desarrollo de la fisiologia de la activi-
dad nerviosa superior. Nos referimos en primer lugar a
los trabajos clasicos de I. M. Sechenov, de 1. P. Pavlov y
de sus colegas, v de modo especial T. K. Anojin, y también
al trabajo de A. A. Ujtomsky.

Desde otro punto de vista, el problema ha sido afron-
tado mediante investigaciones psicolégicas sobre la forma-
ciéon y la estructura de las funciones mentales complejas
en los seres humanos, entre las que mencionaré el trabajo
de L. S. Vygotsky y de sus colegas. La solucién propuesta
para este problema es que simultineamente a la formacidn
de los procesos mentales superiores, especificamente hu-
manos, se forman también en el nifo los drganos cere-
brales esenciales para su funcionamiento —o sea, forma-
ciones estables de reflejos o sisternas usados para realizar
actos especificos.

La posibilidad de formar tales sistemas cerebrales fun-
cionales se comprueba en los animales superiores. Pero
solo en el hombre estos sistemas determinan nuevas for-
maciones1 en el desarrollo mental, cuya constitucion
es un principio importante de la ontogéneseis.

Los resultados de la investigacion realizada nos han
permitido una caracterizacion mas detallada de estos or-
ganos funcionales que surgen durante la vida.

Su primera caracteristica es que, una vez formados,
funcionan como un 6rgano aislado. Por eso los procesos

mentales que realizan pueden adquirir el caracter de ac-
ciones directas que expresan especiales capacidades, como

la capacidad de percibir directamente las relaciones espa-
ciales, cuantitativas y légicas.

Otra caracterfistica es la duracién. Los sistemas fun-
cionales en cuestién estan formados por conexiones con-
dicionadas, pero no se extinguen como se extinguen los
reflejos condicionados. Por ejemplo, la capacidad de dis-
tinguir con claridad las formas percibidas por el tacto se
forma durante la vida, vy por lo tanto falta en los nifios
ciegos de nacimiento. Los que pierden la vista después de

1  Novoobrazovaniya.
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gue s¢ ha formado dicha habilidad, siguen teniendo esta
capacidad durante decenas de afos, aunque la consolida-
cién de las conexiones dptico-tictiles sea naturalmente im-
posible.

La tercera caracteristica viene dada por el hecho de
que estos sistemas duran tanto, que sus diversos compo-
nentes pueden ser sustituidos por otros, haciendo estable
todo el sistema funcional. En otras palabras, muestran
una maxima capacidad de compensacidn.

Para ilustrar la estructura de estos érganos funcionales
es preciso describir antes su formacion. Esta se produce
mediante el comiin mecanismo de formacion de las cone-
xiones condicionadas, pero no de la misma manera en que
se forman las concatenaciones de reflejos condicionados
o los estereotipos dindmicos. Estas conexiones no se ori-
ginan sencillamente en el estimulo externo, sino en la uni-
ficacion en un sistema tUnico de actos reflejos relativa-
mente independientes con sus diversos efectos motores
y con los correspondientes feedback; asi, la unificacion se
realiza mediante la unificacion de los efectos motores,

En el proceso de formacion de esta nueva «estructuras,
las acciones producidas por los efectos motores de estos
actos reflejos estan ligadas entre si. Dichas acciones, al
representar un sistema motor funcional, tienen siempre al
principio una forma externa maxima diferenciada. Con
la posterior separacion de los componentes motores ex-
ternos, las acciones se reducen gradualmente y sus co-
nexiones se vuelven sdélo cerebrales internas, conexiones
infracentrales., Esta accién en general esti estabilizada,
abreviada ?, y empieza a convertirse en automatica.

Es obvio que cuando unas acciones reflejas —anterior-
mente independientes y separadas— determinan la cons-
titucién de una nueva accidn, aquéllas pierden, por reduc-
cién, sus lazos motores externos, con todas las posibili-
dades de adaptacion de estos ultimos. Por eso el refuerzo
o el no refuerzo puede referirse ahora solo al efecto final
de la accidn en su conjunto. Esto crea la dinamica espe-
cifica de estos sistemas funcionales. Como han demostra-
do los datos experimentales, estos sistemas estdn caracte-
rizados por el hecho de que la consolidacion del rasgo
final del sistema lleva a la inhibicion de la mayoria de
los rasgos intermedios ¥ a una posterior comprension del
sistemna; la ausencia de refuerzo engendra, en cambio, la

2 Svertiaisiya.
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desinhibicién de estos rasgos. Esto puede explicarse, hi-
potéticamente, por el hecho de que la inhibicidén (o sea el
no refuerzo) del rasgo final del sistema provoca, por la
ley de induccion, la excitacion de los rasgos que estaban
inhibidos.

La manifestacion externa de esta especial dindmica es
que cuando dichas acciones, que representan sistemas fun-
cionales, hallan una dificultad, tienden a extenderse?.
Cuando llevan al efecto final requerido, se abrevian cada
vez mas, hasta el punto en que yva no producen el efecto
requerido; por consiguiente, los rasgos inhibidos quedan
liberados v el sistema vuelve a ser de nuevo eficaz.

En los experimentos realizados en nuestro laboratorio
de la Universidad de Mosci, hemos seguido detalladamente
la formacién de ciertos sistemas sensoriales funcionales,
v de modo particular de los sistemas de percepcion de los
tonos. Con estos experimentos hemos podido reorganizar
activamente el oido de los sujetos, activando y regulando
un importante componente motor (conciliando la percep-
cién del sonido v su tono fundamental con el canto en alta
voz). En posteriores experimentos, atin sin publicar, hemos
tratado de sustituir este componente por otro —o sea un
tono adecuado de los musculos de la mano creado especi-
ficamente para este fin—. Los resultados preliminares de
estos experimentos indican la posibilidaad de efectuar di-
cha sustitucidn.

Estas investigaciones, otras realizadas con sujetos nor-
males, v los estudios de A. R. Luria v de sus colegas con
los nifios mentalmente retrasados, permiten aventurar la
siguiente afirmacién que resume todo lo dicho: el nifio no
nace con organos preparados para cumplir funciones que
representan el producto del desarrollo historico del hom-
bre; estos organos se desarrollan durante la vida de Inifio,
se derivan de su apropiacidon de la experiencia histdrica.
Los 6rganos de estas funciones son los sistemas funciona-
les cerebrales («6rganos fisioldgicamente mdaviles del ce-
rebro=, segiin Ujtomsky), formados en el efectivo proceso
de apropiacidn.

Los resultados de las investigaciones demuestran que
la formacién de estos sistemas no se produce del mismo
modo en todos los nifios; segtin la modalidad v las condi-
ciones del proceso de desarrollo, pueden formarse a veces
en medida inadecuada o incluso no formarse (en cuyo caso

3 Razvertivatsiya, o sea desenvolverse, abrirse.
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topamos, por ejemplo, con el fenomeno de la «sordera» a
sonidos distintos desde el punto de vista del tono base).
En este caso, sobre la base de un riguroso andlisis de la
estructura de los correspondientes procesos, es posible
reorganizar activamente o formar ex novo los sistemas
funcionales subyacentes, los érganos funcionales. Todo lo
dicho se refiere no sélo a los sistemas motores y funcio-
nales, sino también a los sistemas de regulacién del len-
guaje (A. R. Luria) y al propio lenguaje.

Mucho méds compleja es la naturaleza del proceso de
formacién de las operaciones internas de pensamiento en
el nifio, que requeriria por tanto una atencién particular.

3. El desarrollo mental del nifio como proceso de
formacidn de las acciones mentales.

Ya hemos visto que el desarrollo mental del nifio se
realiza a través de la comunicacidn, y ante todo en la prac-
tica. Pero el nifio entra muy pronto en comunicacion con
los que le rodean, por medio de la palabra. Tropieza con
las palabras, empieza a comprender su significado y las
incorpora activamente a su discurso. El aprendizaje del
lenguaje es la condicion mds importante para el desarrollo
mental, porque, naturalmente, el contenido de la experien-
cia histérica del hombre, la experiencia histdérico-social,
no estd consolidada solamente en las cosas materiales:
estd generalizada y reflejada en forma verbal en el len-
guaje. Y precisamente en esta forma el nifio acumula el
conocimiento humano, los conceptos sobre el mundo que
le rodea.

El nifio se encuentra ante la tarea de aprender estas
nociones, estos conceptos. Pero para hacerlo han de des-
arrollarse en él procesos cognoscitivos adecuados (aun-
que, naturalmente, no idénticos) a los procesos cuyo pro-
ducto es el concepto dado. ;Cémo se forman estos proce-
s0s5 cognoscitivos, intelectuales?

Es preciso rechazar de inmediato dos hipoétesis insos-
tenibles. Primero: la afirmacién injustificable segin la
cual el nifio posee funciones y operaciones cognoscitivas
mentales desde el nacimiento: la accién de los fendémengs
externos se limitaria, entonces, a activarlas. Segundo: la
afirmacién simplista segiin la cual las operaciones de pen-
samiento se forman bajo el influjo de la experiencia per-
sonal e individual del nifio; durante el proceso de apren-
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dizaje, segin esta hipotesis, el nifio estaria sometido a una
estimulacion cuya repeticion v cuvo refuerzo determina-
rian la formacién de nuevas conexiones condicionadas, o
asociaciones, y su actividad de pensamiento no seria sino

una pura y simple reproduccion de estas conexiones v aso-
ciaciones.

Estas afirmaciones estdn en pugna con los hechos. Es-
te tipo de formacion de los procesos de pensamiento exi-
girfa una experiencia muy amplia en un periodo de tiempo
prolongado. En realidad, la formacion de los procesos de
pensamiento en el nifio se basa en una experiencia indivi-
dual relativamente breve y avanza con bastante rapidez.
Esto se explica por el hecho de que el nifio asimila la ex-
periencia en una forma ya generalizada. Sin embargo, esta
generalizacién no puede dar al nifio una experiencia en
forma acabada. Puede determinar asociaciones como tres
mas cuatro igual a siete, o cinco menos dos igual a tres,
etcétera., pero esto no significa que el nifio asimile las co-
rrespondientes operaciones aritméticas y los conceptos nu-
méricos. La ensefianza de la aritmética no debe comenzar,
por tanto, con la generalizacién, sino con la formacion
activa en el nifio de acciones con objetos externos y, para-
lelamente, con el movimiento y el recuento de éstos. Pos-
teriormente estas acciones externas se transforman en len-
guaje («contar en voz alta»), se abrevian v adquieren por
ultimo el cardcter de acciones internas («contar mental-
mente»), que se automatizan en la forma de simples actos
asociativos. Sin embargo, tras éstos se ocultan ahora las
acciones completas sobre objetos, acciones anteriormente
organizadas por nosotros. Por eso estas acciones pueden
siempre ser manifestadas exteriormente de nuevo.

Asi, para aprender conceptos, generalizaciones, conoci-
mientos, el nifio debe formar acciones mentales adecua-
das. Esto presupone que dichas acciones se organicen ac-
tivamente. Inicialmente asumen la forma de acciones ex-
ternas que los adultos forman en el nifo, v sélo después
se transforman en acciones mentales internas,

Este proceso ha sido estudiado con mucho pormenor
por P. Ia. Galperin v sus colegas. Estos empezaron primero
orientando al nifio hacia una tarea, mostrando las acciones
a realizar vy su resultado. Esta es la «base de orientacion»
para las primeras acciones que los nifios aprenden a rea-
lizar, Puede decirse que éstas se realizan en forma de ac-
ciones externas con objetos externos, después de la inter-
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vencion de los adultos. Ya en esta etapa se da una trans-
formacién: el nifio comienza a realizar las acciones de
modo independiente, éstas adquieren un cardacter mas ge-
neral y comienzan a abreviarse.

En la etapa siguiente, las acciones se transfieren al pla-
no del lenguaje, se verbalizan. El nifio empieza a contar
en voz alta, prescindiendo de los objetos externos. En esta
etapa la accién se convierte en accion tfedrica, ahora es
una accion basada en palabras, en conceptos verbales. Se
produce asi una posterior transformacion de la acciéon en
la direccion ya indicada, hacia una gradual automatiza-
cion.

Durante la etapa siguiente, la accion es transferida en
su conjunto al plano mental, donde queda sujeta a poste-
riores cambios, hasta que adquiere todas las caracteristi-
cas propias de una operacion interna de pensamiento. En
esta etapa puede, naturalmente, ser controlada y corre-
gida por los adultos, lo cual requiere que se exteriorice
una vez mas, por ejemplo transfiriéndose al plano del
lenguaje hablado.

Este es sélo un esquema general del proceso de forma-
cion de las operaciones de pensamiento. Ya que no es po-
sible detenerse en este punto, me limitaré a algunas ob-
servaciones. Ante todo, el proceso no pasa siempre a través
de las tres etapas indicadas, sino que puede comenzar di-
rectamente con la formacion sobre el plano del lenguaje
(segunda etapa), segun como se hayva producido la ante-
rior etapa de desarrollo. En segundo lugar, hay diversos
tipos de proceso. Desde el punto de vista de los problemas
del retraso quisiera anotar algo. Si la meta fundamental
del ensefiante es sélo proporcionar al nifio determinadas
nociones, sin prestar atencién al modo en que el mismo
nifio procede —qué operaciones usa para resolver los pro-
blemas que se le plantean—, de forma que no se controla
su posterior transformacién, el desarrollo puede ser per-
turbado.

Para aclarar lo que pienso, puedo citar algunos experi-
mentos que realicé una vez en una escuela de nifios men-
talmente retrasados.

Observé que algunos alumnos contaban a escondidas
con los dedos cuando hacian operaciones mentales aritmé-
ticas. Pedi unas ldminas, di dos a cada nifio y les dije
que las pusieran encima del pupitre cuando contestaran.
Se vio que, en tales condiciones, a la mayoria de los alum-
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nos les resultaba imposible hacer sumas. Un andlisis mas
a fondo demostrd que, cuando sumaban, aquellos alumnos
segufan estando de hecho en la etapa de la operacién exter-
na de scuenta con las cosas» v no pasaban a la etapa si-
guiente. Por eso, en el aprendizaje de las matematicas, no
podian avanzar mds alld de las operaciones con ndmeros
hasta el diez, sin una ayuda especial. Para avanzar era
necesario, en vez de llevarles a la etapa siguiente, volver
a la etapa inicial de las propias operaciones externas, y
habia que «condensar» correctamente estas operaciones,
transferirlas al plano del lenguaje, y reorganizar de nue-
vo la capacidad de «contar mentalmentes 4.

La investigacién ha demostrado que dicha reorganiza-
cién puede producirse realmente, incluso en el caso de
nifios muv retrasados. Es especialmente importante notar
que en los casos en que el retraso es menor, se da su com-
pleta eliminacion.

Naturalmente, una interferencia de este tipo en el pro-
ceso de la formacién de operaciones mentales debe pro-
ducirse en el momento debido, va que de no ocurrir asi, la
etapa de formacién del proceso podria no desarrollarse
o desarrollarse de modo errado y no seguir su curso nor-
mal; se tendria la impresién de que el nito examinado
padece un retraso intelectual,

Lo dicho antes sugiere los criterios para decidir cémo
estudiar el desarrollo mental del nifio. Los tests de inteli-
gencia que se limitan a establecer a qué pruebas ha con-
testado bien un nifio v a cudles, en cambio, mal, sin ilus-
trar de ningin modo las caracteristicas de los propios
procesos mentales, han de considerarse del todo inade-
cuados para valorar la potencialidad intelectual de un ni-
fio, en especial cuando subsiste el problema de un leve
retraso.

Quedan algunas observaciones finales. Los principios
del desarrollo mental de los que me he ocupado no abar-
can, naturalmente, la totalidad del complicado problema.
He tenido que dejar de lado muchos problemas impor-
tantes referentes al retraso mental. Para evitar malos en-
tendidos, enumeraré los mas importantes de estos proble-
mas. El primero es el referente a la influencia de las con-
diciones sociales en que el nifio se desarrolla; de éstas
depende la presencia o no de una guia educativa activa v,

4 Algunos estudios de S. L. Slavina sobre este tema han sido
traducidos en Psychology in the Soviet Union, cit., pdgs. 205-212.
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cuando es necesario, la posibilidad de una asistencia edu-
cativa especial. Ademads esta el problema del papel de los
supuestos biologicos y de las caracteristicas individuales,
en especial las caracteristicas de los tipos diversos de ac-
tividad nerviosa superior, que desde luego no pueden ser
ignorados. Por ultimo, estdn los problemas referentes a
las caracteristicas de la esfera emotiva v motivacional de
la personalidad del nifio, que revisten gran importancia.

Al dejar a un lado todos estos problemas he intentado
poner de relieve lo mas importante: que la investigacién
del proceso de desarrollo mental ha llevado al descubri-
miento de medidas educativas correctivas que son amplia-
mente usadas (aunque, por desgracia, no universalmente)
v que no son aceptables los diagndsticos y las prognosis
precipitadas; en esencia, no demostrados.

Podridn acusarme de optimismo psicoldgico v pedagd-
gico. Pero no me avergiienzo de ello, porque mi optimismo
se basa en datos cientificos y esta plenamente apoyado
por la practica educativa mas avanzada.
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A. R. Luria*

El papel del lenguaje en la formacidén de conexiones
temporales y la regulacion del comportamiento en
nifios normales y oligofrénicos

Este ensayo estd tomado de un libro dedicado a los
ensefantes de las escuelas especiales ¥ a cuantos se ocu-
pan del diagndstico, cuidade y educacién de los nifios
oligofrénicos. En el capitulo inicial, se define as{ el uso
del término “mentalmente retrasado” (pdg. 8):

"En la escuela no sélo salen a la luz las capacidades
que se han desarrollade ya, sino que se forman y luego
se desarrollan nuevas capacidades: todos los nifios nor-
males, al adquirir los métodos y los hdbitos de apren-
dizaje de la escuela, desarrollan sus capacidades, com-
pensan las deficiencias v realizan su potencial de des-
arrollo mental. La escuela, como la vida misma, es un
poderoso factor formativo; seria un grave error infra-
valorar esta influencia formativa y pensar que las “ca-
pacidades innatas” determinan inevitablemente el futu-
ro del nifio, ¥y que las dificultades que algunos encuen-
tran para aprender se deben a un bajo nivel de “capa-
cidades innatas”, Es cierto, sin embargo, que entre los
nifios que experimentan dificultades hay algunos a los
gque les resulta especialmente dificil seguir el programa
de estudios y que, pese a los tenaces esfuerzos del en-
seflante, son incapaces de hacer progresos en la adqui-
sicidn de las nociones y hdbitos necesarios. Estos nifios
se distinguen en general, desde el principio, de sus coe-
tineos; no consiguen asimilar el programa, comprender
las nociones, entender las explicaciones del ensefiante

- Profesor de_psicn]ng[a en la Universidad de Mosci. Texto
publicado en EI nifio mentalmente retrasado: breve estudio sobre
las caracteristicas de la actividad nerviosa superior en los nifios
oligofrénicos, Moscd, 1960, capitulo VI, pdgs. 152-169.

99



Este retraso es evidente sobre todo cuando se empiezan
a ensefiar nociones mds abstractas...”.

“Estos son los nifios mentalmente retrasados, que se
distinguen claramente de los otros nifios, incluso de los
que no siguen bien la escuela. Un examen psicoldgico
de dichos nifics demuestra que sus procesos mentales
tienen caracteristicas anormales, v al estudiar "x histo-
ria de su desarrollo suele descubrirse gue en el periodo
prenatal o en los primeros meses de vida han sufrido
graves trastornos cerebrales que provocaron un desarro-
llo absolutamente anormal... Tedas sus deficiencias de
comportamiento se deben a trastornos que han deter-
minado la aparicidn de malformaciones cerebrales y por
consiguiente han ocasionado serins defectos en la acti-
vidad mental. Los psicdlogos han estudiado detallada-
mente las caracteristicas mentales de estos nifios, la es-
fera de su imaginacidn, las caracteristicas de sus ope-
raciones mentales, las peculiaridades de su comporta-
miento; todos estos rasgos diferencian netamente a los
nifios mentalmente retrasados de sus coetineos norma-
les™,

En el texto original hay referencias a los siguientes
trabajos: L. V. Zankov, El nifio mentalmente retrasado
(Mosed, 1936); L. V. Zankov e L. I. Danyushevsky (ed.),
Aspectos de la psicologia del nifio oligofrénico y del ni-
no mentalmente retrasade (Moscu, 1940):; 1. M. Solo-
viev, Caracteristicas de [a actividad cognoscitiva de los
nirios de las escuelas espectales (Moscd, 1953). Y, entre
los estudios mds completos del extranjero: C, Burt, El
nifie reftrasado (4. ed., Londres, 1958); A. M. v A. B, D.
Clarke {ed.), La defictencia mental (Londres, 1958).

Los capftulos siguientes se ocupan del diagndstico vy
las caracteristicas del retraso mental, considerando los
siguientes aspectos:

a) caracterizacidn clinica; b) actividad eléctrica del
cerebro; ¢) reflejos de orientacidn; d) actividad nervio-
sa superior. Los sigue el capitulo recogido aquf, que se
refiere al lenguaje.

1. La funcion fundamental del lenguaje

Para describir las caracteristicas de los procesos ner-
viosos superiores que surgen con el desarrollo del lengua-
je, ¥ los cambios que sobrevienen en la organizacion del
comportamiento humano, sera util comparar brevemente
el desarrollo de este comportamiento con la adquisicion
de nuevas experiencias en los animales,

La ciencia biolégica identifica dos factores fundamen-
tales en la base del comportamiento animal. Por una parte,
el animal muestra formas de comportamiento innatas, he-
redadas de sus antepasados. La abeja no aprende a cons-
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truir celdillas, la arana no aprende a tejer su telarafia;
estas «capacidades» son transmitidas hereditariamente por
las generaciones precedentes, y mads concretamente son
transmitidas en forma de especiales estructuras de las alas
o del ojo. Estas formas heredadas de comportamiento
constituyen un tipo de comportamiento animal y se obser-
van de modo tanto méas evidente cuanto més bajo se des-
ciende en la escala zooldgica. El segundo tipo de compor-
tamiento es el que el animal adquiere durante la wvida.
Charles Darwin descubrié el origen de los instintos; I. P.
Pavlov, estudiando el mecanismo de formacion de los re-
flejos condicionados, descubrid el origen de nuevas formas
de comportamiento que surgen en el individuo. Cuanto
mas se sube en la escala zooldgica, mas importante es la
adquisicién de formas de comportamiento a través de la
experiencia personal.

El comportamiento del hombre reviste ambas formas.
Pero el hombre posee también otra modalidad de adqui-
sicion de nuevas experiencias que falta en los animales.
Los animales adquieren nuevas informaciones y nuevas ca-
pacidades tnicamente a través de la interaccién directa
con el ambiente; ningin animal puede aprender de sus
antepasados cOmo realizar acciones, ni existen animales a
los que se les transmita la experiencia de las generaciones
anteriores por medios distintos a los de la herencia directa
0 la imitacion inmediata.

El caso del hombre es distinto. El hombre asimila el
lenguaje oral y gracias a éste puede asimilar la experien-
cia del género humano, construida a través de miles de
afios de historia. Cuando el nifio le pregunta a su madre:
«¢Qué es esto?», y la madre contesta: «Es un motor» y le
explica como funciona, el nifio asimila lo conquistado por

el trabajo de muchas generaciones, Cuando el nifio apren-
de en la escuela a leer, a escribir, a hacer cuentas, cuando

aprende los fundamentos de la ciencia, asimila una expe-
riencia humano-social, de la que no podria asimilar ni si-
quiera una millonésima parte si su desarrollo estuviera
determinado sélo por la experiencia que puede alcanzarse
mediante una interaccion directa con el ambiente. A tra-
vés de la generalizacidon verbal el nifio se aduefia de un
nuevo factor de desarrollo —la adquisicion de la experien-
cia humano-social— que se convierte rdpidamente en el
factor fundamental de su formacién mental.

El desarrollo mental a través de la adquisicién de la
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experiencia humano-social por medio del lenguaje es el
tercer tipo de desarrollo, que no existe en los animales y
que constituye la mayor conquista del género humano. Pa-
ra los animales hay sélo evolucién; con el hombre comien-
za la historia y, con ella, los tipos de comportamiento que
pueden ser considerados como productos de esta historia
social, ¥y no como productos biologicos.

La funcién de generalizacion es la funcién principal
del lenguaje, sin la que seria imposible adquirir la expe-
riencia de las generaciones anteriores. Pero seria erréneo
creer que ésta es la unica funciéon fundamental del lengua-
je. El lenguaje no es solo un medio de generalizacidn; es,
al mismo tiempo, la base del pensamiento.

Cuando el nifio asimila el lenguaje se capacita para or-
ganizar de modo nuevo la percepcion y la memoria; asimi-
la formas mas complejas de reflexion sobre los objetos
del mundo exterior; adquiere la capacidad de sacar con-
clusiones de sus propias observaciones, de hacer deduc-
ciones, conquista todas las potencialidades del pensa-
miento,

Cuando el nifio nombra algo -—dice, por ejemplo «esa
es una maquina de vapor»—, esta analizando, al mismo
tiempo, con ayuda de los medios desarrollados a través
de muchas generaciones... Al decir «maquina de vapors
(parovoz) comienza a comprender que el vapor (par) de-
sempefia un papel en el movimiento de la maquina y mue-
ve otros objetos. Al asimilar palabras y al usarlas el nifio
analiza y sintetiza los fenomenos del mundo exterior, usa
la experwncm de todo el génerc humano, y no sélo su ex-
periencia personal. El nifio clasifica objetos, comienza a
percibirlos diferentemente y con ello los recuerda de mo-
do diferente.

Pero el lenguaje adquirido del nifio no consiste solo
en palabras aisladas, sino en combinaciones gramaticales
complejas, en expresiones completas. Estas expresiones
permiten no sélo el analisis y la sintexis de la percepcion,
sino también la conexion de cosas con acciones y, lo que
aun es mas importante, permiten relacionar las cosas en-
tre si. Al aduefiarse de formas de discurso desarrollado, el
nifio adquiere la capacidad de formar conceptos, pero tam-
bién de deducir conclusiones de unos supuestos, asimila
relaciones légicas, conoce leyes que estian mucho mas alla
de los limites de la experiencia personal directa; en con-
clusion, asimila la ciencia y adquiere la capacidad de pre-
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ver y predecir fenémenos, cosa que no podria hacer si se
limitara a ser un simple testigo.

Lo dicho hasta ahora no agota completamente el papel
del lenguaje en la formacién de los procesos mentales del
hombre. La actividad verbal, ademds de ser un medio de
generalizacion y una fuente de pensamiento, es también
un medio para regular el comportamiento,

Cuando la madre le dice a su hijo: «Esta es una tazas,
el nifio vuelve la cabeza y mira al objeto mencionado;
cuando la madre le dice «da palmas», ¢l nifio alza las ma-
nos y aplaude. La madre regula asi el comportamiento del
nifio.

Pero la posibilidad de regular el comportamiento de
alguien por medio de la palabra es sélo un aspecto de esta
importante funcién del lenguaje. El nifio, primero subor-
dinado a las instrucciones impartidas por los adultos, asi-
mila después este medio de organizacién de las acciones;
¢l mismo empieza a formar imagenes de sus acciones fu-
turas. La palabra, que refleja las conexiones y las relacio-
nes de la realidad y describe los métodos de las acciones
futuras, la palabra dirigida como una orden a alguien, se
convierte rapidamente, durante el desarrollo, en uno de
los medios mas importantes de autorregulacién del com-
portamiento. Cuando un hombre realiza voluntariamente
una accién, ésta parece no tener una causa,’y transgredir
asi la ley general de la naturaleza, segin la cual cada fend-
meno debe tener su propia causa. Pero, en el origen de
dicha accién, estd siempre la palabra manifiesta u oculta
(interna) que evoca la experiencia anterior, una senal tan
real como cualguier otra, pero mucho mads generalizada y
noble. El hecho de que el hombre rija su propio compor-
tamiento con ayuda de estas sefiales, es lo que diferencia
esencialmente su actividad mental del comportamiento de
los animales.

Surge ahora el problema de la participacién de la pa-
labra en la adquisicién de nuevas experiencias por los ni-
fios normales y los mentalmente retrasados. Este proble-
ma, del que se tratd en parte en un capitulo anterior, es
muy importante y merece especial atencion.

2. EIl papel del lenguaje en la formacion de nuevas cone-
xiones en los nifios normales y en los mentalmente

retrasados

Podemos delinear brevemente la forma en que las tres
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funciones del lenguaje aludidas se constituyen en el nifio,
y la forma en que participan en el mas complejo de los
fenémenos, o sea en la regularizacion del comportamiento
voluntario del nifio.

Desde la primera infancia, el nifio empieza a asimilar
los discursos que se le dirigen; al principio comprende
solo el tono general, luego las palabras distintas y por il-
timo el contenido de combinaciones complejas, o sea la
informacion que el adulto le ha comunicado. Durante las
primeras etapas de desarrollo, la informacién se percibe
solo en los casos en que el discurso del adulto esta incluido
en una situacion de la que el nifio es testigo. Si nos diri-
gimos a un nifio de cerca de un ano en un tono insolito,
en una situacidén insélita, y las palabras no van acompaifa-
das de acciones concretas, €l nifio no entenderi nada del
contenido del discurso. Sélo hacia los tres afios el nifio
empieza a percibir la construccion de frases relativamente
complejas.

La capacidad del nifio para seguir las instrucciones ver-
bales de los adultos se desarrolla de modo analogo. Al
final del primer afio, el nifio es capaz de obedecer una
orden sencilla, pero sélo si la orden se da en tono razo
nable (y suficientemente delicado) y en una situacion cau-
sal. Una orden dada con tono insélito, o dirigida al nifio
en una situacion insélita, no sera cumplida. Si, por ejem-
plo, se pide a un nific de dos afios que coja una mufeca
en el momento en que estd yendo a coger otro juguete,
serd incapaz de realizar las instrucciones verbales del adul-
to, ¥y aunque se dirija hacia la muifieca, por el camino
cogera el otro juguete. Si a un nific de la misma edad que
estd enfilando anillos en un palo se le pide gue quite un
anillo, las instrucciones verbales del adulto, que contra-
vienen una accién ya programada, no seran suficientes pa-
ra inhibirla, y el nifio, pese a oir la orden, seguird reali-
zando la accion iniciada.

El nifio percibe el contenido del discurso y las érdenes,
pero hasta los dos afios el efecto de la orden verbal se
pierde facilmente si el contenido esta en conflicto con la
situacién que actia directamente sobre el nifio. Sélo mas
tarde, entre los tres afios y los tres afios y medio, la per-
cepcidon del discurso de los adultos y la ejecucién de las
tareas formuladas verbalmente alcanza una etapa de des-
arrollo tal que puede determinar efectivamente la poste-
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rior actividad del nifio, independientemente de las condi-
ciones contingentes en que es comunicado.

¢ Significa esto que a esta edad estan notablemente des-
arrolladas las funciones generales del lenguaje? ¢;Significa
que el nifio que ha llegado a esta etapa de desarrollo pue-
de usar el lenguaje para regular su propio comportamien-
to? Tratemos de dar una respuesta a estos problemas por
medio de investigaciones especiales.

Hemos realizado con nifios de dos afos y dos afios y
medio experimentos como los descritos en un articulo an-
terior. Se presenta a los nifios una sefial (por ejemplo, el
flash de una lampara roja), acompafando cada sefal con
la instruccién verbal «apretar el botdn=; se presenta otra
sefial (por ejemplo, el flash de una limpara verde), acom-
pafiando cada sefial con la instruccidén «jno apretar!s».

¢Puede un nifio de dos afios y medio o tres afios apren-
der la sencilla regla formulada en las instrucciones? ;Pue-
de generalizar la simple regla: «Es necesario apretar el
botén cada vez que se encienda la luz roja y no apretarlo
cada vez que se encienda la verdes? ;(Puede formar una
reacciéon motora condicionada estable, mediada por la
formulacién verbal de la propia regla?

Durante esos experimentos se ha podido observar que
los nifios de esta edad (2 y medio-3 afios) se diferencian
netamente de los mayores. Al principio, estos nifios aprie-
tan el botén sélo en respuesta a la simple orden verbal, no
se forma ninguna reaccién motora condicionada por la Iuz
roja. Es necesario repetir muchas veces la combinaciéon de
la luz roja con la orden «apretar», antes de que el nifio
apriete, una sola vez, ¢l botén. Durante esta fase, el reflejo
condicionado tiene un caricter no diferenciado y cada luz
—amarilla, azul o verde— provoca una reaccion similar en
el nifio; basta con acompafiar a la luz verde con la orden
«N0 apretar» en una sola ocasién, para que ¢l nifio deje
de apretar el botén en respuesta a todas las demas sefia-
les, incluida la de la luz roja. Es necesario trabajar mucho
tiempo con los nifios antes de que la reaccidén condiciona-
da asuma gradualmente un aspecto mds neto y diferen-
ciado; sodlo gradualmente la luz roja empieza a provocar
en el nifio una reaccién motora propia; la luz verde, tras
haber provocado un movimiento lento y débil, deja de pro-
vocar una respuesta motora. Pero tampoco asi pueden con-
siderarse estables las reacciones condicionadas diferencia-
das del nifio; el experimentador debe decir «bien» cada
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vez que el nifio se mueve (o demora su respuesta), para
que el nifio continte reaccionando del modo necesario. Si
el nifio no recibe esta aprobacién por su accién, empezara
una vez mas a apretar o a dejar de apretar con todas las
luces. Este efecto puede producirse si se hace un breve
intervalo entre los experimentos o si se verifica un aumen-
to imprevisto en los estimulos externos.

Esta reaccion condicionada formada gradualmente en
el nifio pequefio tiene otra caracteristica importante. Si pe-
dimos al nifio que diga cémo reacciona ante el estimulo que
le es presentado, advertimos de inmediato varias particu-
laridades que diferencian radicalmente su comportamiento
del del nific mayor, del nifio en edad escolar o del adulto.
Parece que incluso después de haber formado el habito

motor —apretar el boton cuando aparece la luz roja, y no
apretarlo cuando aparece la verde—, el nifio pequeiio no

es capaz de formular verbalmente la regla que en realidad
sigue. A la pregunta del experimentador «;qué has visto?s,
el nifio puede contestar «a mi mama»; y a la pregunta
«qué has hecho?s, podra responder: she andados.

Incluso cuando la pregunta se refiere directamente a
las conexiones que acaban de formarse, y se le pregunta al
nifio: «¢cudndo has apretado el botdn?», se confundirad y
no podra dar una respuesta, o bien contestara: =zahoras.

Este comportamiento del nifio pequeio difiere sustan-
cialmente del del nifio en edad escolar; en este ultimo se
desarrolla un andlisis de las condiciones del experimento,
se formulan reglas de comportamiento y solo sobre esta
base comienza a realizarse el movimiento necesario; en
el primer caso, en cambio, nunca se puede hablar de un
hébito motor adquirido.

La formacién de reacciones motoras condicionadas (ha-
bitos motores) en el nifio de tres afios se produce a menudo
sin una participacion plena de su lenguaje; el lenguaje no
es un medio de orientacion en las circunstancias del expe-
rimento, no es un medio de formulacion de una regla o de
organizacién del correspondiente comportamiento. La ca-
pacidad de usar la palabra como medio de comunicacién
con los demads esta aun inadecuadamente desarrollada, asi
como la capacidad de servirse de ella como medio de orien-
tacion y de autorregulacién. .

Sélo mas adelante, hacia los tres afios y medio o cuatro,
cambia el cuadro. Cuando al nifio se le da la orden «apre-
tar después de que aparezca la luz roja», ya no espera
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nuevas instrucciones; en cuanto se enciende la lampara,
se dirige al experimentador, preguntando: «/tengo que
apretar ahora?», Una vez impartida la instruccion nega-
tiva, «no apretars, no por ello deja de apretar el botdn
ante todas las sefiales sucesivas, pero pregunta de nuevo
al experimentador: «/tengo que apretar de nuevo?». Esto
demuestra una falta de comprension del valor de sefial de
la lAmpara, por lo cual se dirige al adulto para saber cual
es la regla que debe determinar la reaccién siguiente. El
nifio de esta edad usa el lenguaje como medio de genera-
lizacién para ampliar asi su informacién y formular las
reglas de comportamiento.

Naturalmente, esta no es la ultima etapa; si el nifio de
tres afios y medio o cuatro no obtiene una pronta res-
puesta del adulto, hard pruebas y formulard su regla:
«Tengo que apretar cuando haya luz rojas. Su palabra se
transforma -—de medio de generalizacion que era— en
fuente de generalizacion, en descubrimiento de una regla;
y este descubrimiento de una regla se cambia inmediata-
mente en un entero proceso de formacion de un habito.
«Ahora debos, dice en cuanto aparece la luz roja; «ahora
no debos, dice en cuanto aparece la luz verde; y empieza
a formarse rapidamente, y a veces inmediatamente, de re-
pente, la reaccion selectiva necesaria en ese experimento.
Estas reacciones motoras, rapidas y de inmediata forma-
cidn, son el primer indice del hecho de que los movimien-
tos del nifio han dejado de ser mecanicos y empiezan a
volverse conscientes, a consecuencia de la mediacion de
la palabra.

El paso a la formacion consciente de hdbitos caracte-
riza una importante etapa del comportamiento del nifio.
No sélo los habitos empiezan a formarse ahora con bas-
tante rapidez, sino que muchos adquieren de subito una
mayor estabilidad. La formacién de un sistema de reaccio-
nes no se extingue cuando el experimentador cesa de re-
forzar las reacciones del nifio con la palabra «bien»; esta
palabra ya no es necesaria, puesto que el proceso de for-
macion del habito basado en la formulacién de la regla es
un proceso de autorregulacion, consolidado por la coinci-
dencia de la reaccidon con la regia.

Si durante una etapa anterior toda regla de comporta-
miento debe apoyarse en la aprobacién del adulto, ahora
la coincidencia de la reaccion con la regla formulada ver-
balmente acttia como refuerzo de la reaccidon, y justamen-
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te gracias a la fuerza de esta regulacién se vuelve estable
la reaccién. Ahora una pequefia pausa o un estimulo ex-
terno no provocan la desintegracién del sistema formado;
el nifio recuerda la regla y conserva establemente los mé-
todos de comportamiento adquiridos. Ahora, al responder a
nuestras preguntas referentes a lo que hace y a cuando
exactamente aprieta el boton, el nifio respondera: «Cuan-
do es rojo aprieto, cuando es verde, no», y esta respuesta
indica que estamos ante un comportamiento humano espe-
cifico y consciente.

Hemos hablado brevemente de la formacién del com-
portamiento consciente en el nifio durante las primeras
etapas del desarrollo; podemos centrar nuestra atencion
ahora sobre los problemas de los nifios mentalmente re-
trasados. Los experimentos realizados con estos nifios de-
muesiran que en este caso la participacion del lenguaje en
la formacion de nuevas conexiones sigue un procesoc muy
distinto del analizado en el nifio normal.

Se ha observado anteriormente que sélo en casos muy
sencillos —por ejemplo, cuando la luz roja va acomparfiada
de la orden «apretar» y la luz verde por la orden «no apre-
tar»— el nifio mentalmente retrasado capta lo que debe
hacer y formula la regla necesaria. Pero para el nifio de
ocho-nueve afios (a veces de diez-doce) esta tarea es de-
masiado sencilla y a la luz de este ejemplo resulta impo-
sible decir nada lo bastante diferenciado sobre el papel
desempefiado por el lenguaje en la orientacién del nifio
hacia la realidad y en la organizacién del comportamiento.
Por lo tanto, es necesario complicar la tarea para que la
situacion real resalte con mayor claridad.

Podemos someter al nifio retrasado a una tarea cuva
ejecucion requiera un andlisis preliminar del estimulo. Po-
demos, por ejemplo (como ya se ha sugerido) combinar
toda sefial larga de luz azul con la orden «apretars, y cada
sefial corta de esta misma luz con el mandato «no apre-
tar». En este caso, para realizar su tarea correctamente, el
nifioc debe analizar ante todo las sefales sin fijarse en su
color, distinguiendo lo que las diferencia, o sea la duracion,
y, abstrayendo, formular una regla general.

Los experimentos realizados nos permiten aislar los
rasgos que caracterizan al nifioc mentalmente retrasado.

El nifio muy retrasado realiza esta tarea sin identificar
ningin tipo de regla. Suele apretar el botén ante cual-
quier sefial azul, no nota la diferencia y no liga los dife
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rentes refuerzos («apretar» o «no apretars) con la duracién
de la sefial. A veces generaliza una instruccién v deja de
reaccionar ante todas las sefiales después de que una sola
de ellas ha ido acompafada por la orden «no apretar=; o
bien comienza de nuevo a reaccionar ante todas las sefia-
les cuando otra ha ido acompafiada por la orden «apretars.
Sélo tras muchas tentativas empieza a dirigirse al experi-
mentador con la pregunta: «;Tengo que apretar ahora?s;
pero no saca ninguna conclusion de la respuesta recibida
y cuando aparezca la siguiente sefial preguntara de nuevo,
de modo estereotipado. «¢;Tengo que apretar ahora?». Es-
tas preguntas no significan que necesite datos para formar
una regla auténoma; significan que podria evitarse pensar
en esa regla, ahorrarse todo esfuerzo y actuar siempre v
sélo de acuerdo con las instrucciones. Para un nifio nor-
mal, una pregunta dirigida a un adulto es siempre un paso
hacia conclusiones independientes, pero para el nifio gra-
vemente retrasado esta pregunta es un medio para eludir
una tarea, un medio para evitarse pensar.

Los nifios retrasados de modo menos grave no difieren
mucho en el uso del lenguaje. También ellos preguntan al
experimentador: «;Tengo que apretar ahora?», v una vez
mas, esta pregunta no favorece un modo auténomo de pen-
sar, v la respuesta no se utiliza para formular la regla nece-
saria. La diferencia fundamental respecto a lo dicho ante-
riormente es que, basiandose en las preguntas hechas al
adulto v en las respuestas obtenidas, estos nifios tratan de
sacar las conclusiones necesarias. Sin embargo, sus con-
clusiones estin diferenciadas de modo inadecuado; tras
reaccionar correctamente, el nifio preguntarid: «¢Era co-
rrecto apretar?»s, e incluso tras haber recibido la aproba-
cién por la exactitud de su accién no dejara de hacer mas
preguntas y no formulara una regla general que haria su-
perflua la pregunta. La incapacidad para utilizar las infor-
maciones obtenidas en el proceso de comunicacién verbal,
la imposibilidad de percibir las instrucciones verbales de
modo generalizado y de transformarlas en una regla de
accidn, la incapacidad de usar el lenguaje como medio para
un pensamiento auténomo, son caracteristicas del débil
mental v, naturalmente, eso constituye una de sus caracte-
risticas fundamentales.

La incapacidad de producir un anélisis verbal indepen-
diente de la tarea planteada y de formular una regla de ac-
cibn implica que la participacién del lenguaje en la for-
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macion de nuevas conexiones estd considerablemente l-
mitada en el nifio oligofrénico. El nifio oligofrénico puede
describir con facilidad, verbalmente, las caracteristicas que
ha percibido visualmente, pero es incapaz de distinguir,
con avuda del lenguaje, caracteristicas relativamente me-
nos importantes y de fijar su significado de sefial; en otros
términos, es incapaz de hacer un trabajo complejo de ana-
lisis v sintesis gue lleve a la formacién de una regla esta-
ble de accién. Por ello, en condiciones complejas, estos ni-
fios reaccionan siempre apretando el boton sélo como res-
puesta a las instrucciones directas del experimentador, v
s6lo gradualmente, tras varias explicaciones unidas a la
sefial, empiezan a formar conexiones temporales.

La formacidn de conexiones temporales en el nifio oli-
gofrénico es, pues, sustancialmente distinta de la que se
encuentra en el nifio normal. Este ltimo empieza a cons-
truir la regla a la que deben subordinarse sus acciones, las
conexiones se forman rapidamente v pronto se convier-
ten en estables; en el nifio oligofrénico, en cambio, las
conexiones se forman mecdnicamente, gradualmente, son
inestables durante mucho tiempo v, lo que aiin es mas im-
portante, no se formulan en forma lingiiistica, no son co-
nocidas conscientemente. A veces una leve interrupcién
externa durante el experimento basta para desintegrar las
conexiones formadas. Es suficiente con gue el experimen-
tador no diga cada vez «bien» al nifio v le abandone a si
mismo, para que el sistema de reacciones que se ha for
mado se desintegre v el nifio empiece de nuevo d reac-
cionar al azar.

Durante las primeras etapas, estos habitos formados
mecdnicamente permanecen inestables, pero después de un
poco de tiempo v tras un entrenamiento durante el cual
cada sefial va siempre acompafiada por las 6rdenes =apre-
tar» y «no apretar», el hdbito se vuelve bastante estable.
Pero al mismo tiempo se vuelve muy pasivo e inmavil, y si
tratamos de invertirlo (por ejemplo, si acompafiamos ca-
da sefial corta con la orden «apretar» v cada sefial larga
con la orden =zno apretar») se observa que el nifio, repro-
duciendo insistentemente el sistema de reacciones va
aprendido, reacciona del mismo modo que antes; y si se
siguen dando 6rdenes alejadas de los habitos ya formados,
el nifio pierde todo tipo de sistema vy reacciona sélo segin
las instrucciones del experimentador. El ensefiante que
tenga cierta experiencia reconocerd facilmente una regula-
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ridad en estos fenémenos, es decir, lo dificil que es la for-
macién de un hébito cualguiera en dichos nifios y lo iner-
tes que son los hdbitos cuando se quiere cambiarlos.

Los dos ragos que caracterizan la formacién de cone-
xiones complejas en el nifio mentalmente retrasado, y que
determinan conocidos problemas pedagégicos, son la difi-
cultad v la lentitud en la consolidaciéon de nuevas cone-
xiones en tareas relativamente complejas, asf como la iner-
cia del hdbito formado.

3. Regulacidn verbal de las acciones en el nifio
normal vy en el mentalmente retrasado

Para aclarar cémo el lenguaje puede ejercer su papel
regulador, hemos descrito cémo operan las funciones re-
guladoras del lenguaje en el nifio normal durante las pri-
meras etapas del desarrollo.

Hemos dicho que el nifio de un afio o de afio y medio
puede realizar bien las érdenes verbales de un adulto, y
que las palabras que percibe comienzan a ejercer un pa-
pel regulador. Pero sabemos que esta funcién repuladora
de las instrucciones del adulto no es estable, que vale sélo
para la accidn que sigue inmediatamente a la orden. Esto
puede observarse incluso en el nifio de dos afios o dos afos
y medio si se realizan experimentos muy faciles del tipo
descrito.

Pongamos en manos de un nifio una pera de goma y
digamosle que la apriete cuando se ilumine una ldmpara
roja ante él. Parece que el nifio puede realizar facilmente
esta tarea; es capaz de aprender esta instruccién e inclu-
so de repetirla. Sin embargo, cuando se le pone en la ma-
no la pera de goma empieza a apretarla sin esperar a la
sefial; cuando se enciende la luz roja, empieza a mirarla,
olvidindose momentédneamente de la accién que tendria
que realizar. Hacer coincidir las palabras con las acciones
le resulta dificil, la percepcidén de las instrucciones verba-
les no le lleva a realizar la accién necesaria. El nifio puede
escuchar las instrucciones v seguirlas, o bien reaccionar
directamente ante un objeto que ve. En estas condiciones,
las instrucciones verbales del adulto no pueden, natural-
mente, desempefar el necesario papel regulador.

En otros casos el nifio asimila las instrucciones verba-
les como un todo sintético y empieza a seguirlas en los
casos sencillos. Al responder al encendido de la lampara
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roja, el nifio puede, siguiendo las instrucciones recibidas,
apretar la pera de goma; pero no interrumpe la accidn
cuando se apaga la ldmpara; los procesos de excitacién
que ha hecho surgir la sefial son tan difusos, que el nifio
sigue apretando aiin la pera v no es capaz de inhibir este
movimiento. Las palabras del adulto no bastan para frenar
una excitacién va iniciada; aunque digamos al nifio: «Cuan-
do no aparezca la luz, no aprietes», no es capaz de seguir
la orden; a veces la orden «no aprietes mas» surte el efecto
opuesto v refuerza solamente la presion en la pera de go-
ma. En este caso las palabras del adulto acttian sobre el
nifio de un modo no especifico, dan inicio al curso de su
accion, pero no pueden inhibirlo.

Todas estas condiciones —la dificultad de sintetizar las

instrucciones v las acciones verbales, la difusién de los
procesos nerviosos, la inestable accidon especifica de las

palabras— constituven un fuerte obsticulo para el esta-
blecimiento del papel regulador de las instrucciones ver-
bales del adulto.

En el nifio de tres afios a tres afios v medio puede ob-
servarse también una deficiencia en el papel regulador de
las palabras. Si con un nifio de esta edad encendemos la
luz roja v después la luz verde, pidiéndole que apriete
la pera en respuesta a la luz roja v que no la apriete cuan-
do aparezca la verde, comprobamos que aungque asimila
bien las instrucciones no puede realizar en la practica la
tarea. El proceso de excitacién en que se basan los movi-
mientos es aun tan difuso a esta edad —y el proceso de
inhibicion, tan débil— que al comenzar a apretar la pera
al aparecer la luz roja, el nifio la aprieta impulsivamente
incluso cuando aparece la luz verde, aunque recuerde cla-
ramente las instrucciones. El papel regulador de las pala-
bras es demasiado débil, en este caso, para superar la di-
fusién de los procesos de excitacién, mientras que la co-
nexion de las instrucciones con el movimiento es tan ina-
decuada, que el nifio no suele darse cuenta de su error v
cree ejecutar bien su tarea,

¢ Es posible, en estos casos, reforzar el papel regulador
de las instrucciones verbales v obtener una respuesta co-
rrecta del nifio? Los experimentos han demostrado que si
es posible. El modo mas sencillo es repetir muchas veces
las instrucciones, inmediatamente antes de la aparicién
de la sefial. Si cada sefial va acompafada por la orden
verbal —después de la luz roja— «apretar» y después de la
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verde «no apretars—, se refuerza la concentracion de los
procesos nerviosos; el nifio recuerda las instrucciones da-
das y de nuevo es capaz de seguirlas.

Pero hay otro modo mas racional, para superar la di-
fusion inicial de los procesos nerviosos del nifio y para
reforzar el papel regulador de las instrucciones verbales.
Consiste en hacer hablar al nifio; a esta edad ya ha alcan- -
zado cierto nivel de desarrollo de algunas capacidades ne-
cesarias para regular el comportamiento.

El experimento es un poco distinto. Pidamos a un nifio
de tres afos a tres afios v medio, que en vez de apretar
cuando aparece la luz roja responda a ella diciendo «debo»
(nado), y que responda a la luz verde diciendo «no debo»
(ne nado). Los resultados han demostrado que el nifio que
no podria responder de modo justo a las dos sefiales con
movimientos distintos, puede en cambio responder bien
con palabras distintas, sin equivocarse, diciendo en un ca-
so «debor» y en otro «no debo». Sus respuestas verbales
muestran una mayor movilidad v un mayor control que sus
reacciones motoras. Por eso, cuando no podemos determi-
nar los movimientos del nifio, podemos determinar sus pa-
labras.

¢ Podemos servirnos de esta caracteristica del lenguaje
para crear un medio de control sobre los movimientos? ¢ Po-
demos, cada vez que demos la instruccién correspondiente,
pedir al propio nifio que nos la dé a nosotros e incluir asi
sus propias palabras en la regulacion de sus actos mo-
tores?

Los experimentos demuestran que también esto es po-
sible; si pedimos al nifio que diga cada vez que aparezca la
sefial roja «debo», apretando al mismo tiempo la pera de

goma, veremos que sus palabras refuerzan la influencia de
las instrucciones ¥ regulan con buenos resultados sus reac-

ciones motoras. Pero esto solo es posible si el nifio perma-
nece en silencio en el momento en que aparece la sefial ver-

de. Si le pedimos que diga en voz alta «debor y «no debos,
apretando en el primer caso v dejando de apretar en el
segundo, se comprobara que esto le resulta demasiado difi-
cil. La excitacién que nace al decir en voz alta «no debo»
es tan grande, que supera la accidn inhibidora del signifi-
cado de las palabras, vy mientras dice en voz alta «no debos,
el nifio aprieta con fuerza la pera, advirtiendo sélo después
que no ha seguido las instrucciones.

Sélo de los cuatro afios y medio a los cinco se debilita
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esta influencia directa (o, como se la ha llamado a veces
«simpulsiva=) de la respuesta verbal; queda subordinada a
la influencia mas profunda del significado de las palabras,
y el lenguaje del nifio empieza a regular con éxito sus reac-
ciones motoras. Mas adelante, el propio lenguaje del nifio
se convierte en un factor regulador tan fuerte, que el nifio
empieza a realizar las tareas sin que sea preciso enunciarlas
en voz alta.

¢Qué ocurre con las funciones reguladoras del lenguaje
en los nifios mentalmente retrasados? En los anteriores ex-
perimentos se ha notado que, después de un ejercicio pro-
longado, pueden llegar a recordar el orden de las reaccio-
nes motoras exigidas v a formular una regla necesaria. Pero
a pesar de ello sus reacciones motoras restan incontroladas
v la asimilacién de la regla no se convierte en un plan de
accién.

¢Qué determina este trastorno del papel regulador del
lenguaje en el nifio olipofrénico? Como se ha visto en el ca-
pitulo anterior, la dindmica de los procesos nerviosos en
estos nifios queda rdpidamente trastornada; el tono de los
procesos nerviosos fundamentales (especialmente de la inhi-
bicidén) es débil; los procesos nerviosos se concentran con
dificultad, cualquier influencia externa inhibe facilmente
una reaccidn ya iniciada. Esto significa que es muy dificil
crear el sistema de excitacion necesario para que cada ac-
cién motora pueda ser mediada por el lenguaje. Por eso los
esfuerzos encaminados a utilizar el lenguaje del nifio para
regular sus procesos motores suelen resultar infructuosos;
el nifio empieza a decirse a si mismo cudles son las acciones
necesarias, pero este proceso es tan dificil que requiere toda
su atencién e inhibe cualquier otra accién motora; comien-
za a apretar la pera de goma, pero después la influencia de
su orden verbal ejerce una accidn inhibidora v este sistemna
se¢ desintegra.

Las investigaciones han demostrado que la dificultad
creada por el sistema diniAmico motor del lenguaje, consti-
tuve un factor psicolégico importante que obstaculiza la
realizacion de acciones complejas por el nifio mentalmente
retrasado.

Hay otro hecho que determina las dificultades del nifio
mentalmente retrasado para regular sus propias acciones
mediante la palabra. Como va hemos dicho, el lenguaje del
nifio sélo puede regular sus procesos motores si los proce-
s0s nerviosos subyacentes al lenguaje son mds mdviles y
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mds concentrados que los procesos nerviosos en que se ba-
san las reacciones motoras. Pero las conexiones del lengua-
je del nifio oligofrénico son ain menos mdviles que sus
reacciones motoras, y se convierten con facilidad en formas
estereotipadas.

Podemos dar dos ejemplos que ilustran este fenémeno.
Se pide a un nifio oligofrénico que reaccione ante la sefial
roja apretando con la mano, v a la sefial verde sin apretar.
Durante cierto tiempo el nifio seguira bastante bien estas
instrucciones, Después se cambian las condiciones del ex-
perimento v se le pide al nifio que responda con la palabra
«debo» cuando aparezca la sefial roja, v con las palabras
«no debo» cuando aparezca la sefial verde. Al realizar dicha
tarea, el nifio suele perder el orden correcto de las reaccio-
nes, alternando mondtonamente las respuestas «debos-zno
debo», independientemente de las sefiales. A veces se atiene
a una de las dos respuestas y repite todo el tempo «no de-
bo»-eno debo», 0 repite un Gnico estereotipo de lenguaje
sin que haya ninguna sefal.

En todos estos casos los procesos nerviosos en que se
basa el lenguaje son tan inertes, que las propias reacciones
verbales se vacian facilmente y pierden su significado. Los
procesos verbales del nifio oligofrénico se transfieren a me-
nudo a un estereotipo inerte, y esta es una de las razones
esenciales de que no puedan regular sus acciones.

Para concluir, podemos resumir brevemente las diferen-
cias entre los procesos nerviosos superiores del nifio men-
talmente retrasado y la actividad nerviosa superior de su
coetdneo normal.

Las formas complejas de la actividad nerviosa superior
del nifio normal se forman en el curso de la comunicacién
con los adultos; en este proceso, el lenguaje es asimilado y
pronto se transforma establemente, de medio de generali-
zacion, en instrumento de pensamiento y en instrumento pa-
ra regular el comportamiento. Puede decirse que cada ac-
cidn aislada del comportamiento se forma en el nifio nor-
mal con la participacion del lenguaje, que sistematiza la ex-
periencia anterior v dirige el comportamiento activo.

El fenémeno es completamente distinto en el caso del
nifio retrasado. Durante el desarrollo, también este nifio
asimila el lenguaje, pero los procesos nerviosos en que se
basa muestran desviaciones patoldgicas v no permiten la
aparicién de sistemas complejos v mdviles de conexiones,
necesarios para el normal funcionamiento del lenguaje. Las
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conexiones del lenguaje del nifio retrasado no revisten, por
lo tanto, ese papel activo necesario para la formacién de la
actividad intelectual y para la regulacién del comporta-
miento.

Los rasgos que caracterizan al nifio retrasado son: tras-
tornos en la participacién del lenguaje en la formacién de
procesos mentales complejos, y deficiencias en las funcio
nes reguladoras y generalizadoras.
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D. N. Bogoyavlensky-N. A. Memchinskaya

La psicologiz del aprendizaje desde 1900 a 1960 *

En la obra citada en nota, los principales psicélogos
rusos resumieron Jos resultados de las investigaciones
efectuadas en los dltimos cincuenta afios en varios cam-
pos de la psicologia. Cierto numero de esos ensayos ata-
fie directamente a los educadores, Se trata de e=tudios
sobre la formacidn de las acciones mentales, sobre las
diferencias individuales, sobre las aptitudes, sobre las
“actitudes” y la personalidad, sobre el desarrollo de
las capacidades expresivas, sobre la memoria v el pen-
samiento. En este contexto, el ensayo de Bogoyavlensky
¥ de la Menchinskaya se refiere directamente a los pro-
cesos de aprendizaje. El ensayo estd dividido en dos
partes: un perfil general relativo al desarrollo de la
psicologia de la educacidn, y un examen mds detallado
de los diversos proyectos de investigacidn.

La parte introductoria del capitulo [ del ensayo, re-
ferente al perfodo anterior a 1930, puede resumirse en
breve.

A comienzos del siglo, en Rusia como en otros luga-
res, se desarrollé un especial interés por la psicologia
de la educacién; entre 1906 y 1916 se celebraron cinco
congresos nacionales sobre el tema. Se hicieron muchos
esfuerzos por enlazar la psicologia con la vida prdctica,
pero también existfa una tendencia a contraponer la psi-
cologia tedrica y la aplicada y a sustituir con esta ulti-

El ensayo se publicé en Cliencia psicoldgica en la URSS,

vol II, Moscua, 1960, pdgs. 286-336.
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ma a la pedagogfa. Un .jemplo de esto fue el trabajo de
A, P. WNechaev, que desvalorizd la pedagogia sostenien-
do que todos ios problemas concernientes al aprendiza-
je en la escuela debfan ser afrontados por la psicologia
experimental. En este periodo, N. E. Rumiantsev sos-
tuvo que la psicologia debifa absorber a la pedagogia; la
escuela no debia considerar como punto de partida los
programas v los métodos prefijados, sino gque habla gue
partir de las necesidades del alumno. Semejante tenden-
cia hacia una educacién “centrada en el nifio” estaba
directamente ligada con la teoria de la educacidn libre,
gue por aguella época dominaba en pedagogia.

Las investigaciones publicadas en Rusia durante aquel
perfiodo trataron de imprimir una orientacidn sistema-
tica a la pedagogia v de avudar a los 2nsefiantes a or-
ganizar el proceso educativo., Pese a las divergencias
existentes en torno a cuestiones esenciales, estas inves-
tigaciones posefan una caracterfstica comin: aplicaban
datos extraidos de las investigaciones de psicologfa ge-
nerai a los hechos de la vida escolar, por un camino sim-
plemente deductive. La consecuencia fue, que los resul-
tados no correspondieron jamds a la pretensidn de los
nsicdlogos de proporcionar bases para el proceso edu-
cativo.

En los primeros decenios del siglo, Nechaev y otros,
realizaron investigaciones sobre esos procesos mentales
gque constituyen las condiciones internas del aprendiza-
je, © sea sobre la percepcidn, la imaginacién y la memo-
ria. Se hicieron intentos de dividir a los escolares en
grupos seguin las caracterfsticas especificas de sus pro-
cesos mentales. Nechaev v sus colegas trataron, ademds,
de estudiar las variaciones en los procesos mentales y
en las caracteristicas de la personalidad con relacidén a
la edad v a los intereses observados en los nifios. En
este perfodo, algunos psicdlogos sintieron la necesidad

de volver a orientar la psicologfa de la educacidén hacia
el estudio de los procesos mentales del nifio durante la

ejecucidn de las tareas; esta tendencia es evidente en
los escritos de M. M. Rubinstein 1.

En los afios wveinte, después de la revolucidn socia-
lista, se inicid una profunda discusién sobre los objeti-
vos de la psicologia de la educacidén v sobre el puesto
que le compete en el dmbito de Ja ciencia de la educa-
cibn. P. P. Blonsky afirmé que la psicologia de la edu-
cacidn debia sacar de la psicologia tedrica elementos
importantes para la educacién, ¥y que habifa que discu-
tir, por otra parte, las necesidades de la sociedad en el
terreno educativo, desde el punto de vista de su corres-
pondencia con las leyes que rigen la vida mental, A este
enfoque se opuso L. 5. Vygotsky, el cual puso de re-

—

I A P, NecHaev, La psicologia experimental contempord-
nea y sus relaciones con la enserianza escolar, vol. 1, Petersburgo,
1909; M. M. RuBINSTEIN, Rasgos de psicologia de la educacién en
relacidn con la psicologia general, Mosecu, 1913,

120



lieve la inutilidad de tomar en consideracion secciones
enteras de la psicologia general; en relacign con el se-
gundo punto, sostuvo que las necesidades de la educa-
cidn no pueden identificarse sin seguir una orientacién
cient{fica, v que ésta era la tarea de la pedagogia tedri-
ca. Al afirmar la necesidad de una cilencia propia de la
psicologia de la educacion, Vygotsky afirmaba que de-
bia desarrollarse una aproximacién experimental a la psi-
colozfa de la educacidn; esta aproximacién habria te-
nido que convertirse en una rama autonoma de la psi-
cologia.

Tras la revolucidén soctalista se volvieron a examinar
~dindoles nuevas dimensiones- - muchos conceptos psi-
cologicos. La campafia contra el verbalismo en las es-
cuelas, el intento de desarrollar la ensefianza de mate-
rias prdcticas, todo eso se reflejd en la psicologia de la
educacidn. En las clases que dio en 1918 Rumiantsey 2
sobre la psicologia de la educacidn, pueden observarse
cambios de orientacién por influjo de las ideas progre-
sistas sobre el aprendizaje consciente eXpuestas por los
demdcratas revolucionarios rusos Herzen y Dobroliubov
v elaboradas por K. D. Ushinsky. Las nuevas necesida-
des a las gue debia responder la psicologia de la educa-
cion ampliaron las perspectivas de investigacion, La obra
de Vygotsky (Psicologla de la educacidn, 1926) tuvo de-
cisiva importancia para determinar posteriores desarro-
llos; sin embargo, a causa de la falta de datos experi-
mentales, Vygotsty se encontrd a menudo ante una frac-
tura entre las tesis de la psicologia general v la prdctica
de la ensefianza. En este periodo se hacfa una interpre-
tacidn demasiado simplista de las bases psicolégicas de
las diferencias individuales, y ademds se aventuraban
con frecuencia tesis contradictorias sobre la educacidn.
Como justificacion psicolégica de varios tipos de refor-
ma —-enire ellos el plan Dalton— se presentaron teorias
generales sobre el pensamiento como “resolutor de pro-
blemas™ y sobre el papel que las dificultades tienen pa-
ra estimular el pensamiento. El método consistente en
utilizar palabras “enteras” para ensefar a leer, se acep-
td como bdsico por los psicdlogos que aceptaban las te-
gis sobre el cardcter “total” de la percepcidn en los
nifios.,

Distintos  psicologos sostenian orientaciones pedagd-
gicas contradictorias. Algunos eminentes expertos de pe-
dagogia de la educacidén afirmaban la necesidad de usar
material visual en la ensefianza, va que se adapta a la
concrecion del pensamiento en el nifio, mientras que
otros sostenian que era perjudicial, va gue el pensamien-
to se ve estimulado por las dificultades v los métodos
visuales eliminan las dificultades. Tal discusitén arbitra-
ria sobre los fundamentos psicoldgicos de los diversos
mérodos educativos resultaba inevitable en aquella eta-

2 N. E. RumianTseY, Psicologia de la educacion, Petersbur-
go, 1918,
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pa. cuando la investigacién sobre los procesos mentales
deé¥nifio era ailn deficiente,

Por los afios treinta, Blonsky, Vygotsky y sus colegas
empezaron a efectuar investigaciones sobre los procesos
mentales del nifio, y ello planted nuevos problemas ted-
ricos a la prdctica educativa. Una tendencia caracterls-
tica de dicha investigacion fue el estudio de las funcio-
nes mentales consideradas en sus reciprocas relaciones,
y no aisladamente; citamos a este propdsito la obra de
Blonsky, Memoria y pensamiente, publicada en 19353,
Asi se llegd a ampliar el concepto de funcidn mental, ¥
se presentd el problema del proceso de transicidn de
una funcién a otra. En especial Blonsky puso de relieve
es0s “momentos de transicion” en los que es dificil dis-
tinguir la funcién implicada; asi, puso de relieve un pun-
to que tuvo notable influencia sobre el contenido de los
conceptos elaborados por la psicologia de la educacidn.
Blonsky habia destacado ya el concepto de '"asimila-
cidn®™, que despudés asumid un papel fundamental. Blons-
ky observé gue no se debe confundir la asimilacién con
la memoria, ya que la primera implica no sélo la segun-
da, sino también una capacidad de control y correccidn.
Estudiando el proceso de asimilacidn de las materias
escolares por los alumnos, establecié una serie de eta-
pas en dicho proceso.

Blonsky se interesd también por la relacidn existente
entre conocimientoe y pensamiento. Postuld gque el co-
nocimiento es una condicidn necesaria del pensamiento,
pero gue sin embargo el pensamiento no es simplemen-
te una reproduccidn del conocimiento:; se desarrolla sélo
en una etapa superior del desarrollo de la memoria
—cuanto mayor es el conocimiento, mayor la capaci-
dad de razonamiento—. Distinguié también la memoria
¥ el pensamiento, avanzando la hipdtesis de que los su-
jetos empiezan a pensar cuando el hdbito o el conoci-
miento anterior demuestran su insuficiencia. Desarro-
llando mads estas ideas, Blonsky afirmé repetidamente
que la “habilidad” en el pensar depende del grado de
habituacién a una tarea y del grado de dificultad, sos-
reniendo estas tesis en muchas investigaciones. Los da-
tos obtenidos permitieron establecer que las diferencias
de "habilidad™ en la solucién de problemas pueden en-
contrarse no solo en sujetos de edad y desarrollo in-
telectual distintos, sino también en el mismo sujeto, se-
gin el grado de dificuitad de los problemas, Esta pro-
posicidén, aunque no sea fundamental para el trabajo de
Blonsky, adquirid después una gran importancia en Ja
psicologia del aprendizaje.

En su obra Pensamiento y lenguaje, publicada en
19344, Vygotsky planted el problema del estudio del
pensamiento en el proceso de aprendizaje e inicié un

3 P. P. BLoNsKY, Memoria y pensamiento, Mosci, 1935.
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nuevo examen del proceso de formaciom de los concep-
taos. Vygotsky v sus colegas estudiaron la formacién de
los conceptos presentados durante la ensefianza, inician-
do asi el estudio del aprendizaje de los conceptos. Una
de las primeras investigaciones en este sentido fue la
de Zh. I. Shif. El primer problema planteado fue el de
la relacién entre la asimilacidon de los conceptos cienti-
ficos v la de los llamados conceptos “corrientes”, ad-
guiridos al margen de toda ensefianza sistemdtica; di-
cho problema habfa asumido para Vygotsky un papel
fundamental dentro del dmbito del problema mds am-
rlio de las relaciones entre sistemas de conceptns, Vy-
gotsky subrayd la importancia de investigar la forma-
cion de los conceptos durante el aprendizaje escolar
{opuesto al experimento artificial), porque en estas con-
diciones toda nueva etapa en el desarrollo de la gene-
ralizacién se basa sobre las generalizaciones de cada
etapa anterior.

En wvarias investigaciones, Vypotsky demostréd cdmo
s¢ transforman las relaciones gue ligan el concepto con
¢l objete y como se generalizan las relaciones entre con-
ceptos. En especial, subrayo la importancia de la for-
macién de sistemas de conceptos en el proceso de en-
sefianza, problema que después se estudiarfa amplia-
mente.

Ademds, Vygotsky efectud un andlisis experimental y
tedrico del problema general de las relaciones entre
aprendizaje y desarrollo, y avanzd, en un estudio publi-
cado en 1934, una serie de propuestas que aun hoy con-
servan toda su importancia’., La idea de que, en el
proceso de aprendizaje, el desarrollo mental provocaba
un cambio hacia niveles de pensamiento cualitativamen-
te distintos, abrid nuevas perspectivas a la investigacién
sobre los procesos de aprendizaje,

Caracterizando las etapas del desarrollo mental, Vy-
gotsky cometid, sin embargo, el error de distinguirlas
a la luz de la "teoria del desarrollo cultural”. Tomando
como punto de partida la proposicién segin la cual los
procesos mentales de los nifios son reorganizados en el
momento de la asimilacion de una cultura (la svma de
los desarrollos histéricos del conocimiento), postuld que
para dicha reorganizacion es esencial efectuar una tran-
sicién de formas de comportamiento directas, “naturales”,
a formas “indirectas” (esto es, basadas en simbolos, en
actos “culturales”). Contraponiendo el desarrollo orgidni-
co al funcional, afirmé que mientras en el primer caso
se perfecciona el sistema nervioso, en el segundo se per-
feccionan los modos de comportamiento. Segin la teorfa
del desarrollo cultural, la asimilacién del conocimiento o
de las operaciones se despliega en varias etapas: la primera

5 Se trata del primer estudio de este volumen, gue ilustra
la teoria de Vygotsky sobre la compleja interdependencia dind-
mica del aprendizaje y del desarrollo y expone el concepto d= “zona
de desarrollo potencial™ (N. del T.).
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es la reaccion natural sin uso de simbelos (por ejemplo, en
la aritmética, percepcidn directa de la cantidad, sip con-
tar), en la siguiente se usan simbolos externos (por ejem-
plo, contar con los dedos) y, por dltimo, el simbolo es in-
terno (per ejemplo, se cuenta con la mente); ocurre como
sl los métodos externos se transformasen en métodos in-
ternos que constituven, ahora, las reacciones internas.
Contraponer el desarrollo orgdnico al funcional significa,
no obstante, esquematizar el proceso del desarrollo y esta-
blecer de modo errdneo la transicion de las etapas infe-
riores a las superiores en la asimilacidn del conocimiento.
En efecto, esta transicion no significa que una accidn pier-
da su cardcter de accién externa sobre los objetos y que-
da asimilada en el lenguaje. La asimilacidon del lenguaje
transforma el cardcter de la accidn sobre los objetos; no
¢ verifica una simple interiorizacidn de una accidén ex-
terna, sino una regrgamizacion de la accidn del nifio sobre
los objetos con ayuda del lemguaje. Al descuidar este as-
pecto, Vygotsky sostuvo gue el alumno no capta inmedia-
tomente las nociones abstractas (u operaciones), sino que
procede a asimilarlas mediante las acciones sobre los ob-
jetos, Pero esto no significa que la accidén sobre los ob-
jetos sea especifica del primer periodo de la asimilacién
del conocimiento. Como han demostrado investigaciones
posteriores, hay una relacién dindmica entre la accidn so-
bre los objetos y el pensamiento, v en un nivel superior
de transformacidén del pensamiento es posible siempre una
vuelta a la accion sobre los objetos. La cuestién de la
transicion del pensamiento a la accidn sobre los objetos
es de capital importancia para la educacidn politécnica.

A este propdsito, Blonsky reveld que hay diversas rela-
ciones entre pensamiento y accién en la solucién de cual-
guier problema; normalmente, hay una transicién de la
accidn al pensamiento o viceversa, pero, a veces, hay sdlo
acciones, y otras veces, éstas estdn suplantadas por el
pensamiento, Blonsky subrayd que dicha relacidn estd de-
terminada no sélo por la edad v el desarrollo intelectual,
sino que depende de modo notable de la dificultad de

las tareas, y por eso cambia en el mismo sujeto, en fun-
cidn de los problemas propuestos,

Cuadro general del desarrollo de la psicologia
de la educacidn desde 1930

A comienzos de los afos treinta se dieron importantes
pasos hacia el esclarecimiento cientifico del problema de la
psicologia de la educacién. Pero los progresos se produje-
ron lentamente; el desarrollo de la ciencia psicolégica se
vio obstaculizado en este periodo por la adopcién acritica
de teorias de los psicologos burgueses y por la amplia difu-
sion de la psicometria. En los trabajos que se publicaban
no siempre era posible distinguir las verdaderas investiga-
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ciones psicolégicas de los razonamientos pseudocientificos,
de la psicometria y de los meros hechos. Muchos psicologos
trataron de elaborar tests para determinar el nivel de inte-
ligencia de los escolares v «medir» sus progresos en la es
cuela.

El Laboratorio Central de Educacion, creado por aque-
llos afios en Mosct, tratd de analizar las causas de los fra-
casos escolares de los alumnos, emprendiendo «investigacio-
nes» de amplio alcance que aspiraban esencialmente a en-
contrar coeficientes de relacion entre los éxitos escolares
y otros factores, como la cantidad de espacio disponible pa-
ra los nifios y la cantidad de carne que comian. Semejantes
xinvestigaciones» sustituyeron a los verdaderos estudios
cientificos sobre los nifios. En las escuelas predominaban
los psicémetras, que desplegaban sus actividades aisliando-
se de los ensefiantes y del trabajo escolar. Tampoco los psi-
cOlogos desarrollaron otros métodos basados en una com-
prensién cientifica de los nifios, para oponerlos al perjudi-
cial método de los tests. Esta posicion cambid de rafz des-
pués de la resolucién del P.C.U.S. del 4 de julio de 1936
«Distorsiones del sistema de educacion piiblica causadas
por la psicometria=8. Esta resolucion, que condenaba la
teoria y la practica de la psicometria, determind con su
excepcional autoridad, el desarrollo de la psicologia cien-
tifica v sobre todo de la psicologia de la educacién. Los
psicélogos se entregaron a una radical revision de las ba-
ses de su ciencia y empezaron a tratar de eliminar las pro-
posiciones no marxistas v pseudocientificas profundamen-
te enraizadas en la psicologia.

Se concedid especial atencién a la critica de la ley
eprincipal» de la psicometria, segiin la cual el desarrollo
del nifio estd determinado fatalmente por dos factores, he-
reditariedad v ambiente inmutable. Fue necesario estudiar
las transformaciones que se producen en la mente del ni-
fio por influjo de los cambios de los sistemas educativos;
en especial, fue necesario aclarar como los métodos de en-
sefianza v el contenido de las nociones determinan las ca-
racteristicas psicolégicas del aprendizaje, v cuail es el sig-
nificado de la actividad de los propios alumnos durante el
aprendizaje. Se hizo evidente la necesidad de un replan-
teamiento critico del concepto de edad; habia que revisar
la idea de los standards de edad rigidos e inmutables que

6 A. V. PoLiakova, Decisiones del partide sobre la admi-
nistracion escolar, Moscd, 1930.

125



acompafan necesariamente a los principios de la psicome-
tria, ¥y cuyo uso elimina en realidad el concepto de desa-
rrollo. Las caracteristicas de edad de la mente del alumno
se determinaron en estrecha relacién con la naturaleza de
la educacién vy de la ensefianza, con las etapas especificas
del aprendizaje, con las experiencias que el nifio adquiere
en ¢l curso de la vida.

Asumid un papel fundamental en la teoria psicoldgica
la afirmacion de que los procesos mentales no se limitan
a manifestarse, sino que se forman durante la actividad
(esta afirmacion la hizo 5. L. Rubinstein en 1943 y poste-
riormente la desarrollé en su obra Fundamentos de psico-
logia general. Actué como un estimulo para el progreso
de la investigacion sobre el desarrollo y la formacion de
los procesos mentales en diversas condiciones de activi-
dad. Investigaciones de este tipo condujeron a una distin-
cion mas clara de los objetos v tareas especificas de la
psicologia del aprendizaje y de la psicologia general. Se
establecié que el objeto de estudio es el modo en que la
actividad de los alumnos viene determinada por la educa-
cién, v se definié que la meta era descubrir las leyes psi-
colégicas que rigen dicho proceso.

Esta interpretacion de las metas de la investigacion
llevé al estudio de la actividad mental como actividad de
seres humanos, v no como manifestacion de funciones
mentales abstractas; es decir, actividad de hombres acti-
vos que viven en condiciones histérico-sociales especificas
y que estdn dirigidos por objetivos e intenciones social-
mente condicionados; desde este punto de vista, la acti-
vidad mental era considerada como un tnico proceso di-
namico.

El estudio de la actividad como proceso comenzo a des-
empefiar un papel clave, y los psicélogos empezaron a pen-
sar que sdlo el método genético permitiria estudiar este
proceso en las condiciones normales de aprendizaje. EI
paso del estudio de las funciones separadas al estudio de
la actividad real y completa, abrié vastas perspectivas a
la psicologia de la instruccién, a causa del posible uso de
los resultados de la investigacidén en la prdctica escolar.

En este periodo surgié la importante cuestion de las
relaciones existentes entre psicologia de la educacion y pe-

7 8. L. RUBINSTEIN, Fundamentos de psicologia general,
Mosci, 1940, 2.* Ed. 1946, v A. N. LeoNTIgv, Psicologia y pedago-
gia, en SP, 1937, nim. 2.
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dagogia. Se corrigié la opinién anterior segun la cual la
psicologia constituiria el campo de trabajo de la pedago-
gia, y se subrayd que la psicologia de la educacion se basa
en la pedagogia porque estudia el desarrollo mental de los
nifios mientras éstos se crian y educan. Se establecid que
no le competia ocupar el puesto del ensefiante para guiar
el proceso educative en la escuela, sino ayudarlo estu-
diando, con métodos cientificos, el proceso del aprendi-
zaje.

Durante mucho tiempo, el trabajo practico de los psi-
ctlogos en las escuelas se habia interrumpido, por lo que
fue necesario buscar un nuevo método de estudio de los
nifios. Dejando a un lado el método de los tests, los psicd-
logos empezaron a desarrollar métodos de observacion,
discusidon y experimentacion, dedicando una atencion es-
pecial al mejoramiento del experimento natural 8 El «prin-
cipio de las secciones cruzadas» se aplico ampliamen-
te en la forma usada en la psicologia genética (compara-
cion de datos referentes a nifios de edades distintas). Los
psicélogos que investigaban el proceso de aprendizaje co-
menzaron también a estudiar en los mismos nifios, proce-
sos mentales durante etapas sucesivas de aprendizaje, con-
siguiendo asi una sdélida base para distinguir los cambios
que se producen en la mente del nifio a consecuencia de la
ensefianza impartida. Con tal fin se elabord un nuevo tipo
de experimento natural «el experimento de ensefianza»,
durante el cual los propios psicélogos ensefiaban y forma-
ban nociones, habilidades o hdbitos, acoplando en el curso
de los experimentos el estudio v la accidén?,

En 1936-37, la investigacion sobre la psicologia del
aprendizaje habia alcanzado notable desarrollo; el proble-
ma central era el «proceso de adquisiciéon del conocimien-
to en todos sus aspectoss, Se indago el proceso de la com-
prension introduciendo cambios en el material escolar, se
indagd el proceso de asimilacion de los conceptos. Se trato
de entender cudles operaciones de pensamiento se produ-
cen durante el estudio de las materias fundamentales; se
investigd la solucién de los problemas vy la formacidn de

8 Es decir. el experimento efectuado en la escuela dentro
de las condiciones normales de ensefianza v aprendizaje (M. del T.).
9 N. A. MENCHINSKAYA, Psicologia del aprendizaje de la arit-
méfica, Moscua, 1955; 5. L. RUBINSTEIN, Pensamientos sobre la

p;r'm.iagfﬁ. en Uchenie zapiski LGPI im. A. [. Gertsena, vol. 34,
19440,
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las habilidades v de los habitos; se estudiaron los errores
cometidos por los alumnos, con el fin de descubrir su
naturaleza psicolégica y determinar los requisitos psicolé-
gicos fundamentales para una asimilacion mas eficaz. Se
estudiaron las motivaciones, el papel de las alabanzas en
el proceso de asimilacion de las nociones, y asi sucesiva-
mente,

Las investigaciones sobre estos temas se difundieron
en mayor medida tras la creacion, en 1944, de la Acade-
mia de Ciencias Pedagogicas. La colaboracion de los psi-
cologos académicos, por un lado, v de cuantos se interesa-
ban por la metodologia y la didactica, por otro, facilito el
debate y la eleccion de los proyectos de investigacion mas
importantes para la escuela. Durante esta investigacion los
psicologos se aduefiaron de técnicas para el estudio de las
caracteristicas especificas del aprendizaje, empezaron a
analizar la experiencia de los ensefiantes desde un punto
de vista psicologico, y al mismo tiempo se acercaron a la
solucién de los problemas formulados por la resolucion del
P.C.U.S. sobre la escuela primaria y media del 5 de sep-
tiembre de 1931: «Concentrar el trabajo de las mas im-
portantes instituciones de investigacion sobre el estudio vy
la generalizacién de la experiencia acumulada en el curso
del trabajo prictico realizado en la escuela» 10,

En las investigaciones referentes a la psicologia del
aprendizaje existe una tendencia evidente a subordinar la
investigacion a la légica, v por consiguiente a buscar los
elementos de regularidad presentes en diversos procesos
mentales, 0, mas concretamente, en diversos aspectos de la
actividad cognoscitiva de los alumnos en una especifica
esfera de conocimiento. Asi, la psicologia del aprendizaje
puede subdividirse en varias ramas: «psicologia del apren-
dizaje de la lecturas, «psicologia del aprendizaje de la arit-
mética», etc., cada una de las cuales se basa en una serie
de investigaciones, a veces generalizadas en monografias.

Por lo tanto, la atencién no se centraba sobre las leves
generales que rigen la asimilacion del material escolar por
alumnos de distinta edad y en distintas etapas de apren-
dizaje, sino sobre leyes parciales especificas relativas a la
asimilacién de material con un contenido especifico. Por
consiguiente, los psicélogos ponian de relieve las ventajas
de un particular método de ensefianza para una disciplina

0 A, V. PoLiakova, Decisiones del partide sobre la admi-
Istracion escolar, cit.
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particular, pero no se interesaban por las teorias generales
de la ensefianza.

Puede decirse que en el periodo de 1936 a 1950 se des-
arrollaron notablemente investigaciones especificas en el
campo de la psicologia del aprendizaje. En eso consiste la
fuerza y la debilidad de este periodo. La consecuencia po-
sitiva de todo ello fue que los psicélogos, que estudiaban
aspectos especiales de la actividad escolar, proporcionaron
una notable contribucién a la construccién de una base
cientffica para la ensefianza de las materias examinadas.
El aspecto negativo consistia en dejar a un lado el proble-
ma de las leyes generales que rigen el pensamiento del nifio
en el proceso de adquisicién de nociones, y en prestar es-
casa atencidn a la teorfa general del aprendizaje. Por lo
tanto, durante mucho tiempo no se hizo gran cosa para
proporcionar una orientacién general a la psicologia de la
educacién y en particular a la psicologia del aprendizaje
(aunque en el perfodo prerrevolucionario habia existido
una intensa orientacién en este sentido). Pero es indudable
que muchas investigaciones sentaron las bases de una nue-
va v mas profunda generalizacidn.

Las reuniones cientificas que se celebraron en 1930, de-
dicadas a las teorias fisiologicas de Pavlov, tuvieron una
importante influencia sobre el progreso de la psicologia .
del aprendizaje. La asimilacién de la teoria de Paviov y los
intentos por utilizar sus ideas (sobre la asociacion, sobre
la sistematizacion, sobre las relaciones entre el primer sis-
tema de sefiales y el segundo, etc.) permitieron poner de
relieve algunos de los mas importantes problemas. Sobre
la base de una amplia gama de material, salieron gradual-
mente a la luz las leyes generales del aprendizaje y em-
pezd a delinearse el cuadro general de una teoria del apren-
dizaje. Los aspectos generales de la psicologia del apren-
dizaje contemporaneo pueden ilustrarse describiendo algu-
nos de sus elementos esenciales.

La aplicacién del principio genético, o sea, el estudio
de los fenémenos durante el desarrollo, es fundamental
para todas las investigaciones sobre la psicologia del apren-
dizaje. Todos los investigadores estéin interesados por teo-
rias de este género: cémo se produce la transicion del no
conocimiento al conocimiento, a través de qué etapas su-
cesivas pasa el alumno al asimilar los elementos del cono-
cimiento, las capacidades o los hdbitos, de qué modo cam-
bia la capacidad de desarrollar el trabajo escolar, etc.
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Nociones v hdbitos han sido estudiados tanto en su for-
ma evolucionada (en los adultos) como durante su forma-
cién en los nifios. Desde 1936, N, A. Rybnikov habia em-
prendido un estudio comparado sobre alumnos de clases
distintas, con motivo del aprendizaje de la lecturall. Va-
rias monografias se ocupan de la asimilacién de una u otra
rama del conocimiento y de aspectos particulares de la en-
sefianza escolar: por ejemplo, el aprendizaje de la lectu-
ral?, el desarrollo de la capacidad de escribir?3, el
aprendizaje de la aritmétical* y de la capacidad de sila-
bear 15,

En las investigaciones sobre la psicologia del aprendi-
zaje, la edad de los alumnos no se separa de la etapa de
aprendizaje, es decir, se comparan datos referentes a alum-
nos de clases distintas y, por lo tanto, de edades diversas;
no se tienen en cuenta las variaciones minimas de edad
entre alumnos de la misma clase.

Una caracteristica de todas las investigaciones sobre la
psicologia del aprendizaje es que se centra la atencidn en
las etapas cualitativamente nuevas en la asimilacién de las
nociones v de los hdbitos. Este principio, aplicado a los
hébitos, fue formulado por L. M. Shvarts del modo siguien-
te: «El desarrollo de un habito no es sino el modo en que
un método es sustituido por otro mas eficaz; se observa
asi un cambio cualitativo de los hdbitos=» 18: como obser-
va Shvarts, el método anteriormente elaborado no desapa-
rece, sino que queda transformado. Toda nueva etapa del
desarrollo de un hibito esté caracterizada por ciertos méto-
dos predominantes, pero éstos no son siempre los que ori-
ginan métodos de cualidad superior. «Al contrario —anota
Shvarts—, en cada etapa de desarrollo de un habito es po-
sible observar normalmente los primeros indicios de méto-

11 N. R. RyewikoV, El comportamiento del escolar contem-
pﬂrdn;;: en la lectura en la escuela elemental y media, Mos-
cu, 1936,

12 L. M. Suvarts, La psicologia del comportamiento en la
lectura, Mosed, 1941,

13 E., V. GuRiaNoV, Desarrollo del aprendizaje de la escritu-
ra, Mosci, 1940; E. V. Guriawov, Las bases psicoldgicas de los
trastornos en el aprendizaje de la escritura, Mosci, 1948,

14 N. A. MENCHINSEAYA, Psicologia del aprendizaje de la
aritmética, cit.

15 D, N. BoGOYAVLENSKY, Psicologia del aprendizaje del si-
labeo, Moscid, 1957.

16 L. M. SHvarTS, La psicologia del comportamiento en la
lectura, cit., pdg. 95.
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dos més perfeccionados. Pero estos tienen que estabilizarse
atn para desarrollarse sobre la base de los viejos y conver-
tirse, a su vez, en métodos usuales, dominantes; esto ocu-
rre solo cuando alcanzan cierto nivel de desarrollo y rele-
gan al fondo los métodos antes dominantess»,

Esto se aplica igualmente (si no mas) al aprendizaje.
Todas las investigaciones sobre el tema han sacado a la luz
formas especificas de relacion entre las nociones antiguas
(o sus métodos de aplicacién) v las nuevas, un paso de un
nivel inferior de asimilacién a otro superior, la aparicién
de snuevos brotes» v su sucesivo desarrollo. Se ha averi-
guado que las etapas o niveles !7 de asimilacion del co-
nocimiento v de los habitos dependen no sélo de la edad
v del nivel de desarrollo escolar, sino también de la etapa
alcanzada en el perfeccionamiento de los métodos de apren-
dizaje v del contenido del material escolar aprendido.

Este problema se examina en los articulos publicados
en 1937 v 1945 por A. N. Leontiev!® y en los publicados
por S. L. Rubinstein1® v G. T. Ovsepian® en 1939; des-
pués, el problema hallé soluciones experimentales y ted-
ricas.

Sin exageracién puede decirse que todas las investiga-
ciones sobre la psicologia del aprendizaje de los 1dltimos
40 6 50 afios han contribuido a aclarar que el desarrollo
mental del nifio se realiza a través de los procesos de
aprendizaje.

Basandose en el principio genético usado en la psico-
logia del aprendizaje (distinta de la psicologia infantil) se
han observado cambios en dos direcciones: primero, la
complicacidon de nociones v habitos en el paso a etapas su-
periores de aprendizaje v a material nuevo en el programa
escolar; segundo, la simplificacidn de los métodos de razo-
namiento y de los hdbitos en los alumnos al realizar ejer-
cicios con el material viejo.

El interés por la aparicién de métodos cualitativamente

17 Los términos etap, stupen (etapas), uroven (nivel) suelen
emplearse normalmente como sindnimos, pero los distintos auto-
res prefieren uno u otro.

18 A. N. LEoNTIEV, Psicologia y pedagogia, cit.; A. N. LEon-
TIEY, Hacia una historia sobre el desarrollo mental del nifio, en
SP, niim. 4,

19 S. L. RUBINSTEIN, FEtapas del desarrollo de la observa-
cidn, en Uchenie zapiski LGPI im. A. I. Gertsena, vol. 18, 1939,

20 G. T. OvseriaN, El desarrollo de la observacidn en los
ninos, en Uchenie zapiski im. A. I. Gertsena, vol. 18, 1939
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distintos en la asimilacién y la actividad con los materiales
escolares esta ligado directamente con el hecho de que las
investigaciones sobre el aprendizaje son, en realidad, inves-
tigaciones sobre la psicologia del aprendizaje consciente;
éstas se oponen por completo a la tendencia investigadora
gque durante mucho tiempo dominé en este terreno en
otros paises, basada sobre el conexionismo de Thorndike
(variedad de behaviourismo). Es sabido que, en las investi-
gaciones de esta escuela, el proceso de aprendizaje se re-
duce a la simple acumulacién cuantitativa de conexiones
entre estimulo y respuesta, v por consiguiente el ejercicio
es considerado como un mero adiestramiento mecénico. Al
estudiar las leyes fundamentales del aprendizaje conscien-
te, los psicélogos soviéticos sometieron a una serie de criti-
cas las opiniones de los conductistas 9,

Otro aspecto caracteristico de la investigacién sobre la
psicologia del aprendizaje es que ésta no aspira sélo a des-
cubrir las caracteristicas comunes del proceso de aprendi-
zaje que se hallan en los alumnos de determinada clase,
sino también a sacar a la luz las diferencias individuales
en este proceso. Ha de observarse que este altimo aspecto
es esencial en casi todos los trabajos de investigacion.

En cada clase hay alumnos distintos en cuanto a capa-
cidad de aprendizaje. Algunos progresan muy rapidamente
desde un conocimiento menos completo a otro mas com-
pleto, mientras que en otros este proceso ocupa cierto pe-
riodo de tiempo y se subdivide en una serie de etapas. Es
esencial que el investigador que intenta descubrir la natu-
raleza psicologica del proceso de aprendizaje incluya en su
campo de indagacién ambos tipos de aprendizaje, aunque
no le interese especialmente el estudio de las diferencias

21 Estas criticas eran especialmente pertinentes, va que en los
afios treinta se habian traducido al ruso muchas obras de Thorndi-
ke sobre el aprendizaje, cfr. B. G. Ananiev, Andlisis de las dificul-
tades en el aprendizaje de la lectura y la escritura, en [zvestia
APN, wol. 70, 1955; 1. C. Ecorov, La psicologia del error en eta-
pas diversas del aprendizaje de la lectura, en Izvestia APN, vol. I,
1945: L. V., Zangov, Errores en la repeticion cronoldgica de acon-
tecimientos histdricos, en SP, 1940, nim. 7; D. G. POMERANTSEVA,
La psicologia de los errores en el lenguaje hablado de los alum-
nos de elemental, Tesis, Mosci, 1953; N. A. RypNiEov, Los erro-
res en lg lectura y ejemplos de cdmo considerarlos, en SP, 1939,
nims. 8-9; L. M. SHVARTS, Andlisis critico de las teorias psicold-
gicas de Thorndike, en SP, 1937, nim. 2; N. A. MENCHINSKAYA,
La imi:lzarrmuiﬂ politica de Edward Thorndike, en SP, 1950, ni-
mero 12.
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individuales. De ello se sigue que el psicologo se ocupa de
las dificultades que los alumnos encuentran en el proceso
de aprendizaje v de los errores que cometen al asimilar y
aplicar las nociones o al formar y usar los hiabitos. El es-
tudio del caricter de los errores, su grado de repeticion o,
por el contrario, la rapidez con que son superados, posibi-
lita el descubrimiento de las caracteristicas del pensamien-
to del nifio en el proceso de aprendizaje. Ademds, se han
realizado investigaciones sobre las dificultades como pro-
blema especial 2,

Por 1ltimo, un aspecto importante de la investigacién
es el intento de estudiar no una especifica funcién mental,
sino la actividad cognoscitiva determinada por la partici-
pacién de una entera gama de funciones mentales (memo-
ria, pensamiento, atencidon, etc.), o sea, la actividad anali-
tico-sintética. ;

Sin embargo, en algunas investigaciones se ha centrado
la atencién sobre procesos mentales diversos y sobre su
papel en el proceso de aprendizaje®. Aungue éste no
sea el sistema aplicado normalmente en las investigaciones
sobre el aprendizaje, sin embargo es un sistema correcto.

No debe descuidarse el hecho de que muchas investi.
gaciones de psicologia general interesadas por procesos
mentales diversos, y, en especial por la memoria, tienen un
significado directo para la psicologia del aprendizaje. Per-
tenecen a este tipo, trabajos en los que la memoria es
tratada como un aspecto particular de la actividad del
hombre, Se encuentran combinadas asi tres orientaciones:
la de la psicologia general, la de la psicologia infantil y la
de la psicologia de la educacidn (cfr. las obras de P. 1. Zin-
chenko®, L. V. Zankov®, A. A. Smirnov %,

22 P. A. SHEVAREY, Un andlisis psicoldgico experimental de
{os errores algebraicos, en Izvestia APN, vol. 111, 1946.

23 N, F. DoerYNIN, Un andlisis psicoldgico de las lecciones,
Mosci, 1952; 1. V. SrrRacHov, Psicologia de la atencidn en la es-

cuela, en Revista del Instituto de Pedagoeia de Saratov, vol. 18,
1954; M. N. SHarpakov, Rasgos de la psicologia del escolar, Mos-

ci, 1955,

24 P. 1. ZiNLHENEOD, Reproduccidn y olvide de nociones en
los escolares, en Revista del Instituto de pedagogia de Jarkow,
vol, 1, 1939,

35 L. V., Zankov, Psicolegla y pedagegia de la memorig en
u escuela, Moscu, 1944; L. V. Zankov, La memoria, Moscu, 1949,

2 A, A, SMIRNOV, Psicologia de la memoria, Mosci, 1948,
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Resefia de las investigaciones

Podemos ahora resefar los resultados de las investiga-
ciones sobre varios problemas. Nos limitaremos a los tra-
bajos que se ocupan de los diversos aspectos de la activi-
dad cognoscitiva de los alumnos, o sea, en particular: com-
prension, formacion de las imagenes y de los conceptos,
solucién de problemas y formacién de capacidades y habi-
tos. (El problema de las acciones mentales realizadas en el
aprendizaje o en la solucion de los problemas se tratara
en apartados siguientes). Se ha concedido especial atencién
a las condiciones necesarias para una asimilacion eficaz, y
en especial a los problemas referentes a la motivacion. Se
aludira también a las diferencias individuales que aparecen
en el proceso de aprendizaje 77,

Comprension

La comprensién constituye un momento esencial del
proceso de aprendizaje, pero al mismo tiempo es un pro-
blema independiente estudiado en muchas investigaciones.
El problema se ha afrontado de varios modos, segian los
diversos materiales: estudios sobre la comprension de los
principios y las leyes de varias ciencias (matemadticas, cien-
cias naturales, historia, etc.), comprension del lenguaje es-
crito y hablado, comprension de textos en la lengua mater-
na y en lenguas extranjeras, etc.

Aunque en varios tipos de actividad se encuentran espe-
cificas caracteristicas de comprensién, se han formulado
varias propuestas atendiendo a la naturaleza psicolégica
de la comprension.

La comprension adquiere un caracter diverso (como la
psicologia determiné hace tiempo) segun el nivel de difi-
cultad de la tarea cognoscitiva a realizar. Por ejemplo, la
comprension edirectas (que se verifica inmediatamente en
el proceso de percepcidon) puede distinguirse de la com-
prension «indirecta», que se verifica en el curso del tiempo
y que necesita para estabilizarse una serie de operaciones
de pensamiento. Los investigadores se han interesado so-

17 Las investigaciones sobre la psicologia del aprendizaje
no se ocupan sélo de estos problemas, pero estos problemas han
sido objeto de la mayorfa de las investigaciones vy han constituido
un motive de interés principal para muchos investigadores.
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bre todo por el segundo aspecto. Los cambios en el curso
de este proceso se han observado desde dos puntos de vis-
ta: cambios en la comprension del mismo material esco-
lar segin las etapas de aprendizaje, o sea, en alumnos de
distintas clases; y, paralelamente, los cambios que se veri-
fican en el proceso de comprension del mismo alumno a
consecuencia del trabajo sobre determinado material. En
ambos casos se han comprobado algunas etapas de com-
prension.

Muchos datos sacados de la investigacion demuestran
que en la etapa inicial la comprensiéon tiene un caracter
indiferenciado, general; que después distingue aspectos es-
pecificos y peculiares del objeto estudiado, vy que por ulti-
mo se realiza la comprension de la totalidad.

Al estudiar la comprension de un texto extranjero difi-
cil por adultos, A. N. Sokolov observé que se forma una
vaga conjetura sobre el contenido general del texto, en re-
lacion con el significado especifico de la primera palabra;
después se verifica una diferenciacion y una especificaciéon
del significado de las palabras; y, por ultimo, en la tercera
y ultima etapa, se producen conjuntamente las diferencia-
ciones del significado general de las palabras y la determi-
nacion precisa del significado general de las frases o pa-
rrafos leidos.

Se han comprobado analogos cambios en el proceso de
la comprension, en relacion con otros materiales de géne-
ros bastante distintos. Pensamos en el proceso de compren-
sion de los mecanismos estudiado por S. A. Zhekulin en los
alumnos de la X clase (16-17 anos) y en los adultos. Los
experimentos han demostrado que los sujetos, tras haber-
se familiarizado con un objeto (es decir, tras haber decidi-
do que el objeto servia para una tarea técnica, que era un
«instrumentos), entraban en una fase de anilisis y de sin-
tesis parcial del objeto. En ese momento distinguian y re-
conocian las diversas partes del instrumento (en cuanto
adecuado para cierto uso). En esa etapa se formaban con-
jeturas sobre los principios de su funcionamiento. Tras
una serie de pruebas, los sujetos llegaban a concebir un
sistema Unico de interaccion entre las partes del mecanis-
mo y alcanzaban la etapa final de la «sintesis general», por
usar las palabras del autor. Se han encontrado cambios en

el mismo sentido en la comprension de los principios y de
las dependencias funcionales de las matematicas en alum-
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nos de clases distintas 2, en el estudio de la historia ®
y asi sucesivamente,

El hecho de que se encuentren las mismas etapas fun-
damentales con relacion a materiales diversos indica que
nos hallamos ante regularidades generales que tienen su
base fisiologica en las leyes de generalizacion vy diferencia-
cion establecidas por Paviov.

¢Qué procesos posibilitan una comprensién completa?
Esta interrogante ha atraido la atencion de muchos inves-
tigadores.

L. I. Kaplan, al analizar la comprension de un texto
cientifico por alumnos de las clases superiores y por adul-
tos ®, ha demostrado que cuando los sujetos leen un
texto y tratan de comprender su significado, no reprodu-
cen el texto del modo que esta escrito, sino que reconstru-
yen su aspecto verbal. En lugar de las palabras del texto
—observa el autor—, el lector piensa en otras palabras que
tengan un significado parecido. En el proceso de compren-
sion se da, pues, una actualizacién de las conexiones o aso-
ciaciones formadas con anterioridad y la inclusion de nue-
vas conexiones en el sistema formado precedentemente;
asi es posible llegar a la comprensién. Pavlov afirmé que
la comprensién es el «uso» de las conexiones precedente-
mente adquiridas, y dicha definicién indica con bastante
precision la esencia del proceso descrito.

Las investigaciones han demostrado que la comprension
es dificil cuando implica la disociacién de dos universos
de asociaciones: uno subordinade a la intencidn del autor,
el otro basado sélo en la experiencia anterior del alumno
que lee el texto. Este problema se presenta en especial res-
pecto a las artes. El proceso mediante el cual los nifios
comprenden la alegoria o la metafora ha interesado de
modo especial a los investigadores, porque en este caso
nos enfrentamos con un doble significado —el directo y el
traspuesto—; el primero estid presentado inmediatamente

22V, N, KuLiKov, La comprension de las dependencias fun-
cienales (ejemplos y problemas en la IV clase), Tesis, Mosci, 1952;
A. D. VinoGRapova, Comprension y asimilacion de las dependen-
cigs funcionales en matemdticas en alumnos de las clases IV, V
y VI, en Uchenie zapiski LGPI im. A. I. Gertsena, vol. 96, 1954,

¥V, V., BocosrLovsky, Comprensidn de la causalidad his-
torica por los alumnos de g IV a la VII clase, en Uchenie zapis-
ki LGPI im. A. I. Gertsena, vol. 94, 1954.

3 L. I. Karran, Andlisis psiceldgico de la comprension de
urnt texto cientifico, Tests, Mosca, 19593,
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en la situacidn externa, mientras que el segundo es pro-
ducto de una generalizaciéon. El estudio del proceso de
comprension de los significados traspuestos permite obser-
var algunas caracteristicas de la actividad de pensamiento
del nifio y descubrir las relaciones existentes entre los com-
ponentes concretos y los abstractos 3,

Investigaciones individuales y de grupo fueron realiza-
das por A. P. Seménova en trabajos publicados en 1941,
1948 v 1954 2; por un grupo de investigadores del Insti-
tuto de Psicologia de Ucrania, que publicaron su trabajo
en las actas del Instituto (v. V.) en 1956 y en ponencias
anteriores ¥; y por E. N. Hopfenhaus 3, Estas investi-
gaciones han demostrado que las etapas iniciales estan
regidas por el contenido visual de las imdgenes (por ejem-
plo, una fibula es comprendida segin su contenido exter-
no, directo), mientras que el contenido general, en un pri-
mer momento, no transmite el significado generalizado.
Ademads, cuanto mas atraido esté el nifio por el contenido
visual directo, més dificil es, en un primer momento, asi-
milar el significado generalizado de una imagen. Al mismo
tiempo, la unica manera de comprender el pensamiento
traspuesto (alegoria) es asimilar el contenido especifico del
trabajo, lo cual a su vez sélo es posible a consecuencia de
una interpretacién realizada a través del prisma de la ex-
periencia personal. Este punto es examinado en particular
por A. F. Yakovlicheva en sus investigaciones sobre la com-
prensién de un libro por nifios de edad pre-escolar 3.

Las investigaciones realizadas han permitido identificar
etapas especificas en la asimilacién de la transposicion del
significado en nifios de edades diversas, v al mismo tiempo

3l El problema de la relacidn entre imidgenes y componen-

tes abstractos durante el estudio de los textos se examinard cuan-
do se describan los problemas concernientes a la asimilacidn de

las nociones,

32 A, P. SeMENOvVa, Las relaciones enire concrecidn y ge-
neralizacidn en la comprensidn de significados traspuestos, en
Uchenie zapiski LGPI im. A. 1. Gertsena, vol. 96, 1954,

B G, 5 KOSTIUK, Tareas alternativas para la psicologia so-
viética, en SP, 1937, nim. 3; G. 5. KosTiuk, Sobre la génesis de
la nocion del niimero en los escolares, en Naukovie zapiski Ins-
tituta psichologii vol. I, Kiev, 1949,

M E. N. HorFenHaUS, La comprension de las formas lite-
rarias en los escolares de la clase I, en Izvestia APN, vol. 61, 1954,

33 A. F. YakovLIicHEvA, E! significade de la interrelacicn
enfre texto e itlustraciones en la comprension de los libros en edad
;i‘;?;sfa!ﬂn en Uchenie zapiski LGPl vm. A, I. Gertsena, vol. 112,
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ban demostrado que el mismo alumno puede obtener re-
sultados distintos segun el contenido del trabajo.

Los diversos papeles de la experiencia personal y los
varios modos en que ésta es utilizada en la percepciéon de
las obras de arte, son analizados en las investigaciones de
0. I. Nikiforova 3, gue examinan el problema desde el
punto de vista de las imdgenes y de la reconstruccion me-
diante la imaginacion. Esta autora demuestra que incluso
en la percepcion de palabras especificas, los sujetos (esco-
lares y adultos) evocan casi siempre imagenes que realizan
una «idea individual», personal, de una palabra. En algu-
nos casos la «idea individual» que refleja la experiencia
especifica del sujeto segun las caracteristicas de su perso-
nalidad, se acerca al significado lingiiistico general de la
palabra, mientras que en otros casos diverge mucho de

éste. En este altimo caso, la saturacion emotiva de la ima-
gen «desplaza» la idea de la palabra.

La Nikiforova ha demostrado ademas la existencia —y
descrito diversas etapas— de la reconstruccion de las ima-
genes en la lectura de obras literarias. Una caracteristica
especial del nivel inferior es que las imagenes estan «fuera
del contextos; esto ocurre cuando el tema o palabras sepa-
radas son evocados en relacion con su comprension, y eso
aparta al lector de las imagenes de la obra literaria. En
cambio, es caracteristica del nivel superior una precisa re-
construccion de las imagenes descritas en el texto. La
Nikiforova observa que las experiencias visuales preexis-
tentes utilizadas en estos casos tienen un caracter distinto:
son mas generalizadas y diferenciadas y no determinan
reminiscencias especificas (como en el nivel inferior).

Un aspecto importante de la investigacién sobre la com-
prensién de los textos es el problema del papel de las ilus-
traciones o, en otras palabras, el problema de la relacion
entre percepcién y palabra. Las opiniones contradictorias
sobre el papel del factor visual, que dominaban en la psi-
cologia de la educacidn, han sido rechazadas, y el problema
ha encontrado una clara solucién en las investigaciones ex-
perimentales contemporaneas. Este tipo de investigaciones
empezaron en 1939 en el Instituto Pedagogico de Jarkov
y fueron divulgadas posteriormente a través de una ponen-

3% O, ]. NixpForova, El papel de las imdgenes en la percepcion
de las palabras, frases y descripciones, en Izvestia, APN, vol. 7, 1947,
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cia de Leontiev publicada en 1947 ¥, El autor expresa la
upmlﬁn de que la funcidén del material visual puede va-
riar segln las tareas propuestas en el curso de la ensefan-
za. Segun las condiciones, el material visual puede ejercer
influencia positiva, ser inatil o incluso influir negativamen-
te, va que puede distraer de la tarea fundamental. En los
ultimos afios se ha dado una notable ampliacién de la in-
vestigacion experimental sobre el papel cambiante de la
percepcion de las ilustraciones en el proceso de compren-
sién de un texto en diversas etapas de aprendizaje y depen-
diendo de los diversos materiales. Citamos como ejemplo
los trabajos de T. G. Egorov y de sus colegas sobre el
aprendizaje de la lectura®, de la Yakovlicheva® y de
T. V. Kosma*, que contienen un material sumamente
interesante,

El estudio de la comprension de los textos lleva (mas
directamente que el estudio de cualquier otro problema) a
la investigacion de los procesos mentales ligados a otras
caracteristicas de la personalidad infantil. También el estu-
dio de la comprension de los principios y de las reglas de
la aritmética ha demostrado cuan significativos son ciertos
aspectos de la personalidad, como la fuerza de voluntad y
las actitudes emotivas, que asumen un papel especial en el
proceso de la comprension 4. En las investigaciones so-
bre la comprension de los textos literarios se han presen-
tado mayores oportunidades para estudiar las caracteris-
ticas de la personalidad. N. G. Morozova ha observado en
varias investigaciones 2 que la emocion interviene en el
proceso de comprensién de un texto, pero que la actividad

37 A. N. LeonTiev, Aspectos psicoldgicos del aprendizaje
consciente, en lzvestia APN, vol. 7, 1947,

38 T. G. Ecokov y E. V. Gukianov, Aspectos de la psico-
logia del aprendizaje de la lectura y escritura, en Izvestia APN,
vol. 42, 1952; T. G. Ecorov, El aprendizaje de la lectura, Mos-
cu, 1953,

¥ A, F. YakovLICHEVA, El significado de la interrelacion
enire texto ¢ tlustraciones en la comprension de los libros en edad
pre-escolar, cit.

0 T. V. Kosma, La comprension de textos literarios des-
criptivos en los escolares, en Actas del Instituto ucranigno de psi-
cologia, vol. II, Kiev, 1950.

2l N, A, MENCHINSKEAYA, Psicologia del aprendizaje de las
matemdticas, cit.

2 N, G. Morozova, La comprensidn del texto, en [zves-
tia APN, vol. 7, 1947; N. G. Morozova, Aparicion y cambio de
los intereses cognoscitivos en la adolescencia, en Actas del con-
greso Je Psicologia, Moscu, 1934,
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de la personalidad en el curso de la lectura no se limita a
esto. Para comprender plenamente un texto no hace falta
solo comprender el pensamiento —lo cual se consigue con
ayuda de las palabras—, sino también comprender las ideas
del escritor sobre acontecimientos o acciones que aclaran
los motivos ocultos.

Morozova, L. V. Blagonadezhina v otros investigadores
han relacionado la comprension con las actitudes del lec-
tor ante lo que lee. En las etapas del aprendizaje se han
observado variaciones de dichas actitudes. Segun los datos
citados por Blagonadezhina, los alumnos de la clase V (11-
12 afios) conservan, en la percepcién de una obra literaria,
algunas actitudes caracteristicas de una edad anterior: se
identifican con el protagonista de la obra y participan en
sus acciones y en los acontecimientos en que se ve envuel-
to. En el estudio de la literatura en la clase VII (13-14 anos)
la comprension de una obra literaria tiene caracteristicas
distintas; los alumnos se concentran menos sobre el héroe
principal y se interesan por los personajes secundarios; la
participacion en las acciones del héroe se relega a segundo
plano y el contenido objetivo de la obra se convierte en
objeto de conocimiento y determina las actitudes.

Las caracteristicas esenciales de la personalidad de los
alumnos son puestas de relieve por las investigaciones so-
bre la comprension de aspectos diversos de una obra lite-
raria; por ejemplo, la investigacién de T. V. Rubtsova so-
bre la comprension de los personajes literarios por alum-
nos de la escuela elemental y media4; la de D. B. Prais-
man, que ilustra la comprension de los motivos del com-
portamiento de los personajes literarios por los alumnos
de las escuelas elementales; vy la de D. F. Nikolenko, que
analiza la percepcién de las situaciones cémicas por los
nifios 4. Han de tenerse también en cuenta trabajos como
el de T. I. Bochkareva 4 sobre las actitudes de los alum-

43 T. V. Rurtseva, La identificacidn por los escolares de las
cualidades morales de la personalidad, en Actas del comgreso de
Piicologia, Moscid, 1957,

4 D. F. NIKOLENKD, La percepcidn de la situacion cdmica
por los niios en sus creaciones literarias, en Naukovie zapiski
Instiruta Proichologii, vol, I, Kiev, 1949,

45 T. 1. BOCHKAREVA, Creacidn de imdgenes y comprension
en {os adolescentes en funcion de la adquisicidn de imdeenes -
terariags tipicas, en Uchenie zapiski LGPI im. A. 1. Gertsena, vo-
lumen 96, 1954,
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nos de las clases superiores ante los héroes de la litera-
tura, que proporciona informacién sobre sus ideales.

El papel de las asociaciones

Los complejos procesos de la asimilacién del conoci-
miento no se limitan, empero, a problemas de compren-
sién. Los procesos de asimilacién del conocimiento se tra-
tan, en la mayoria de las investigaciones, de acuerdo con
la teorfa de los reflejos como manifestaciones de la activi-
dad analitico-sintética de la corteza a través de las etapas
fundamentales de la generalizacién primaria, de la sucesi-
va diferenciacion y de la sintesis superior. La utilizacion en
estas investigaciones del principio de asociacion de Pavlov
es sin duda un é€xito de la psicologia del aprendizaje; dicho
principio proporciona un terreno cientifico a la teoria psi-
colégica y permite el descubrimiento de regularidades en
el proceso de aprendizaje, entendido como un todo dnico.

El primero que estudid el papel de las asociaciones en
el trabajo escolar, su constitucidn vy su clasificacion, fue
P. A. Shevarev. En su obra sobre la naturaleza de los pro-
cedimientos algebraicos, publicada en 1941 %, establecio
dos tipos de conexiones: por una parte hay percepciones
0 acciones unitarias, especificas, singulares, y por otra hay
propiedades generales de las percepciones o de las accio-
nes. Shevarev mostrd el modo en que se forman las cone-
xiones del segundo tipo, y la importancia que tienen en la
actividad escolar de los alumnos. Ademads, el papel de es-
tas conexiones y su funcionamiento esti descrito no sélo
en relacién con los simples habitos, sino también respecto
a la solucién de problemas intelectuales mas comple-
jos 4T

Andloga orientacidn siguieron los investigadores del Ins-
tituto de Pedagogia de la Academia de Ciencias Pedagogi-
cas, los cuales han tratado de reinterpretar el concepto de
asociacién a la luz de la teorfa de Pavlov y han considerado
la sintesis como formacién de las asociaciones y el analisis
como su separacién o desmembramiento. En las observa-
ciones referentes al aprendizaje en sujetos diversos, ha sa-

% P, A, SHEVAREV, La naturaleza de los procedimientos al-
gebraticos, en Uchenie zapiski APN, vol. 2, 1941.

41 P, A. SHEVAREv, Estudips sobre la psicologia de las ha-
bilidades wntelectuales, en [zvestia APN, vol. 80, 1957.
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lido a Ia luz la formacién de asociaciones complejas, carac-
terizada por cambios cualitativos y cuantitativos mediante
los cuales un tipo de asociacion se transforma en otro en
el curso de la ensefianza.

Mientras que estas investigaciones se interesan por las
asociaciones referentes a materias particulares, las investi-
gaciones de la seccidn de psicologia del Instituto de Peda-
gogia de Leningrado, de la Academia de Ciencias Pedagdgi-
cas, se interesan sobre todo por la formacion de asociacio-
nes «entre las materias», o sea, por las asociaciones que se
forman cuando se estudian materias escolares distintas.
In. A. Samarin ha elaborado una clasificacién de las asocia-
ciones sobre la base del principio de la sistematizacién, o
sea, del proceso de organizacién de las asociaciones en sis-
temas.

Los investigadores interesados por la formacion v el
uso de las asociaciones durante el aprendizaje han atribui-
do mucha importancia a la movilidad (o sea, la capacidad
de los alumnos para reorganizar los sistemas de asociacio-
nes va formados, vy de unir series asociativas procedentes
de sistemas distintos para formar otros nuevos 48,

Aprendizaje v aplicacidn de las nociones

En todas las investigaciones sobre la asimilacidn de no-
ciones se atribuve gran importancia al examen del proce-
so de asimilacidn, en estrecha relacion con la aplicacién de
las propias nociones. Mas exactamente, la asimilacion v la
aplicacidn de las nociones son tratadas como dos aspectos
distintos de un tinico proceso, va que los alumnos solo pue-
den asimilar completamente lo que tratan de realizar en su
actividad escolar v prictica. Por eso, la aplicacién de las
nociones no solo permite ver si el conocimiento ha sido
realmente asimilado, sino que permite sacarlo a la luz v
reforzarlo. Asimilar el material escolar significa ser capaz
de usarlo, o sea, de controlarlo. La cuestién presenta tam-
bién otro aspecto. No se trata sélo de la formacidn, en los
alumnos, de especiales capacidades referentes a la aplica-
cidn de las nociones; desde la primera etapa de asimila-

48 In, A. SaMmamriN, Estudio sobre la organizacidn y movi-
lidad de las asociaciones en la actividad intelectiva de los esco-
lares, en Actas del congreso de Psicologia, Moscid, 1954, N. A.

MENCHINSEAYA, Hacia una psicologia del aprendizaje, en Izvestia
APN, vol. 61, 1954
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cion, las nociones o hdbitos por adquirir deben aparecer
ante los alumnos como un problema cuva solucién depende
de su actividad intelectual («Una condicidn activa del cere-
bro —ha observado Pavlov— es una de las condiciones
para la formacion de asociaciones»),

Es sabido, por las investigaciones de psicdlogos y meto-
ddélogos, que la asimilacidon pasiva no conduce a este resul-
tado. En la ensefianza prictica, los mejores maestros se
sirven de métodos diversos vy eficaces para explicar el nue-
vo material, v la esencia de estos métodos estriba en el
hecho de que los alumnos tienen que afrontar sucesiva-
mente una serie de tareas que estimulan su actividad inte-
lectual v esto se convierte en una condicidon necesaria para
el aprendizaje consciente de las nociones.

En la aplicacién de las nociones adquieren especial im-
portancia los procesos de andlisis v sintesis, y, por tanto,
de abstraccion y generalizacion,

Un correcto anailisis del objeto de estudio («concretos
o verbal) lleva no sélo a la descomposicién de la totalidad
en partes, sino también a la abstraccién de sus aspectos
esenciales. Para distinguir los aspectos esenciales es nece-
sario considerarlos «aspectoss, comunes a algunos géneros
de objetos, pero no a otros. Los aspectos asi determinados
(abstractos) son después considerados como aspectos ge-
nerales y, por lo tanto, adquieren un significado generali-
zado. Por eso la generalizacién (como la actividad sintética)
estd inseparablemente ligada con la abstraccion resultante
de los andlisis. La abstraccidén v la generalizacién total (o
sea, la distincidn consciente de los aspectos o propiedades
generales de los objetos) se realiza con ayuda del signifi-
cado verbal de los abstractos; el resultado del andlisis v
de la sintesis se refuerza con la palabra.

En el aprendizaje posterior se verifica una sistematiza-
cidn de los conceptos asimilados, sobre la base de la deter-
minacién de relaciones e interconexiones especificas entre

los conceptos; éstas reflejan las relaciones reales de los
objetos y de los fenémenos.

Generalizacidn primaria v andlisis elemental
Al pasar del no conocimiento al conocimiento, el alumno

encuentra una serie de dificultades, cuya naturaleza psico-
logica, como se ha demostrado, consiste en el insuficiente
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desarrollo de la actividad analitico-sintética. Las investiga-
ciones han puesto en claro algunas manifestaciones de una
generalizacion primaria, evidente sobre todo en el andlisis
inadecuado del fendmeno estudiado, o sea, en la enumera-
cidn de esos aspectos generales que han adquirido el valor
de senales para los alumnos en su practica cotidiana o en
el proceso de ensefianza, pero que no son esenciales para
los conceptos cientificos. Este nivel de andlisis determina
una generalizacion inexacta sobre la base de la «experien-
cia cotidiana» o de algin otro aspecto externo o propiedad
de los objetos o de los fenémenos. Este tipo de generaliza-
cion es caracteristico de la primera etapa de la asimilacién
de los conceptos pertenecientes a las diversas disciplinas
escolares.

Con relacion a la asimilacién de la gramdtica, varias
investigaciones han demostrado que el significado de las
palabras obstaculiza la abstraccién gramatical. Esta in-
fluencia negativa se explica por el hecho de que mientras
en el uso del lenguaje el significado real de una palabra o
frase tiene una importancia fundamental, en la compren-
sidm de la gramatica, en cambio, el significado de las pala-
bras especificas no determina de modo perceptible el con-
tenido del concepto gramatical o de la regla, sino que cons-
tituye un aspecto poco esencial, que se ignora,

En la asimilacién de la historia suele encontrarse una
confusion de los conceptos historicos, pues los alumnos
insertan en ellos un contenido indeferenciado que corres-
ponde a su limitadisima experiencia vital. Asi, segin los
datos de A. Z. Redko*® vy de L. M. Kodiukova, los alum-
nos de elemental mezclan a boyardos, capitalistas y propie-
tarios de tierras consideriandoles a todos como «ricoss,
mientras que los esclavos, los siervos, los campesinos v los
trabajadores constituyen la indiferenciada categoria de los
apobress».

En la ciencia hay a menudo una generalizacién prima-
ria que depende por entero de la experiencia cotidiana de
los nifios. Por ejemplo, en el contenido del concepto «frutos
incluyen aspectos como la jugosidad, el hecho de que sea
comestible, etc. (datos de E. M. Kudriavtseva ¥, El raton

49 A, 7. ReEpKo, El aprendizaje de los conceptos histdricos
en los escolares de la V a la VII clase, en Izvestia APN, vol. 28,
1950.

50 E. M. KUDRIAVISEVA,, Andlisis psicoldgico de las dificul-
tades de los alumnos de las clases V y VI en el aprendizaje de la
botditica en Izvestia APN, wvol. 61, 1954.

144



es descrito a menudo como animal doméstico «porque vive
en las casas», el cocodrilo como mamifero porque «es gran-
de, come otros animales v tiene cuatro patas» (datos de
M. N. Skatkin®, Al distinguir los conceptos de «ave» e
«insectos, algunos nifios atribuyen una importancia decisi-
va al aspecto del vuelo, que no les permite considerar aves
a los patos domésticos y a los pollos —que no vuelan—,-
mientras tienden a considerar aves a insectos como las
mariposas, los abejorros, etc. (datos de M. S. Peterburg-
skaya &=,

Las investigaciones del Instituto Pedagogico Herzen, de
Leningrado, sacaron a la luz hechos andlogos. Generalizan-
do estos hechos, Shardakov® cobserva que es tipico de
los nifios de las clases I a la IV caracterizar los objetos
basindose en aspectos externos no esenciales y en su ca-
racter utilitario o funcional («la vaca es un animal domés-
tico, da leches, o «el estornino es un pajaro, porque cantas).

Obviamente, todos estos casos en que se nota la falta de
diferenciacién y la inadecuada generalizacién, se derivan
de un analisis Insuficiente y de un escaso desarrollo de la
actividad de abstraccidn. Los alumnos destacan los aspec-
tos generales que corresponden a su experiencia anterior
0 que saltan de inmediato a la vista en+la percepcion del
objeto. Estos factores dominantes son ampliamente gene-
ralizados.

Una forma posterior de andlisis, a menudo acompafada
por la formacién de conceptos inadecuados, es el andlisis
elemental. Muchos nifios, en la etapa inicial del aprendiza-
je, tienden a destacar sélo algunos aspectos de un concep-
to y ello conduce a una sintesis errada, a una generalizacién
unilateral. En este caso, los aspectos del concepto tomados
en consideracidn no estdn ligados entre si y la organizacién
sistemdtica del concepto queda perturbada.

Varias investigaciones sobre la asimilacién del con-

i M. N. SKATKIN, Cdémo llevar a los nifios de las primeras
clases a una rudimentaria generalizacion en la ensenanza de la
botdnica, en La escuela elemental, 1940, nim. 7.

2 M. S. PETERBUGSKAYA, Psicologia de la adquisicion de con-
ceptos de las ciencias naturales en escolares de elemental, Tesis,
Mosci, 1954,

8 M. N. SHARDAKOV, Rasgos de la psicologia del escolar, cit.
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cepto de raiz de las palabras * han puesto de relieve el
fenémeno del formalismo o de un <«ingenuo semantismos
en los nifios. El formalismo viene indicado por el hecho
de que, al valorar la analogia de las raices, los nifios sdlo
prestan atencion a las analogias o discordancias en las le-
tras que constituyen la palabra, mientras que el seman-
tismo ingenuo es puesto de relieve por el hecho de que
toman en consideracién sélo el significado de la palabra.
En ambos casos, la generalizacién es unilateral vy, por lo
tanto, incorrecta, ya que los nifios ignoran la relacién lin-
gilistica especifica entre la forma y la semdintica de las
raices.

V. I. Zvkova® encontré un fenémeno anidlogo en la
asimilacién de las nociones de geometria, Basandose en los
datos proporcionados, los alumnos que comienzan a cono-
cer las propiedades del circulo, saben servirse de la nocidn
de curva cerrada, pero no se sirven de la distancia cons-
tante de todos los puntos al centro; por eso confunden
circulos, elipses y curvas cerradas irregulares. En otros ca-
sos, los alumnos adoptan otro aspecto como criterio para
agrupar las figuras geométricas; por ejemplo, la presencia
de un punto que indica el centro de una figura en una ilus-
tracién. Si se ensefian dos circulos de igual radio, uno con
el centro marcado v el otro sin centro, muchos alumnos
creen que el segundo no es circulo porque «no tiene
centros.

Ademads, Shardakov ha puesto de relieve la unilaterali-
dad de la generalizacién primaria por los alumnos. Aunque
no alude al «andalisis elemental» como causa de una sinte-
sis equivocada, piensa en este fendmeno cuando se refiere,
sobre la base de investigacion de V. S. Ivanova sobre
el aprendizaje de las conexiones condicionales y tempora-
les®, al hecho de que algunos alumnos identifican cier-
tas relaciones sin reconocer sus diferencias y ponen en el
mismo plano relaciones distintas, sin distinguir las bdsicas.

H L. I, BozHOoviCcH, Andlisis psicoldgico de la aplicacidn de
las reglas a las vocales dionas en las ragices, en 5P, 1937, name-
ros 5-6; K. G. Paviova, Caracteristicas de pensamiento indivi-
dualés en el aprendizaje de la gramdtica, Tesis, Mosci, Instituto
de Psicologia, 1949,

8 V. 1. Zykova, Rasgos de psicologia del aprendizaje de con-
ceptos geométricos elementales, Moscu, 1955.

% VY, S. Ivanova, La comprensién por el escolar de relaciones
y conexiones condicionales, en El niio y la psicologia general,
Ed. Ananiev, Moscid, 1954.
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La unilateralidad de la generalizacién depende de que este
o aquel aspecto sean asumidos como base para una gene-
ralizacién que prescinde de las relaciones de estos elemen-
tos con ols otros elementos definidores del concepto. En
muchas investigaciones sobre la asimilacion de las nocio-
nes de varias materias —aritmeética, botanica, lectura, len-
guas extranjeras y asi sucesivamente— se han hallado for-
mas de andlisis elemental.

Caracteristica peculiar de una generalizacién de este
tipo, como demuestran los datos anteriores, es que cuando
se aplican estos conceptos actian solamente los elementos
definidores «més fuertess, de modo que se les asigna un
significado errdneo en una generalizacion mas amplia. El
contenido de estos conceptos queda restringido: son super-
ampliados en unas direcciones, y limitados en otras. Esta
influencia diferenciada de elementos definidores de un mis-
mo concepto puede definirse como generalizacion intracon-
ceptual. Esta relacién errénea establecida entre los varios
elementos definidores (componentes) del concepto, trastor-
na con toda claridad su construccién sistematica; en otros
términos, €l concepto no es aprendido.

Otra importante causa de los errores infantiles es la
generalizacion interconceptual. En este caso hay una regla
o un concepto, adecuadamente aprendido, que ejerce una
influencia excesiva sobre otro; eso indica una diferencia-
cién inadecuada de un concepto con respecto a otros. En
psicologia estos casos se consideran en general a propésito
de la transferencia errénea.

A este respecto se plantea un problema: saber cuiles
son las caracteristicas definitorias que, segiin los datos ex-
perimentales, son «mds fuertes» y originan una generaliza-
cion demasiado amplia.

Las investigaciones realizadas sobre la formacidn de los
conceptos en los escolares han sacado a luz muchisimos
hechos que indican que dichas caracteristicas son, en pri-
mer lugar, propiedades no esenciales percibidas o repre-
sentadas por los alumnos a través de los sentidos; en se-
gundo lugar, caracteristicas asociadas, dentro de ciertos
limites, por los alumnos con imagenes y conceptos forma-
dos en el curso de su limitada experiencia vital; en tercer
lugar, se han observado casos en los que la generalizacion
equivocada se deriva de una frecuente repeticién de ciertas
condiciones externas durante la aplicacién del nuevo con-
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cepto en los ejercicios escolares. Elijamos algunos ejem-
plos tipicos.

Se pidié a alumnos de la clase V (11-12 afios) que estu-
diaban el concepto geogrifico de vertiente («demarcacién
entre dos lechos de rios paralelos»), que agrupasen algunos
casos especificos de dicho concepto, no sélo teniendo en
cuenta los aspectos especificos indicados por el concepto
dado, sino también los no esenciales: por ejemplo, «hay
vertientes a escasa alturas. Al contestar a la pregunta:
«¢ Hay una vertiente en la zona del Ciucaso superior?» los
alumnos se atuvieron a este aspecto accidental y respon-
dieron de modo equivocado. En este caso, el aspecto no
esencial tuvo una influencia generalizada porque algunos
alumnos tenian un diagrama en el que se mostraba una
vertiente a bhaja altura ¥,

Cuando los alumnos de la VI clase (12-13 afios), que co-
nocian perfectamente la definicién de tridngulo rectingulo,
vieron algunos de estos tridngulos en distintas posiciones
espaciales, a menudo se dejaron guiar no por la presencia
en la figura de un angulo recto, sino sélo por un aspecto
externo incidental, o sea, la presencia de un angulo recto
en la base del tridngulo. Por eso no clasificaban como rec-
tangulos a los tridngulos que tenian el angulo recto hacia
arriba o de lado. Esto era consecuencia de que en los li-
bros de texto y en los dibujos del ensefiante y de los pro-
pios alumnos los tridngulos rectingulos suelen tener el
angulo recto en la base ®,

De las investigaciones experimentales de R. G. Natadze
se pueden sacar interesantes datos sobre las ciencias natu-
rales. Natadze ha observado que el nifio encuentra especia-
les dificultades para asimilar los aspectos fundamentales
de un concepto cuando los aspectos visuales de los objetos
no coinciden con los esenciales (no visuales). Por ejemplo,
segin los datos proporcionados por él, los alumnos de la
primera clase (7-8 afios), tras haber conocido los conceptos
de «mamifero», «pez», «ave» e «insecto», se equivocan en
muchos ejercicios; por ejemplo, no clasifican a los delfi-
nes como mamiferos, aunque el experimentador les expli-
que, ensefidndoles fotografias, que estos animales amaman-

& E. N. Kapanova-MELLER, Andlisis psicoldgico de la apli-
cacion de conceptos y principios geogrdfices, en [zvestia, vol. 28,

1950.
® V. 1. Zyxova, Rasgos de psicologia del aprendizaje de con-

ceptos geométricos elementales, cit,
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tan a sus crias, respiran aire con los pulmones, etc. Sélo
gradualmente, con el paso a las clases II y III, empiezan
a predominar los aspectos esenciales —caracteristicas defi-
nidoras— no visuales, aunque se nota que en algunos casos
dificiles los nifios vuelven al «criterio del fenotipo». Natad-
ze afirma que para estos sujetos los aspectos externos del
animal «dejan en sombra» los aspectos esenciales, pero no
visuales, hasta el punto de que el nifio no advierte la con-
tradiccion existente entre ellos %,

Los casos de «semantismo ingenuos, a los que hemos
aludido antes respecto al estudio de la gramatica y de la
historia, demuestran que no sélo los aspectos visuales ejer-
cen una intensa influencia, sino que también la ejerce el
contenido conceptual del discurso, como en los conceptos
de rico v pobre. En las ciencias naturales ocurre un fendé-
meno analogo con las imagenes de la jugosidad v la comes-
tibilidad de los frutos. Obviamente, este tipo de generali-
zacion de los aspectos adquiere un «significado de senals
porque ha tenido una parte importante en la anterior ex-
periencia personal del nifio, que interpreta el nuevo con-
cepto en el modo que le es mas familiar.

La influencia de las frecuentes repeticiones de los
aspectos no esenciales en la presentacidn del material esco-
lar ha sido tratada por la Zykova (datos anteriormente ci-
tados), que ha puesto de relieve, ademas de la influencia de
los aspectos visuales externos, la de la percepcién repetida.
Se observan muchos hechos similares.

Cuando, al estudiar el analisis légico, los alumnos de
elemental afrontan el concepto de sujeto de una frase, sue-
len dejarse guiar por el hecho de que el sujeto se encuen-
tra en el primer lugar en la frase, porque los ejercicios
contienen predominantemente frases de este tipo®. Ana-

logamente, en el andlisis sintdctico influye una circunstan-
cia puramente externa, por ejemplo, el nimero de palabras
que componen la frase. En este caso, los alumnos no con-
sideran frase la que contierre menos de 3 6 4 palabras, Al
formar el concepto de «preposicione, el aspecto de la bre-
vedad es ampliamente generalizado, de modo que suelen
confundir las preposiciones con los pronombres, las con-
junciones y las particulas.

4 A este respecto, cfr. p. 207. Ademds, cfr. R. G. NaATADZE,
La adguisicidn de conceptos cientificos “concretos”, en Actas del
Congreso de Psicologia, Mosci, 1957.

® 1. B. ReEzniK, La formacidn de imdgenes y conceptos co-
rrectos en los nifios, en SP, 1939, num. 7.
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Los casos de insuficiente sintesis y andlisis, a los que
ya hemos aludido, son el resultado de una abstraccion in-
adecuada. La abstraccién de los aspectos esenciales de los
conceptos y de las propiedades de los objetos se ve obsta-
culizada por el hecho de que éstos no corresponden a los
datos de la percepcién sensorial, ni a las imdgenes corrien-
tes. La naturaleza visual del material o las semejanzas en-
tre aspectos no esenciales de los conceptos cientificos v de
los conceptos corrientes, han determinado la generalizacién
en los alumnos, ejerciendo una influencia inhibidora sobre
el proceso de abstraccion.

Sin embargo, ha de observarse que no todos los alum-
nos de la misma edad, en la misma clase, muestran formas
inadecuadas de andilisis y sintesis. Los errores de los que

hemos hablado son tipicos de los nifios menos desarrolla-
dos vy menos capaces. Es evidente que los nifios capaces de

desarrollar bien su trabajo dependen menos de los datos
sensoriales y de las asociaciones establecidas de antemano;
se observan formas mas evolucionadas de abstraccién vy
generalizacidn.

Desarrollo de la abstraccion vy de la generalizacidn

En este punto se presentan importantes cuestiones prac-
ticas. ;Cémo se puede ayudar a los alumnos que no han
alcanzado un adecuado nivel en los procesos de abstrac-
cién y generalizacion? ;Qué condiciones deben crearse en
la ensefianza para facilitar la actividad intelectual y dismi-
nuir los errores? Recientemente se han emprendido mu-
chas investigaciones relacionadas con diferentes materias
escolares, con el fin de determinar algunas de estas condi-
ciones. Por ejemplo, el uso de la comparaciéon obtenida
contraponiendo objetos que los alumnos confunden vy des-
tacando las variaciones de los aspectos no esenciales.

La importancia de la comparacién en la ensefianza ha
sido reconocida hace mucho tiempo en la psicologia v en la
pedagogia. Sin embargo, en muchas investigaciones peda-
gogicas se ha recomendado el uso de la comparacion para
hacer notar y acercar aspectos y propiedades comunes. Na-
turalmente, la abstraccién de los aspectos comunes de los
objetos o de los conceptos es un requisito preliminar nece-
sario para la formacion de cualquier concepto, como va se
ha dicho. Pero hasta este momento la pedagogia no ha
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puesto de relieve la importancia, para una correcta abstrac-
cién, de la observacién de los aspectos tipicos de los diver-
sos fendmenos estudiados.

Segtin Pavlov, la diferenciacién no es sino la inhibicién
de cualquier coincidencia accidental mediante la formacion
de conexiones negativas inhibidoras. Al indagar sobre la
formacién de hébitos en los animales, V. P. Protopopov y
sus colegas han establecido que el periodo de intentos erra-
dos en la solucién de los problemas tiende a abreviarse
de modo significativo cuando el animal adquiers la expe-
riencia de lo que es necesario hacer y de lo que no es nece-
sario. La inhibicién de los errores a través de la formacion
de conexiones temporales es definida por Pavlov como
«contraposicidn alternativa» ™,

Las investigaciones psicologicas han mostrado que los
métodos de contraposicién de Pavlov proporcionan condi-
ciones favorables para la diferenciacion del segundo siste-
ma de sefiales en el hombre, asi como en el animal propor-
cionan condiciones favorables respecto al primer sistema
de sefiales. L. A. Shvarts® ha averiguado, con relacién a
la ortografia y al arte, que los nifios confunden sélo cuando
la yuxtaposicién y la diferenciacién de los aspectos del ma-
terial que deberian inhibirse reciprocamente son limitadas
en la ensefianza. En el marco de las investigaciones sobre
el aprendizaje de la aritmética, N. A. Menchinskaya llegd a
la conclusidn de que la condicidn esencial para la compren-
sién de las reglas generales es la variacion de los aspectos
no esenciales del material presentado y la constancia de
los aspectos esenciales.

Otro desarrollo tedrico de la cuestion de la contraposi-
cidn se halla en la obra de E. N. Kabanova-Meller ®. La
autora subraya la importancia del conocimiento genera-
lizado del caréicter de los aspectos no esenciales por los
alumnos, lo cual, paralelamente al conocimiento de los
esenciales, constituye el camino mas breve para llegar a
una exacta generalizacion. Las investigaciones sobre el pa-
pel positivo de la contraposicién se han interesado por

8 1. P. PavLov, Obras completas, vol. IV, Maoscd, 1951, pd-
gina 129,

@ L. A, Suvarts, El papel de la contraposicidon en la adquisi-
cidon de matertal homogéneo, en Izvestia APN, vol. 12, 1957.

.8 E, N. Kasanova-MeLLER, El papel de las figuras en la de-
m;sim{:idﬂ de problemas geométricos, en Izvestia APN, wvol. 28,
1950.
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varias disciplinas escolares: aritmética®™, geometria, orto-
grafia ®, historia®, gramaitica®. En algunos casos, los in-
vestigadores han organizado una ensefianza experimental
con objeto de controlar la eficacia de la ensefianza, basin-
dose en el principio de la contraposicion aplicado a las
condiciones normales de trabajo en clase; ello ha permi-
tido obtener resultados notablemente mejores que los con-
seguidos con los métodos usuales.

Un problema de enorme importancia practica es, en el
estudio de los conceptos y las reglas, el de la etapa en que
deberia usarse el método de la contraposicidn, o sea, hasta
qué punto se deberia reforzar la asimilacién de una regla
antes de explicar otra. A este propdsito podemos citar el
aprincipio de la diferenciacién precozs, segiin el cual la
contraposicion produce tanto mas efecto cuando mas cerca
esti del momente de familiarizacion con la primera re-
gla ®,

Los datos de la investigacion realizada por A. V. Polia-
kova ® refuerzan esta afirmacion. Demuestran que la in-
troduccién de la contraposicion de una regla tiene un
maximo efecto después de que la primera regla ha sido
presentada y reforzada con cierto namere de ejercicios.
Sin embargo, dicha cuestién requiere un estudio mas a fon-

do respecto a la confusién entre conceptos y reglas seme-
jantes,

Se llega asi a la conclusién de que —yva que el método
de la contraposicién es el mas simple para eliminar los
errores cometidos por los alumnos en la formacién v la
aplicacién de los conceptos a la practica— no se puede ig-

norar el aspecto pedagogico de esta cuestion; tanto mas,
cuanto que para la aplicacidn sistemaitica de este método

# A, M. LeusHINA, Desarrollo de imdgenes cuantitativas y
"habilidades” numéricas en nifios de la clase I, en Izvestia APN,
vol, 70, 1955,

% S F. Zuuikov, La adquisicion de la orografia, en [zvestia
APN, vol. 80, 1957.

% 1, V. GitTis-A. A. ZNAMENSKY, Comprension del conoct-
miento histdrico, en Izvestia APN, vol. 59, 1954,

6 W, S, Ivanova, La comprension por el escolar de las relacio-
nes y conexiones condicionales, en El nifio y la psicologia general,
Moscu, 1954.

66 D, N. BoGoYAVLENSKY, Psicologia del aprendizaje del sila-
beo, cit.

® A. V. PoLiAkova, La diferenciacion de material gramatical
semejante en relacion con las condiciones diddcticas, en Psicologia
del conocimiento aplicada al trabajo escolar, Moscu, 1958,
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se debe proceder, en muchos casos, a la revisién de los
pasos sucesivos del programa y de ciertos principios meto-
dologicos de la ensefianza.

Imagen v palabra

Como se ha visto, las operaciones intelectuales de abs-
traccion y generalizacién son muy importantes para el pro-
ceso de asimilacidon de las nociones. Esta claro que el nivel
de estas operaciones depende en gran parte de las caracte-
risticas del material analizado. No es sorprendente, pues,
que recientemente se hayan realizado muchas investigacio-
nes sobre las relaciones existentes entre el proceso de asi-
milacion de lo sensible ¥ de lo abstracto, de la imagen vy
de la palabra.

En contraste con la logica dialéctica formal, el proceso
del conocimiento es al mismo tiempo un proceso sensorial,
racional y practico. El conocimiento sensorial adquirido
por el hombre en su actividad con los objetos, refleja de
modo particularmente exacto los aspectos comunes a di-
versos objetos, incluso en los casos en que lo que tiene de
comin no puede ser generalizado en un plano légico-ver-
bal; en este caso se da una generalizacion prdctica. Esta
garantiza una correcta generalizacién de las acciones sobre
una especifica serie de objetos, a falta de conocimientos
sobre las regularidades en que se basan dichas acciones.

Segin los datos proporcionados por algunos psicologos,
la generalizacién practica depende de una forma incom-
pleta de abstraccidn, en la que las caracteristicas abstrac-
tas no son separadas del objeto o fendmeno dado, sino
observadas en el mismo objeto. Por consiguiente, el su-
jeto —cuando compara cierto nimero de objetos— puede

notar esos aspectos comunes que, en las condiciones da-
das, permiten realizar el mismo tipo de acciones sobre

cada objeto. A este nivel de abstraccion, la generalizacién
procede sobre la base de la analogia (de lo particular a lo
particular), lo cual permite la separacion y la clasificacion
de objetos y fendmenos.

Una andloga abstraccién em concreto (término usado
por G. A. Troshin™, es la base, segin los datos de Bogo-
yavlensky ™ del «sentido del lenguaje», que se forma du-

W G. A. TrosHiN, Psicologia comparada de los nifios normales
y subnormales, vol. 1, Petersburgo, 1915, ] ]

D, N. BocOYAVLENSKY, Psicologia del aprendizaje del sila-
beo, cit.
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rante la asimilacidon del lenguaje por los nifios y se ma-
nifiesta después en la formacién de habitos ortograficos.
El concepto de la abstracciéon en concreto es usado de mo-
do constructivo también por S. F. Zhuikov ® en el analisis
" de la estructura de las generalizaciones gramaticales ele-
mentales. Dada la importancia de la generalizacién practica
en la asimilaciéon de nociones, los psicélogos deberian se-
guir trabajando sobre este problema.

Sin embargo, la peculiaridad de la asimilacién del co-
nocimiento estriba en el hecho de que el alumno —sirvién-
dose de una accidén real o de tipo intelectual— debe darse
una respuesta sobre por qué actia de ese modo y no de
otro. Esta posibilidad se presenta sélo con el paso de la
generalizacién prictica al plano conceptual-verbal; en efec-
to, sdlo es posible llegar a una abstraccién, partiendo de
la imagen total de determinado objeto, mediante la pala-
bra, que abstrae de la realidad v permite la generali-
zacion,

La abstraccion, que evidencia algunos aspectos de un
objeto —aspectos que en realidad son inseparables del
objeto—, constituye un «alejamiento de la realidad». Pero
la abstraccion que refleja correctamente la realidad con-
serva siempre sus conexiones directas o indirectas con la
fuente de cualquier conocimiento —o sea, la sensacidn y
la percepcidon—. En la terminologia de Pavlov, dicha refle-
xion se basa en relaciones correctas entre el trabajo del
primer sistema de sefiales v el segundo.

Como demuestran muchos hechos relativos a la genera-
lizacion equivocada, los nifios no establecen facilmente es-
tas relaciones correctas. En el proceso de asimilacién de
nociones, los alumnos no conciben la relacidon entre ele-
mentos abstractos v elementos sensoriales del mismo modo
siempre, y a menudo no las generalizan. Algunas investiga-
ciones han establecido la dinamica de este proceso.

A. I. Lipkina ™, investigando sobre las relaciones exis-
tentes entre dichos aspectos a diferentes edades, ha ave-

7 8. F. Zuauwkov, Aprendizaje del verbo comeo parte del dis-
curso, en Psicologia del aprendizaje de la gramdtica y de la orto-
grafia, Mosci, 1959,

™ A, I, Lipkina, La interaccidn entre imagen y palabra en el
estudio de un texto escolar, en Izvestia APN, vol. 61, 1954; A. L
LirkiNa, El papel de las imdgenes en el trabajo del escolar sobre un
texto literario, en Izvestia APN, vol, 76, 1956.
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riguado que los nifios de la I y la II clase no pueden
expresar el significado esencial de un texto (cuando se les
pide que formulen subtitulos) hasta que no han descrito,
con palabras, las ilustraciones que han visto de la historia
leida. En los alumnos de III y IV, la relacién entre imagen
y aspectos generalizados de la actividad de pensamiento
es distinta. Estos sujetos pueden comprender y expresar
las ideas esenciales presentes en el texto sin que las ideas
sean ilustradas antes con figuras. No obstante, el plano
verbal ejerce sélo una influencia insignificante sobre el de
la imagen (en ambos casos se ha asimilado sélo el conte-
nido de las imdgenes). Los dos planos de accidon estan
disociados. En la clase VII, los alumnos son capaces de
resumir verbalmente, sin haber sido preparados con «ilus-
traciones de pensamientos. En estos sujetos las capacida-
des de visualizacién diferian poco de las de los sujetos
de la clase IV, pero en el plano verbal existian elementos
nuevos que atestiguaban la evolucion de los aspectos mas
generales del pensamiento (valoracion de los juicios y ex-
plicacidn causal de los acontecimientos).

En las clases IX y X predominaban los elementos del
pensamiento légico. Eso se observa no solo en el plano
verbal, sino también en el de las iméigenes; los sujetos se
zalejan» de la comprensién del contenideo del texto para
proceder a su analisis. Esto permite establecer que el plano
verbal influye en el proceso de diferenciacion y andlisis
de las imagenes en los alumnos.

La Lipkina concluye que la imagen y los aspectos ge-
neralizados del pensamiento se desarrollan mediante una
compleja accidon reciproca, v que si en los nifios de ele-
mental la imagen es evocada como factor esencial para la
anotacidén v la generalizacién de lo esencial, en la actividad
de los alumnos de las escuelas superiores las ideas formu-
ladas verbalmente determinan en gran parte el caracter
de la imagen. :

Otros muchos investigadores han confirmado la existen-
cia de una interdependencia entre pensamiento verbal e
imaginacién en el proceso de desarrollo de la actividad
cognoscitiva. La imaginacién tiene una maxima importan-
cia en las artes figurativas; el estudio experimental de la
psicologia del arte infantil ha demostrado, empero, que
las imAgenes son siempre claras e integradas cuando el
nifio puede proporcionar una buena descripcidén del objeto
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presentado (E. I. Ignatiev™). La obra de A. Z. Redko™
demuestra que existe una conexion claramente definida
entre representaciones histéricas y pensamiento logico. Asi,
por ejemplo, con ayuda de ilustraciones, se puede dar una
imagen general de los antiguos arados egipcios con rela-
tiva facilidad, pero los alumnos cometen errores al dibujar
partes del arado hasta que no entienden su uso, su fun-
cionamiento y las relaciones entre las diversas partes del
.arado. i

La reciproca influencia entre palabras e imdgenes en
los procesos cognoscitivos ha sido también objeto de in-
vestigaciones, realizadas con alumnos de escuelas especia?
les., Se ha demostrado que la explicacion de un dibujo
presentado a los nifios influye sobre la formacién de las
imAgenes sucesivas; se ha demostrado el papel que desem-
pefia el lenguaje en el examen de un dibujo; cudles son
las caracteristicas de una imagen formada mediante des-
cripciones verbales, etc.™ Zankov dirigié un estudio es-
pecial sobre las relaciones entre plano visual y plano ver-
bal desde los puntos de vista psicoldgico v didactico ™.

En todas estas investigaciones, la ampliacién de la
experiencia sensorail aparece como condicidén para la abs-
traccién de lo esencial vy como base de una amplia gene-
ralizacién. Ademds, el pensamiento verbal permite reco-
nocer los detalles de la percepcidén y de la imaginacion,
y ordenarlos en sistemas. Durante la ensefianza, las pala-
bras del maestro organizan las observaciones de los alum-
nos hacia el objeto observado, dirigen el andlisis hacia la
separacion de los aspectos esenciales del fenémeno de los
no esenciales, asocian estos aspectos comunes con una
entera serie de fenomenos estableciendo su generalizacién
como concepto. Este concepto relativo a cierto numero
de objetos y fendmenos concretos, puede constituir en si
mismo una base para una posterior generalizacion, sin que
se deba recurrir a la observacion. Asi se crean conceptos

" E. I. IgnaTiev, Andlisis psicologico del dibujo, en [zvestia
APN, vol. 25, 1950; E. L. IgNaTIEV, La formacion de imdgenes com-
plejas con relacion al dibujo de tema libre, en Psicologia del dibu-
jo ¥ de la puntura, Mosci, 1954,

W A, Z. REpko, Modos de la formacidn de las imdgenes en
el estudio de la historia en la clase V, en Izvestia APN, vol. 76, 1956,

® M. M. NupeLMaNN, Algunas caracteristicas de la imaginacicn
de escolares de escuelas especiales, en Caracteristicas de la actividad
cognoscitiva en los nifios de las escuelas especiales, Moscu, 1953,

7 L. V. Zankov, Combinacidn del factor verbal y visual en la
-ensefianza, Moscd, 1958.
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que tienen diversos grados de abstracciéon y generaliza--
cién. Pero por muy abstracto que pueda ser un concepto,
su fuente es siempre la experiencia directa del hombre,
su actividad practica o intelectual con relacién al mundo
real, Solo en estas condiciones la abstraccion puede tener
un caricter cientifico que penetre profunda vy ampliamen-
te en la esencia de los fenémnos. En caso contrario, pue-
de tenerse lo que Lenin definidé como abstraccién «vacia
v carente de sentidos.

El paso del pensamiento abstracto a la prdctica

En la psicologia contemporanea ocupa un lugar impor-
tante la investigacion sobre las etapas de formacion de
las acciones mentales partiendo de la actividad practica
externa. Este problema ha sido ampliamente discutido
por P. Ia. Galperin en Desarrollo de la investigacion sobre
la formacion de las acciones mentales, publicado en el
primer volumen de la obra Ciencia psicoldgica en la URSS
(1959).

La asimilacién de los conceptos abstractos no es, em-
pero, el punto final de la adquisicion del conocimiento.
En la férmula de Lenin «de la creatividad viva al pen-
samiento abstracto, y de éste a la practica», la segunda
parte —del pensamiento abstracto a la practica— es tan
importante como la primera. Asume una importancia es-
pecial con el desarrollo de la educacién politécnica.

Algunas observaciones y algunos datos obtenidos gra-
cias a investigaciones especializadas se refieren a la tran-
sicidon del pensamiento abstracto a la practica v a las di-
ficultades, muy notables, que para ello suelen encontrar los

alumnos. Vygotsky se referia a este hecho cuando escribia:
«La mayor dificultad, que normalmente el adolescente no

supera hasta el final de este periodo de transicidn, esta
constituida por la ulterior transferencia del pensamiento,
o del conocimiento, elaborado en conceptos, a nuevas si-
tuaciones concretas en las que solo habia reflexionado
sobre el plano abstracto. Esta transiciéon de lo abstracto
a lo concreto es tan dificil como la anterior ascension de

lo concreto a lo abstractos ™,
Pese a su importancia, este problema solo se ha afron-

tado en un reducido nimero de trabajos experimentales;
™ L. 5. Vycorsky, Escritos escogidos de psicologia, cit.
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sin embargo, se ha conseguido aclarar cierto nimero de
aspectos.

E. A. Fleshner™ ha presentado a alumnos de las cla-
ses superiores cuatro grupos de problemas de fisica:
1) problemas sacados del libro de texto, de contenido
abstracto; 2) problemas del libro de texto con un conte-
nide mas concreto (con magnitudes especificas); 3) pro-
blemas visual-activos de contenido abstracto; 4) problemas
visual-activos de contenido concreto. Los problemas 1) y 3),
de contenido abstracto, s6lo podian resolverse recurriendo
a nociones tedricas sobre las dependencias funcionales en-
tre el peso y el volumen de los cuerpos. Los problemas 2)
vy 4), con un contenido mas concreto, podian ser resueltos
como problemas tedricos determinando el volumen de
cada cuerpo y comparandolos después entre si. Segin lo
averiguado por el autor, los resueltos peor fueron los
problemas de naturaleza visual-activa con contenido con-
creto de tipo 4); los problemas del libro de texto con
un contenido concreto de tipo 2) fueron resueltos un poco
mas ficilmente, mientras que los problemas resueltos con
mayor facilidad fueron los de contenido abstracto de los
tipos 1) y 3).

En una de las investigaciones de la Zykova, a un grupo
de alumnos de la clase VI se le sometié a un tnico proble-
ma geométrico (basado en un teorema que ellos conocian:
determinar el lado mas largo de un tridngulo basdndose
en el angulo opuesto); en un caso se adjuntaba también
un dibujo, mientras que en el otro el dibujo representaba
un tridngulo de la misma forma y medidas formado por
dos lados de un tejado apoyado en los muros de un edi-
ficio. Los alumnos resolvieron facilmente el primer pro-
blema, pero encontraron dificultades en el segundo. Uno
de los sujetos explicéd claramente la causa de sus dificul-
tades: «Es dificil; aqui (o sea en el problema escolar
normal) hay un tridangulo; pero en este otro hay un tejado
y unas paredes; por eso me he confundido.»

Jakobson ha obtenido datos andlogos referentes a di-
bujos de las proyecciones de una gria o de una excava-
dora realizadas por los alumnos de la clase VII. En las ins-
trucciones que se dieron con la tarea se incluia la adver-
tencia: «Recordad las palancas y los apoyos de las palan-

" E. A. FLESHNER, Psicologia del aprendizaje y de la aplica-
cidn de algunos conceptos de fisica, publicado en la pdgina 213 del
presente volumen.
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cas, recordad que la transmisién se produce por medio de
las poleas.» A pesar de ello, algunos alumnos no se dieron
cuenta de que la cabina de la excavadora sirve como apoyo
de las palancas. Advirtieron la necesidad de una abstrac-
cidn sélo tras haber comparado los elementos separados
con el dibujo del libro de texto, un esquema que ilustraba
las partes correspondientes de la excavadora.

Fleshner atribuyé las dificultades en la solucién de los
dos tipos de problemas fisicos al hecho de que, en los
problemas de los libros de texto, la relacién entre dos
series de datos fisicos era presentada a los alumnos de
una forma abstracta, para ser leida, en una forma que
los alumnos estaban acostumbrados a observar durante la
clase de fisica. En cambio, la solucién de los problemas
visual-activos requeria una abstraccion independiente de
aspectos especiales partiendo de datos concretos. En este
caso, subraya el autor, se presenta una «doble» dificultad:
los alumnos tienen que separar las relaciones abstractas
de los datos concretos y al mismo tiempo tienen que dis-
tinguir estos ultimos de la percepcién visual del objeto
en cuestién. Este factor de la abstraccién «para ser leida»
ha desempefiado un importante papel también en el caso
de los sujetos de la Zykova, que resolvian problemas geo-
métricos con el dibujo normal «escolars; en realidad, el
dibujo presentaba los objetos concretos con un aspecto
sistematicamente simplificado; mientras qué‘el dibujo de
las partes de un edificio requiere un anilisis independien-
te del material concreto y la abstraccién de sus detalles
no esenciales. Jakobson observé la misma dificultad.

Estos datos permiten establecer claramente que el li-
mitarse a esquemas y a dibujos de maquinaria e instru-
mentos en la ensefanza de disciplinas politécnicas no pue-
de garantizar un conocimiento activo, aunque contribuya
a la comprension de su estructura. Lo mismo puede de-
cirse del uso de las pizarras en la ensefanza de la geo-
metria, etc,

Sin embargo, las dificultades del paso del pensamiento
abstracto a la préctica no son insuperables. Para que al-
gunos alumnos las superen es preciso introducir una préac-
tica sistemdtica en la aplicacién del conocimiento tedrico
a la solucién de problemas practicos, corrientes; hay que
servirse de situaciones concretas mientras se forman los
conceptos abstractos, de modo que los conceptos estable-
cidos sean mdviles y activos. Por eso, el modo en que los
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alumnos pasan de lo abstracto a lo concreto depende en
notable medida de los métodos de ensefianza en el pe-
riodo de asimilacién de las nociones abstractas®,

La sistematizacion de las nociones

El proceso de asimilacién de las nociones no se limita,
empero, a la asimilacién de conceptos y a la diferencia-
cién de unos conceptos de otros. El conocimiento consiste
sobre todo en sistemas de conceptos, cuva asimilacidn
permite establecer ciertas conexiones y relaciones entre
los propios conceptos. Por eso no se pueden limitar las
investigaciones sobre el proceso de adquisicidn del cono-
cimiento al estudio de la diferenciacidén de los conceptos;
igualmente importante es tratar de explicar como los alum-
nos forman las asociaciones entre conceptos, cémo forman
sistemas de conexiones que reflejan las relaciones existen-
tes entre los objetos y los fendmenos del mundo real.

La asimilacién de los sistemas de conceptos es de la
mayor importancia para el desarrollo del pensamiento.
Vygotsky ha observado que los conceptos asimilados por
los alumnos sélo pueden conocerse plenamente al ser pues-
tos en relacién con otros conceptos, y que la formacién
de jerarquias de conceptos, establecidas sobre la base de
las relaciones de generalidad, las relaciones de los con-
ceptos coordinados, tiene un significado universal en el
desarrollo del pensamiento®.

Recientes investigaciones han proporcionado elemen-
tos que prueban dicha afirmacidén. Asi, la Zukova ha de-
mostrado que, en geometria, se asimilan mejor los con-
ceptos distintos sobre los dngulos (adyacente, opuestos
por el vértice, etc.) cuando estin incluidos en el concepto
mas amplio de «dngulos con un vértice comin» ®, Redko
ha demostrado que los conceptos sobre la constitucion
de las distintas clases («esclavos», «propietarios de escla-

® A este respecto, es necesario corregir la hipdtesis de Vy-
gotsky, segin la cual el paso de lo abstracto a lo concreto estd
ligado sélo a las caracteristicas de edad del adolescente. Esto im-
plica una limitacién de la potencialidad de los nifios mis peguefios,
y s¢ ha demostrado su error merced a los datos referentes a la in-
fluencia del contenido del material asimilado vy a los métodos de
ensefianza.

® L. 8. Vycorsky, Escritos escogidos de psicologia, cit.

8 I, V. ZYEova, Operaciones sobre los conceptos en la solu-
cidn de problemas geométricos, en Izvestia APN, vol. 28, 1950.
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vos») se desarrollan por completo sélo cuando se ha for-
mado el concepto superior de un «sistema basado en la
esclavitud»; éste, a su vez, exige la presencia de nociones
sobre la constitucién de clases diferentes.

Pero la organizacion del conocimiento es algo mas
complejo que la organizacién de la ldgica. Respondiendo
al caracter multiforme de las relaciones en el mundo real,
entre los conceptos hay relaciones maltiples que los unen
en sisternas (espacial, temporal, causal, etc.).

En la investigacion de V. V. Bogoslovsky® y en la
de M. N. Shardakov® sobre la comprensién de las co-
nexiones causales por los alumnos, se distinguen dos ni-
veles: elemental y logico.

Tipico del nivel elemental es que los alumnos indican
s6lo una causa del fenomeno examinado o una sola con-
secuencia de una determinada causa, y que la causa o la
consecuencia indicada son a menudo extrinsecas y secun-
darias. Al asimilar las leyes histdricas, los alumnos con-
funden los efectos con las causas. En un nivel superior,
los alumnos empiezan a indicar diversas causas; sin em-
bargo, todas estas causas aparecen en el mismo plano;
puede ocurrir que no se distingan las causas parciales de
las causas generales de que aquéllas dependen, o bien
puede ocurrir que se pongan en €l mismo plano causas
accidentales y causas reales. Se explican entonces correc-
tamente diversos fendmenos parciales, pero los alumnos
no llegan a la generalizacién v a la formulacién de leyes
o reglas generales. Segiin el grado de acumulacién de co-
nocimiento v de desarrollo de su pensamiento, el alumno
comienza a abstraer, en los distintos fenémenos, las co-
nexiones causales esenciales y, por inducidn, procede a
determinar leyes o reglas generales.

La investigacion efectuada por E. M. Kudriavtseva 8
sobre la comprensién por los alumnos de las relaciones
entre las plantas vivas vy las condiciones ambientales, per-
mitié observar otras caracteristicas del proceso de siste-
matizacion. La autora distingue diversos tipos de explica-

8 V. V. BocosLovsky, Comprension de la causalidad histo-
rica en escolares de la clase IV a la VII, cit.

B4 M. N. SHARDAKOV, Rasgos de psicologia del escolar, Mos-
ci, 1955.

8 KUDRIAVTSEVA, Aprendizaje v aplicacion de los conocimientos
sobre la vida de las plantas, en Psicologia del conocimiento aplicada
al trabajo escolar, Mosci, 1958.
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mas distintas del conocimiento. El autor anota que el or-
den de esta clasificacidén corresponde a las etapas funda-
mentales de dificultad en la sistematizacién del conoci-
miento. Las dificultades que se presentan en la formacién
de las conexiones intersujeto tienen especial importancia
para la formacién de un cuadro general. Las asociaciones
intersistema no se forman sin recurrir a especiales ejer-
cicios de comparacién entre nociones pertenecientes a di-
versos sectores del conocimiento. Aunque en esta investi-
gacién no se haya aclarado por completo el aspecto psi-
coldgico del proceso de sistematizacion, no cabe duda de
que la clasificacién de los sistemas de conexiones consti-
tuye un paso adelante en esta direccién. '

El aspecto metodolégico de la formacién de los siste-
mas de conexiones ha sido examinado por los investiga-
dores del Instituto Pedagégico de Leningrado?®. Su tra-
bajo ha puesto de relieve la importancia de la ordenacién
de las nociones asimiladas por los alumnos de determinada
clase, v los aspectos particulares del paso de una clase a
otra. A la luz de esto se ha realizado un andlisis de los
programas escolares y de los libros de texto, con objeto
de establecer cuil es la sucesidén mas racional de los con-
ceptos en los cursos escolares v cudles son las posibilidades
de comparar y aunar las nociones pertenecientes a las
diversas disciplinas escolares.

La psicologia de la formacién de sistemas de concep-
tos ha sido menos estudiada que la de la formacién de
conceptos. Los datos de que disponemos muestran, sin
embargo, que en el proceso general de asimilacién de las
nociones se pueden distinguir dos tipos de problemas.
Uno se enlaza con el proceso de diferenciacién de con-
ceptos separados, evitando asf la confusién de conceptos
similares en sus aspectos esenciales; el otro se refiere a
las relaciones entre conceptos distintos en un sistema
cientifico: se trata de un proceso que implica el desarrollo
de caracteristicas del pensamiento dialéctico que permiten
que los alumnos vean los objetos y fenémenos en sus di-
versas relaciones v conexiones. En una etapa superior de
desarrollo, una sintesis andloga de la actividad de pen-
samiento lleva a la formacién de un cuadro general. Este
ultimo punto exige investigaciones particulares.

87 N, M. VerziuN, El desarrollo de los conceptos bioldgicos,
en Izvestia APN, vol. 82, 1956.

163



Solucion de los problemas

En el terreno de la psicologia de la educacién, muchos
investigadores han dirigide su atencidn a la solucidon de
problemas, que constituye una parte muy importante del
trabajo escolar. Precisamente en el proceso de solucion
de los problemas los alumnos aprenden a aplicar las no-
ciones. Este aspecto predomina en todas las etapas del
aprendizaje: en la presentacion de material nuevo, en el
refuerzo y la profundizacién de las nociones. Ademas, el
estudio de la solucion de los problemas arroja luz sobre
las caracteristicas de la actividad intelectiva, o sea sobre
las acciones mentales del nifio. El proceso mejor estudiado
es la solucidon de problemas aritméticos y geométricos.
Investigaciones méas recientes han estudiado la solucidon
de problemas de fisica v de problemas técnicos.

Estas investigaciones han aclarado algunas caracteris-
ticas del proceso de solucién de problemas comunes a
campos particulares; ademas, han demostrado que ciertos
detalles materiales dejan una huella sobre la actividad de
pensamiento interesada, haciéndola absolutamente especial.

La solucion de problemas se ha estudiado desde diver-
sos enfoques: caracterizacién de las operaciones intelec-
tuales empleadas, especialmente anailisis y sintesis; estu-
dio de la formacidén de los métodos de andlisis y sintesis
aplicados a diversas etapas de aprendizaje, con relacién a
materiales de distintos grados de dificultad; organizacion
de las etapas sucesivas en la asimilacién de los métodos
para la solucién de problemas, v en especial de las rela-
ciones entre componentes abstractos v concretos de la ac-
tividad intelectiva. Se ha estudiado también el modo del
conocimiento de las acciones en la solucion de problemas;
el papel desempefiado por la designacién de las acciones
tipicas usadas, etc.

Varias investigaciones (de N. A. Menchinskaya ® y Z. I.
Kalmykova® sobre los nifios, vy de E. K. Andreeva® v
V. K. Bubnova¥ sobre los adultos afectados por fra

88 N, A. MencHISNEAYA, Psicologia del aprendizaje de la arit-
mética, cit.

8% Z. 1. KaLMYKOVA, Procesos analiticos y sintéticos en la so-
lucion de problemas aritméticos, en Izvestia APN, vol. 71, 1935.

% E. K. ANDREEVA, Trastornos en la formacidn de sistemas
conexos de pensamiento en presencia de lesiones de los ldbulos fron-
tales, Tesis, Moscd, Instituto de Psicologia.

1 V. K. BusNova, La solucidn de problemas aritmélicos en
los casos de frastornos cerebrales, en Izvestia APN, vol 71, 1955.
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mas craneales) han indicado claramente dos tipos o ni-
veles fundamentales de actividad de pensamiento en el
proceso de solucidn de problemas aritméticos (entre los
que se sitian muchas etapas intermedias). Esto significa
que es preciso tener presente que pueden encontrarse
niveles diversos en los mismos alumnos, segin el grado
de dificultad de los problemas.

El nivel inferior puede caracterizarse asi: falta por
completo un metodo general para la solucion de los pro-
blemas, las condiciones del problema son fragmentadas
en tareas aisladas habituales, cada una de las cuales se
resuelve del modo usual, sin que las condiciones del pro-
blema se entiendan como un todo tnico; hay una fijacién
sobre algunos modos de pensar usados con mas frecuen-
cia. Por consiguiente, los métodos de solucion bien refor-
zados se aplican con mayor frecuencia, o sea que se usa
la sintesis sin un andlisis adecuado de las condiciones
del problema.

Este fendmeno se manifiesta mds claramente en los
casos de trastornos patologicos de la actividad cerebral.
En estos casos, los métodos de solucion no estin deter-
minados por las condiciones del problema (en su conjun-
to), sino que, al contrario, los métodos de solucién habi-
tuales llevan a la reconstruccién de las condiciones del
problema. Este hecho ha sido observado también por
1. M. Solovév en el estudio de los escolares mentalmente
retrasados. Observa que si el nifio no se encuentra en
situacién de cambiar y adaptar sus nociones a las con-
diciones de la tarea propuesta, «cambia las condiciones
de la tarea adaptindolas a sus propias capacidadess» %2,
M. I. Kuzmitskaya ha estudiado también alumnos de es-
cuelas especiales y ha observado una andloga transforma-
cidén de los datos de los problemas en funcién de los datos
de los problemas resueltos con anterioridad %3,

En cambio, el nivel superior se caracteriza esencial-
mente por la presencia de un método general para la so-
lucién de un problema. De esto depende una busca de

92 1, M. Sorovev, La solucidn de problemas aritméticos en
escolares refrasados mentales, en Caracteristicas de la actividad cog-
noscitiva en los escolares de las escuelas especiales, Mosecid, 1953,

91 M. I. Kuzmitseaya, Las dificultades fundamentales en la
solucidn de problemas aritméticos en los escolares de las escuelas
vspeciales, Tesis, Moscid, 1954,
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los métodos de resolucidon y la aplicacion de varias formas
de andlisis v sintesis. Si se usa la sintesis como medio de
prueba, pronto esta claro si es necesario y posible conocer
una cosa; es decir, la prueba corresponde a los datos
proporcionados y buscados en las condiciones del pro-
blema.

Problemas més o menos complejos pueden ser resuel-
tos s6lo mediante un andlisis «complejos, andlisis que no
considera por separado los elementos del problema, sino
todos los elementos en conjunto. De este modo los alum-
nos, asimilando intelectualmente la solucidn del problema,
no limitan su analisis puntual a los datos con los que
deben operar en ese momento, sino que prevén el ulterior
desarrollo de la solucion {en este caso, Kabanova-Meller
habla de «previsions; Menchiskaya, de «andlisis anticipa-
dor=; N. I. Zhinkin, de «sintesis planificada»). Estos dis-
tintos términos indican el mismo fendémeno, que es esen-
cial para la caracterizacion de la actividad analitico-sinté-
tica del pensamiento. Ademas, es tipico del nivel superior
el hecho de que los alumnos sean capaces de abstenerse
de emplear los métodos mas habituales v que sélo recu-
rran a ellos cuando han realizado un analisis total de las
condiciones de la tarea.

Hay investigaciones que demuestran que estas carac-
teristicas fundamentales de los niveles de solucién se en-
cuentran también en problemas de otro género, y no solo
en los problemas aritméticos a los que se ha aludido.
M. M. Vajrushev ha hallado estos niveles en el estudio de
la selucion de silogismos por los alumnos ®, Segun los
datos proporcionados por Kabanova-Meller %, Zvkova %,
A. V. Stepanov ¥, F. N. Gonobolin %, L. N. Landa®, se
encuentran andlogos niveles en las pruebas geomeétricas

M. M. VapirusHey, La comprension y el aprendizaje de
ciertas formmas de razonamiente deductive por los alumnos de las
clases H, IV y VI, Tesis, Leningrado, 1956.

95 E. M. Kapawova-MEeLLER, El papel de las figuras en la
demostracidn de problemas geométricos, cit.

% V. 1. Zykova, Rasgos de psicologia del aprendizaje de con-
ceptos geométricos elementales, cit.

97 A. V. StEPanov, La naturaleza psicoligica del desarrollo
matemdtico del escolar, Tesis, Mosci, 1952,

4 F, N. GososoLiN, La comprension de las demostraciones
geométricas, en Izvestia APN, vol. 54, 1954.

# L. N, Lanpa, Psicologia de la formacidn de métodos de ra-
zongmiento (en relacidn con los problemas geomélricos en 1as cla-
ses VII y VI, Tesis, Instituto de psicologia de Moscu, 1955.
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y en la solucién de los problemas geométricos, aunque
éstos sean especificos y estén condicionados por la pre-
sencia de diagramas.

Kabanova-Meller diferencia el método «constructivos de
solucidn (o sea el uso no sdlo del andlisis completo de las
condiciones, sino de las condiciones como si se hubieran
«ampliado», para deducir de ellas las conclusiones, ha-
ciendo variar los diagramas segin el problema), del modo
sreproductivo» (caracterizado por la <«conexion» de los
datos del problema con diagramas especificos). Andloga-
mente, Landa ha establecido el modo en que alumu.of de
la clase VIII buscan la solucion de un problema. En el
nivel inferior, se observa un gran numero de tentativas
(=tentativas descriptivas» y «tentativas de construccién
suplementaria»); normalmente, estas tentativas no estan
motivadas y los alumnos no saben qué deben obtener cuan-
do las realizan. En niveles superiores, las operaciones ana-
litico-sintéticas asumen la forma de un sistema, y la cons-
truccién suplementaria estd motivada y se encamina a la
eleccion de esos principios derivados del analisis de las
condiciones del problema.

Se han encontrado analogos niveles en relacion con los
pmble.mas de fisica y los problemas tecnolégicos que re-
quieren acciones practicas para ser resueltos. Estudiando
la solucion de problemas de fisica por alumnos de la cla-
se VI, Fleshner distingue tres grupos de alumnos, basan-
dose en tipos de soluciones cualitativamente diversas 1%,
El primero se vale de un solo método habitual de solu-
cion, v lo abandona, junto con todo el problema, si no
consigue ningin resultdo; el segundo grupo realiza varias
pruebas analizando las condiciones del problema en varias
direcciones, pero estos intentos no estin motivados y los
alumnos no saben explicar para qué pueden servir («pue-
de ser 1til=, etc.); el tercer grupo, por ultimo, realiza
un andlisis completo de las condiciones del problema vy
solo después se dispone a pasar a la practica.

Segiin los datos proporcionados por Jakobson, que ha
estudiado el proceso del montaje de mecanismos por alum-
nos de la clase VII1M, en el nivel inferior de solucidn

100 E., A. FLESHNER, Psicologia del aprendizaje y de la apli-
cacidon de algunos conceptos de fisica, cit (cfr. pig. 213 del presente
volumen). . .

101 P, M. Jacomson, Caracteristicas psicoldgicas de la activi-
dad técmica de los alumnos de las clases V, VI y VII, en Actas del
Congreso de Psicologia, Mosci, 1957.
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el alumno no estudia las instrucciones preliminares ver-
bales, sino que empieza inmediatamente a manejar los
componentes, realizando muchos intentos inttiles. En cam-
bio, la etapa superior se caracteriza por el analisis de las
instrucciones v de los componentes, y por una preparacion
previa de las acciones. Los niveles a los que hemos alu-
dido se distinguen entre si no solo por el cardacter de las
operaciones analitico-sintéticas, sino también por la pre-
sencia de una correlacion distinta de los componentes
visual-activos y abstractos, y por diferente papel desem-
peniado por el lenguaje en el curso de la solucion del
problema. En la solucidn de problemas técnicos de cons-
truccion, el papel de la palabra se evidencia de modo
especialmente claro; en algunos casos, las acciones son
realizadas antes del andlisis de las instrucciones verbales,
mientras que en otros las acciones son comprobadas v
se realizan sélo tras el andlisis de los puntos fundamentales
de las instrucciones v tras la preparacion de un cuidadoso
plan de accidn; sin embargo, casi siempre los intentos de
soluciones practicas preceden a la formulacién verbal de
una proposicién o al recuerdo de leves conocidas.

La misma relacion entre aspectos concretos v abstrac-
tos de la actividad de pensamiento se encuentra también
respecto a problemas que no entrafian acciones practicas;
en este caso, el concepto de accion adquiere otro sentido.
Menchinskaya ™ ha examinado este problema en rela-
cion con tareas de aritmeética, describiendo el continuo
cambio de Ia relacién entre los componentes abstractos del
pensamiento v los concretos, en el caso de alumnos de la
escuela primaria v media que estudian aritmética. En la
etapa inicial, que los alumnos de la clase I suelen superar
rapidamente, el proceso de la solucién de problemas lleva
al empleo de acciones especificas con objetos. En este
caso, el lenguaje tiene escasa importancia, porque se li-
mita a indicar cifras en los datos v en los resultados.
Posteriormente, la accion con los objetos es sustituida por
la accién con los numeros, a partir de los nimeros abs-
tractos y siguiendo con la indicacién del nimero de los
objetos. Las acciones aritméticas son realizadas antes de
que se inicie un razonamiento sobre estas mismas accio-
nes, segun el modo en que esté formulado el problema.

Estos hechos demuestran la existencia de una impor-

102 N, A. MENCHINSEAYA, Psicologia del aprendizaje de la arit-
mética, cit.
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tante regularidad en la actividad de pensamiento. Durante
el aprendizaje, la funcion de un mismo clemento del co-
nocimiento se transforma; mientras que en una primera
etapa se manifiesta como nocién abstracta, basada prin-
cipalmente en procesos visuales (en un primer momento,
el hacer cuentas se basa en acciones sobre los objetos),
en una etapa siguiente se estabiliza como nocién concreta
y es a su vez utilizada como base para muchas operacio-
nes abstractas de pensamiento. (Los alumnos de elemental
pueden enunciar con palabras un resultado numeérico des-
pués de que se les haya explicado la via seguida para
obtenerlo). En escolares de mas edad, asi como en los
adultos, que hayan adquirido la capacidad de resolver los
problemas, se observan relaciones muy distintas entre ac-
ciones y aspectos tedricos de la solucion. Estos no inician
una operacién numérica hasta haber realizado un analisis
exhaustivo de las condiciones del problema mediante el
lenguaje interno, hasta haber descompuesto los conceptos
contenidos en la tarea y encontrado regularidades. (Una
caracterizaciéon analoga de los diversos métodos de ana-
lisis aplicados por los adultos hizo Z. I. Kalmykova 193),

Muchas investigaciones (M. F. Talyzinal® N. K. In-
dik 16, A, N. Sokolov 1%, L. P. Doblaev 197 demuestran que
una solucion «tedricas que se exprese como juicio esta
comppuesta a su vez por dos partes, una «demostrativa»
y una «operativas. Este dltimo término (introducido por
Shevarev) se aplica a una proposicién que define el modo
en que se debe actuar. En el curso del aprendizaje am-
bos aspectos del juicio son utilizados en una relacion
reciproca, aproximadamente andloga a la relacion tipica
entre elementos visual-activos y «tedricos» del conoci-
miento. En la solucién de problemas la parte demosira-
tiva de un juicio tiene un cardcter m:is o menos dife-
renciado.

Las investigaciones referentes al analisis de las difi-

03 Z. 1. ZaLMYKOVA, Procesos analiticos y sintéticos en la
solucion de problemas aritméticos, cit.

18 N, F. TaLyzina, Caracteristicas de la deduccidn en la so-
lucidn de problemas geométricos, en lzvestia APN, vol, 80, 1957,

105 N, K. Inpik, Los procesos mentales en la formacidn de
nuevas acciones, Tesis, Instituto de psicologia de Moscd, 1951.

16 A, N. SoxkoLov, Andlisis psicoldgicos de la comprensidn
de un fexto extranjero, en Izvestia APN, vol. 7, 1947,
W07 L. P. DOBLAEV, Procesos mentales en la solucion de ecua-
cianes, on Tzvestia APN, vol, 80, 1957,
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cultades que encuentran los alumnos para asimilar diversas
formas de demostracién, muestran el modo en que pueden
ser superadas. Se ha demostrado que el desarrollo de la
capacidad de demostrar las soluciones depende directa-
mente del grado de dificultad del material escolar. Asi,
por ejemplo, los alumnos de la clase V han asimilado
ya esta capacidad para el material aritmético, mientras
que la tienen escasamente asimilada en lo que respecta
a la geometria. La investigaciéon realizada por Kykova y
por Iu. V. Rusovi® muestra que durante la etapa ini-
cial de la solucién de los problemas de tecnologia los
alumnos dibujan los bocetos, y que sélo a continuacion
razonan basandose en los principios técnicos; adquieren,
pues, antes la capacidad de formular el procedimiento de
la construccion, v solo a continuacién demuestran y ex-
plican por qué dibujan cierta figura, en vez de otra. Du-
rante el aprendizaje se adquiere gradualmente la capa-
cidad de demostrar principios técnicos, segin el modo
en que las tareas técnicas se desarrollan en la practica.
Por lo tanto, la investigacién muestra una serie de mé-
todos de asimilacién del pensamiento abstracto en la so
lucién de problemas. Ademds de esto, se demuestra du-
rante el aprendizaje (lo cual no es menos esencial) el
desarrollo del pensamiento, en la solucién de los pro-
blemas.

Hay que notar dos tendencias en el desarrollo del pen-
samiento: una hacia una mayor concrecién, otra hacia una
concrecion madas rica. (Estas dos caracteristicas, descritas
con anterioridad respecto a la asimilacién de conceptos,
se observan también en la solucién de problemas.) Como
se ha observado, los nifios de la I clase que aprenden a
resolver problemas empiezan a actuar con nameros abs-
tractos, v solo después aprenden a servirse de numeros
concretos. Este hecho merece especial atencidon, porque in-
dica la existencia de una especifica regularidad. Esto resul-
ta particularmente claro en la solucién de problemas por
nifios intelectualmente retrasados, estudiada en especial
por I. M. Solovév1®, E|] autor observa que los nifios
intelectualmente retrasados, en la solucién de problemas

108 |. V. Rusov, Andlisis psicoldgico de los procedimientos qie
solucion de los problemas geométricos en la construccion, Tests.
Mosci, 1955,

19 1, M. SoLovev, La solucidn de problemas aritméticos en
escolares retrasedos mentales, cit.
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(por ejemplo, analisis completos, variacion de los métodos
de andlisis, «producciéne» de las imagenes, etc.), pueden
ser formulados por el ensefante, aprendidos bien por los
nifios y adquiridos de modo particular, o sea incorporados
a los habituales métodos de pensamiento. Las investiga-
ciones destacan el caracter generalizado de estos métodos
v la posibilidad de emplearlos en tareas muy distintas
entre si. Desde este punto de vista se ha sometido a un
analisis critico la actual practica educativa en la solucién
de problemas; ademas, se ha difundido la experiencia de
los mejores ensefantes, o sea de aquellos que introducen
el uso de métodos eficaces de pensamiento para la solu-
cion de los problemas 113,

Como han demostrado muchas investigaciones, la exis-
tencia de métodos muy distintos para la solucién de pro-
blemas refleja las complejas relaciones existentes entre las
operaciones intelectuales concretas v abstractas, mediante
las cuales se realizan el andlisis vy la sintesis, la abstrac-
cién vy la generalizacion, v se forman nuevas conexiones
y nuevos sistemas de conexiones. Ademads, la formacién
de nuevas conexiones se verifica sélo como resultado de
la actualizacién v la reorganizacion de las asociaciones
formadas en la experiencia anterior, Otras investigaciones
han reforzado y concretado las proposiciones enunciadas
por Sechenov en Elementos de pensamiento: «Todos los
pensamientos que pasan por la cabeza de un hombre du-
rante su vida estdn formados por elementos registrados en
la memoria. Los pensamientos que parecen NUEvos, como
aquellos en que se basan los descubrimientos cientificos,
no son la excepcion de esta reglas 114,

La formacidn de hdbitos

Al estudiar los procesos de aprendizaje se ha visto gue
entre la «solucidén de problemas» y los «hdbitos» se en-
cuentran semejanzas mas importantes de lo que suele afir-

113 L. L. Gurova, Caracteres de la solucidn de problemas
aritméticos en escolares de escaso rendimiento en las clases V y VI,
Tesis, Instituto de psicologia de Mosci, 1953; Z, 1. KALMYEova, Pro-
cesos analiticos y sintéticos en la soluciddn de problemas aritmé-
ticos, cit.; L. N. LaNDa, Psicologia de la formacidn de métodos de
razonamiento (con relacidn a los problemas geométricos en las cla-
ses VI y VI, Tesis, cit.; N. A. MENCHINSKAYA, Psicologia del
aprendizaje de la aritmética, cit.

4 1. M. SecHENOV, Seleccion de ensayos psicoldgicos y filo-
sdficos, Moscu, 1947,
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desarrolla un proceso de pensamiento «abreviador. Un as-
pecto tipico de estos habitos zconscientese es la posibili-
dad de que, en caso de necesidad, sean transferidos de
nuevo al nivel del control consciente.

Las etapas de la formacidn de habitos en las diversas es-
feras del conocimiento son especificas de dichas esferas,
v han sido tratadas en muchas investigaciones especiales:
con relacion a la lectura?, a la escriturall®, a la arit-
mética 1'%, a la ortografia 12, etc.

Uno de los mas importantes aspectos de la psicologia
de los habitos es el problema de la repeticion. Es sabido
que existe una teoria, que goza de amplia aceptacion, se-
gin la cual los hibitos se forman a consecuencia de la re-
peticién mecanica de cierta accion (Watson, Thorndike v
otros); por lo tanto, se afirma que la condicién fundamen-
tal para la formacidn de un hdbito es la repeticion frecuen-
te de las conexiones bésicas entre sestimulo» y «respues-
ta». También los psicdlogos soviéticos creen que la repeti-
cién es necesaria como condicion para la formacion y el
refuerzo de las asociaciones; pero, segun los datos mane-
jados por ellos, el acto de repeticidn representa en si mis-
mo algo mucho més complejo que la repeticion de la cone-
xién directa existente entre estimulo y respuesta. Varios
psicologos han puesto de relieve (S. L. Rubinstein 121,
L. M. Shvarts 12?2 y otros) que la repeticion durante los
ejercicios no lleva al reforzamiento de los métodos inicia-
les de ejecucién de la accién, sino a su mejoramiento, que
una accion repetida no es una copia de la accidén anterior,
v que a veces se dan cambios radicales. Un fendmeno ani-
logo se despliega cuando se piensa en los resultados de las
acciones, cuando se reorganizan los medios iniciales de
ejecucion.

La teoria de Pavlov sobre la naturaleza «refleja» de los

17 B. G. AvaNiev, Andlisis de las dificultades en el aprendi-
saje de la lectura y de la eserirura, cit.; N. A, RYBNIEOV, Errores
de lectura v ejemplos de edmio corregirlos, en §P, 1939, num. §-9.

118 E, V. Gurianov, Desarrollo del aprendizaje de la escri-
fura, cit.

119 N. A, MENSCHINSEAYA, Psicologia del aprendizaje de la
aritmética, cit.

1M D, N. BoGOYAVLENSKY, Psicologia del aprendizaje de la
ortografia, Moseci, 1957,

21§, L. RuBINsTEIN, Fundamentos de psicologia general,
Moscu, 1940, segunda edicidn, 1946.

122 L. M. SHvARTS, La prsicologia del comportamiento en la
lectura, cit,
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Escribiendo sobre los diversos aspectos de las asociacio-
nes, shevarev indica especiales «asociaciones correctamen-
te formadas», cuya utilizacion induce a actuar conforme a
una regla, incluso sin conocer la propia regla 13,

Menchinskaya, al estudiar la solucién de los problemas
aritméticos, llegd a la conclusion de que automatizar las
operaciones de pensamiento equivale a abreviar el proce-
so del razonamiento, hasta excluirlo por completo, aunque
el razonamiento siga estando en la base de la ejecucion de
las acciones. Galperin considera que la etapa de la abre-
viacion es uno de los «parametros» de la formacién de las
acciones mentales 135,

Todos los investigadores concuerdan en afirmar que
las acciones mentales resultan de la asimilacion conscien-
te de las operaciones intelectuales durante la fase de apren-
dizaje. El problema, entonces, es saber cdmo se produce
el proceso de abreviacién de la actividad intelectual. ;Qué
factores determinan la abreviacion del proceso de razona-
miento? (A través de qué etapas pasa este proceso duran-
te el aprendizaje? Las investigaciones de N. K. Indik se
centran en estos problemas 126,

Ya hemos hablado de la teoria segun la cual existen dos
elementos psicolégicamente distintos en la estructura del
razonamiento que lleva a la solucidn de problemas, el «de-
mostrativos y el «operativor. El juicio demostrativo es la
proposicion tedrica general que los alumnos advierten co-
mo fundamental para la ejecucion de las partes sucesivas
de la accidn; responde a la pregunta por qué es necesa-
rio actuar de cierto modo y no de otro. En su investiga-
cién sobre la solucion de los problemas, Indik define como
elementos operativos del razonamiento aquellos que res-
ponden a la pregunta qué se debe hacer y de qué modo. Di-
chos elementos estan estrechamente ligados a las partes
ejecutivas de la accién, o sea a esas operaciones parcia-
les gque realizan la proposicién tedrica general, aplicada
a los datos de la tarea asignada. En la solucion de tareas
complejas, el proccso de razonamiento se descompone
en una serie de fragmentos correspondientes a las opera-

124 P, A, SHEVAREV, La naturaleza de los procedimientos al-
gebraicos, cit. pag. 138,

125 P, la. GavLreriy, Estudio experimental sobre la formacicn
de las acciones mentales, en Actas del congreso de Psicologia, Mos-
cd. 1954, (traducido en Psychology in the Soviet Union, cit.).

126 N, K. Inpik, Los procesos mentales en la formacidn de
nuesas gocioncs, cit.
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ciones auxiliares que se deben realizar para resolver el
problema en conjunto. En cada uno de estos trozos se ob-
servan, entonces, juicios demostrativos v operativos.

Este autor describe la formacidn gradual de las accio-
nes mentales del siguiente modo. Primero el aprendizaje
perfecciona todos los trozos de la deduccion, yvendo de la
proposicién mdas general a la mas particular. Cada trozo
de la solucidn del problema requiere un razonamiento am-
plio, ¥ el transito de uno a otro requiere meditacion y de-
liberacion. Cada accion producida es el resultado del cono-
cimiento de la proposicign tedrica subyacente: el haber
realizado la accion hace que el alumno comprenda por gué
era necesario ejecutarla de ese modo.

Durante el aprendizaje posterior, la estructura del ra-
zonamiento cambia en las siguientes direcciones. En pri-
mer lugar, hay una conjuncién de los trozos separados en
una accion completa, el paso de un trozo a otro se efectia
con facilidad, v por ultimo, entre las partes ejecutivas del
primer trozo v los elementos demostrativos del segundo
nace una conexién asociativa directa, sin que se interrum-
ra ¢l curso del razonamiento en su conjunto. En, segundo
lugar, la parte demostrativa del razonamiento se hace mu-
cho menos amplia. Esto se refleja tanto en las indicaciones
temporales como en una gradual desverbalizacion del ra-
zonamiento; pero, sobre todo, en los juicios lacdnicos de
los alumnos que empiczan a reflexionar sélo sobre la au-
sencia de lo que regula la ejecucion de las acciones.

Durante la etapa final, el proceso de razonamiento se
abrevia al maximo v las acciones se suceden en un orden
especifico, sin que hava reflexiones. Los juicios demostra-
tivos dejan de tener un papel directivo v permanecen en
forma de «conexiones de segundo planos», que sdélo se uti-

lizan si se presentan dificultades. Indik describe el proce-
so de elaboracién de habilidades intelectuales como for-

macion de sistemas de conexiones sujetos a la regulacion
del segundo sistema de senales.

A. N. Sokolov, al examinar la solucidon de problemas de
fisica, expresa andlogas opiniones sobre la abreviacion ini-
cial v el alejamiento de la serie deductiva de los juicios de-
mostrativos y de las proposiciones primarias ¥, El au-
tor llama la atencién sobre el hecho de que el abandono de

121 A, N. Sokorov, Los procesos mentales de los escolares
en of desarrollo de los tarcas de [isica, en Izvestia APN, vol. 54,
1954.
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los juicios demostrativos no siempre constituye la prueba
de un nivel superior de capacidad intelectual y de la for-
macién de sistemas estables de asociaciones; a veces la
falta de las partes demostrativas en el razonamiento se de-
be a una inadecuada comprensién de las condiciones de la
tarea, a la incapacidad de encontrar una base tedrica para
las acciones. En casos de este tipo, las accionos asumen el
cardacter de tentativas cadticas v sdlo por azar pueden lle
var a un resultado justo.

Los datos disponibles sobre la abreviacion del razor»-
miento demuestran la gradual desverbalizacion del pro..-
so de solucion de los problemas. Si examinamos esto a la
luz de la interpretacién que da Pavlov de los procesos de
automatizacibn —como progresiva disminucién del traba-

jo del sistema nervioso—, puede postularse que en este ca-
so nos enfrentamos con una disminuciéon de dicho tra-

bajo en el segundo sistema de <efiales, junto con una
disminuicién del nivel de su actividad reguladora Usan-
do las palabras de Pavlov, puede decirse en estos casos
que los procesos nerviosos «pueden ocurrir en una re-
gién cerebral parcialmente inhibida», sobre la hase de
las conexiones nerviosas ya establecidas v refora.das en
el primer sistema de sefiales. Pero la inclusién de procesos
de pensamiento cuva tarea es conocer v mejorar los mé.
todos de ejecucion de las acciones, no significa que los pro-
cesos cognoscitivos al nivel de las sensaciones v de las per-
cepciones pierdan importancia. Asi, por ejempln los da-
tos referentes a la formacién de habitos motores ca el de-
porte demuestran que la percepcion de los movimientos se
vuelve tanto mas clara y precisa cuanto mejor <on asimila-
dos esos movimientos. Tras haberse ejercitadu, los suje-
tos son capaces de referir todos los detalles de los movi-
mientos recién realizados y las posiciones de las diversas
partes del cuerpo. A este respecto, la investigaciéon de Ka-
banova-Meller sohre los habitos escolares se ocupa de la
formacién del habito de leer un mapa topografico 128
La autora ha mostrado que los métodos para establecer
relaciones espaciales entre los signos del mapa requieren
en primer lugar una etapa superior de conocimiento, ex
presada en la generalizacién verbal vy la formulacién de re
glas. Al mismo tiempo, la automatizacion de estas accio-

126 E. N. KABANOVA-MELLER, La formacidn de modos de
comportamiente en la lectura de mapas topogrdficos, en Actas del
Congresn de Psicologia, Moscid, 1957,
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nes se caracteriza por una mavor facilidad para transfor-
mar las relaciones objetivas en palabras, lo cual indica un
nivel superior de conocimiento. Segiin estos datos, pues.
los hébitos estdn caracterizados por un doble aspecto: re-
duccién del conocimiento de la accién en sf y aumento del
conocimiento de los elementos sensoriales proporcionados
por la percepcién directa o por las imigenes.

Aspectos de la automatizacién de las capacidades inte-
lectuales —como la desverbalizacidn, la conjuncién de las
operaciones parciales en un todo tnico, v la «accién ins-
tantdnea»—, sacados a la luz por las investigaciones, per-
miten postular que el proceso de formacién de los hébitos
intelectuales, as{ como las peculiaridades de su estructura,
estdn sujetos a las mismas regularidades que rigen los ha-
bitos motores, que presentan idénticos aspectos tipicos;
esto es natural, ya que las acciones intelectuales tienen un
importante papel en el aprendizaje de los hébitos moto-
res. Igual que en los hdbitos motores —y en el mismo gra-
do—, en los habitos intelectuales pueden distinguirse ele-
mentos demostrativos—, o sea, los que dan una respuesta
a la pregunta por qué; en ambos tipos de hibitos se puede
identificar una parte operativa, cuando se descubre gqué se
debe hacer v de qué modo; también puede encontrarse una
etapa de elaboracidn de la accidén. Es obvio que la diferen-
cia fundamental entre estos dos aspectos de las acciones
automatizadas estriba en que en los hdbitos motores nos
enfrentamos con acciones reales, mientras que en la forma-
cion de los hdbitos intelectuales la automatizacién se pro-
duce en el plano de las operaciones mentales. Los datos fi-
siolépicos demuestran la existencia de regularidades co-
munes en la formacién de estos dos aspectos de capacida-

des v habitos. A este respecto, recordamos la afirmacién
de Pavlov segun la cual las leves de la actividad nerviosa

son las mismas en el primer sistema de sefiales y en el se-
gundo; naturalmente, esto significa que las mismas leyes
rigen la formacién de estereotipos de la actividad nervio-
sa, tanto en los hdbitos motores como en los habitos inte-
lectuales.

Podria afiadirse que la automatizacién de las acciones
mentales no significa la reduccion del pensamiento a un
hibito. Cuando cualquier tarea que haya que resolver re-
quiere la aplicacién del conocimiento a una nueva situa-
cién o a un material distinto, el pensamiento es estimula-
do nuevamente en su forma amplia, en la forma de anéa-
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lisis del material, de diferenciacién del conocimiento y de
sistemas de generalizaciéon. En este caso, los habitos inte-
lectuales —como todos los habitos— son solo los compo-
nentes de la actividad de pensamiento creativa que facilita
la soluciéon de problemas nuevos.

La importancia de la actividad inteleciual

Una condicidon importante para una buena asimilacidn
del conocimiento es estimular los intereses de los alumnos
hacia el estudio, con el fin de acrecentar su cooperacion
en la actividad intelectual. Como es sabido, Pavlov puso de
relieve la importancia de «una condicion activa de la cor-
teza» en la formacion de conexiones temporales; observé
que, si el cerebro estd en una condicidén pasiva, no se for-
ma ninguna conexién. En los experimentos de fisiologia, el
refuerzo no condicionado de la reaccion de orientacién en
los animales lleva a un aumento de la actividad cortical.
En el hombre asumen la mayor importancia los estimulos
sociales.

La estimulacion de la actividad intelectual en sentido
psicologico estd ligada con la educacién del aspecto voli-
tivo de la personalidad del nifio, de su interés por el cono-
cimiento, de la comprension del significado social de las
nociones asimiladas, de una actitud responsable ante el
trabajo. El punto que recientemente ha atrafido la mayor
atencion es la aparicioén v la influencia de los intereses cog-
noscitivos sobre la actividad escolar.

Varias investigaciones han demostrade que los alum-
nos asimilan de modo distinto las nociones, seglun su ac-
titud ante el aprendizaje. La formacién de un interés por
el trabajo escolar v de actitudes responsables ante €l con-
tribuye a transformar las nociones asimiladas en convic-
ciones que proporcionan una base para la formacidn de
un cuadro general. Se han estudiado las condiciones que
garantizan, en la escuela y en casa, la formacién de una
profunda motivacién social para el aprendizaje. Estas in-
vestigaciones ponen de relieve la influencia ejercida por los
aspectos motivacionales del aprendizaje sobre el desarro-
llo general de la personalidad del nifio.

Algunos investigadores han demostrado experimental-
mente la posibilidad de reorganizar la actividad escolar
mediante la reorganizacion de las motivaciones de los ni-
fios, es decir, cambiando su actitud ante el aprendizaje.
Ocupandose de nifios intelectualmente pasivos de la cla-
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se I, L. S. Slavina ha tratado de superar la actitud negati-
va de los nifios ante el pensamiento, de mudar los motivos
de su actividad. Esta autora ha interesado a los nifios en
ciertos métodos de solucidén de problemas aritméticos, que
exigian un esfuerzo mental auténomo, enlazando dichos
métodos con un «juegos en el que los nifios ganaban foto-
grafias. Posteriormente estos métodos fueron trasladados
a la actividad escolar de los nifios 1, F. I. Fradkina ha
demostrado que el juego educativo creative organizado
fuera de la clase puede tener gran importancia para reor-
ganizar las motivaciones 130,

L. M. Ziubin 13, en un estudio especial sobre la co-
nexién entre actividad intelectual y actitudes hacia el apren-
dizaje, ha encontrado una estrecha conexion entre actitu-
des responsables hacia el aprendizaje y actividad intelec-
tual. Sin embargo, ha observado que no siempre las acti-
tudes positivas hacia el trabajo originan un nivel superior
de actividad intelectual; al contrario, esta ultima puede
darse con una actitud generalmente indiferente ante el
aprendizaje. El autor atribuye esta divergencia a los nive-
les de asimilacién del conocimiento (diversas etapas de
sistematizacién). Numerosas investigaciones se han ocupa-
do de las motivaciones ante el trabajo escolar1¥, Tam-
bién se ha estudiado la formacion de intereses técni-
cos 133,

123 L. 5. SvtaviNa, Las condiciones psicoldgicas necesarias
para el mejoramiento de un nifio en un grupo de escolares retrasa-
dos de la clase I, en Izvestia APN, vol. 36, 1951.

130 F. 1. FRaDKINA, El papel del juego en los escolares para
Iﬂ; ;l;rmﬂﬂiﬁn de interés por el aprendizaje, en Izvzstia APN, vol. 73,

131 L. M. ZwsiN, Relaciones entre actividad intelectual y ac-
titud consciente hacia el aprendizaje. en Psicologia y Pedagogia, Le.
ningrado, 1936,

132 N. D. BeLIAEY, El aqumento del interés por el aprendiza-
je como medio para conseguir el éxito, Tesis, Instituto de psicolo-
gia de Moscu, 1955: L. I. BozHovic, La actitud de los escolares
hacia el aprendizaje visto como un problema psicoldgico, en [zves-
tia APN, vol. 73, 1955; M. F. Morozov, La aparicidn y el desarro-
llo dal interés por la escuela en nifios de elemental, en Izvestia APN,
v. 73, 1955; N. G. Morozova, Nacimiento y transformacion de los
intereses cognoscitivos en la adolescencia, en Actas del Congreso de
Psicologia, Mosci, 1954; 5. G. JacopsoN, La influencia del signifi-
cado social de los hechos estudiados en literatura sobre el interés
de los escolares, en Izvestia APN, vol. 73, 1955,

133 M. G. DAVLETSHIN, La formacion de los intereses técnmi-
cos en las clases V-VII, en Revista del Instituro Pedagogico de
Tashkent, 1956.

181



Hidden page



de los libros de texto, el ejemplo de los compaifieros, etcé-
tera). Es interesante observar que dicho refuerzo estd di-
rectamente incluido en el proceso de la actividad escolar
del alumno, aunque sea uno de los rasgos de dicho proce-
s0. Numerosas investigaciones han estudiado la influen-
cia de la aprobacion del ensefiante sobre la motivacién pa-
ra el aprendizaje 135,

Pero, en nuestra opinién, paralelamente al refuerzo di-
recto hay que tener en cuenta la valoracién que los pro-
pios alumnos hacen de la actividad que emprenden, valo-
racién basada en lo que constituye a su entender una co-
rrecta experiencia practica y escolar. En este caso, el re-
fuerzo ejerce una influencia indirecta, a consecuencia de
la transferencia a una situacién nueva del refuerzo produ-
cido en el curso de la experiencia anterior,

Este refuerzo tiene enorme importancia para formar
asociaciones y sistemas de asociaciones, ya que el refuer-
zo indirecto esta ligado a la formacién y la consolidacion
del conocimiento adquirido sobre la base de la experiencia
anterior. La actitud positiva del alumno hacia el aprendi-
zaje, asi como el significado de sefial que tienen particu-
lares elementos del conocimiento, dependen no sélo de
las condiciones de cierto momento, sino también de la ex-
periencia precedente, a la que se afiade la nueva accidn; el
nuevo conocimiento que se asocia a la experiencia ante-
rior se inserta en ella, esto es, encuentra un refuerzo in-
directo, y emerge como factor que estimula la actividad in-
telectual en cierta direccidén. A esto corresponde la identi-
ficacidn por los alumnos de aspectos distintos, «importan-
tes», de un concepto con referencia a su experiencia vital;
yva hemos aludido a ello. Por eso es necesario suponer que
el aspecto emotivo de la experiencia anterior entra tam-
bién en juego. En el marco de la actividad normal, en al-
gunos casos esto representa un requisito previo para la ac-
tivacion de métodos especificos de accién; en otros casos
representa, en cambio, un factor de inhibicién.

Atencidn
El andlisis de las diversas formas de refuerzo de la ac-

135 L. I. BozaovicH, N. G. Morozova, L. S, SaLvina, Desarro-
llo de las motivaciones para el aprendizaje en los escolares, en Iz-
vestia APN, vol. 36, 1951; M. N. VOLOKITINA, Rasgos de psicologia
de los escolares elementales, Moscid, 1955; 1. V. StRajov, Psicologia
de la atencidn en la escuela, cit.
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Diferencias individuales en el aprendizaje.

Las diferencias individuales en el aprendizaje se han
estudiado menos que las caracteristicas generales del pro-
ceso de aprendizaje. Podemos, pues, resumir brevemente
los resultados de las investigaciones en este terreno.

Se ith’ dado distintos pasos. Uno estudia todas las di-
ferencias individuales que presentan los nifios de cierta
edad vy en cierta etapa de aprendizaje, y sobre esta base
agrupa a los nifios en categorias, en funcién de todas las
diferencias observadas 13, Esta orientacion podria defi-
nirse como predominantemente sintética. Otro método a
seguir es el que consiste en distinguir los aspectos especi-
ficos de la actividad del pensamiento y utilizarlos como
base para agrupar a los alumnos en categorias 140, Este
es un método predominantemente analitico. Ambos méto-
dos se completan entre si v cada uno presenta sus venta-
jas. El primero permite el estudio de la personalidad to-
tal, mientras que el segundo permite aislar caracteristicas
tipicas del pensamiento que influyen directamente sobre
la asimilacién del conocimiento.

El material conseguido en las investigaciones del pri-
mer tipo arroja luz sobre la combinacién vy la integracidn
de las cualidades generales de la personalidad, las carac-
teristicas presentes en la esfera volitiva v emotiva, los ras-
gos del cardcter vy las caracteristicas del pensamiento. Asi,
Samarin, al examinar el estilo del trabajo intelectual de
los alumnos de mds edad, encuentra caracteristicas espe-
cificas en la organizacién de los procesos intelectuales,
asi como de los procesos volitivos y emotivos, demostran-
do la influencia que sobre el proceso de autoorganizacién
tiene el hecho de que el alumno se proponga cbjetivos —in-

cluyendo en esto sus perspectivas generales, sus intere-
ses, sus proyectos par el futuro—. Ademadis, el autor se

interesa por las etapas de asimilacién de las técnicas del
trabajo intelectual.

13% M. N. VoLokKITiNa, Rasgos de psicologia de los escolares
elementales, cit.; 1. A. SamarmN, El estilo en el trabajo intelectual
de los estudiantes mayores, en Izvestia APN, vol. 17, 1948,

1 v, K. Buepnova, Diferencias individuales en la compren-
sion de textos cientificos en las escuelas primarias, en VP, 1955, ni-
mero 4; P. M. Jaconsow, Caracterizacion del pensamiento del es-
colar en la ejecucidn de tareas técnicas, en Psicologia de la aplica-
cidn de los conocimientos al trabajo de los escolares, Moseci, 1958;
N. A, MENCHINSKAYA, Psicologia del aprendizaje de la aritmética, cit.
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Z. 1. Kalmykova*

Supuestos psicoldgicos para un mejor aprendizaje
en la solucion de problemas aritméticos

Uno de los métodos usados por los psicologos soviéti-
cos de la educacién, consiste en valorar, sobre el fondo de
la investigacion psicoldgica, los métodos utilizados por un
ensefiante e «.epcionalmente bueno. En este articulo se
ilustra el método aludido v se compara después la efica-
cia de los métodos de este ensefiante con los resultados
obtcnidos por otros.

El articulo se inicia con el examen de las diferencias
—-desde el punto de vista psicoldgico— entre soiucién de
problemas v operaciones con cifras. Como tedo ¢l pensa-
miento, tanto el sumar como el resolver problemas impli-

ca procesos de andlisis v sintesis, con diversos grados de
dificultad ; la solucidn de los problemas reguiere un nivel

considerablemente supeiior de actividad analitico-sintética.

Para sumar es necesario aprender los nimeros, igual que
ocurre en el caso de las cuatros reglas; pero la solucidn
de los preblemas exige, ademds de eso, el conocimiento de
una vasta gama de conceptos concretos y abstractos, que
reflejan las relaciones cuantitativas entre objetos,

Cuando realiza sumas, un escol:r debe elegir solo un ele-

- ————m e

i*} Cr aboradora del Instituto de Psicologia de la Academia de
Ciencias Pedagdgicas de la URSS. Articulo tomado del simposio
M:.lalidades para mejorar el trabajo de los nifios en la escuela ele-
mental, Moscu, 1955, dedicado sobre todo a los ensefiantes,
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mento, el simbolo, para establecer la operacidon aritmética
necesaria; la sintesis puede realizarse al mivel Fde andlisis
elemental. En el caso de un problema, en cambio, el valor
buscado, la informacién dada en el contenido del problema
y la relacién entre ellos no pueden determinarse mediante
el anilisis por separado de los diversos et:mﬂ_ltns, sino
sélo mediante su combinacién (gque constituye cierto con-
junto); en otras palabras, para resolver con éxito un pro-
blema, debe existir sintesis a nivel de andlisis complejo. En
las operaciones con datos numéricos existe sin:lqre una co-
rrespondencia biunfvoca entre simbolo y operacién aritmé-
tica (por ejemplo, el simbolo 4 corresponde siempre a
la suma), En el caso de los problemas, una misma opera-
cidn aritmética puede ser expresada de varios modos; exis-
ten conexiones “miltiples” mds complejas.

Incluso un problema sencillo, los datos pueden estar
enlazados de distintos modos, segiin la formulacién del pro-
blema. En un problema compuesto, la eleccién de las ope-
raciones resulta mds dificil; el escolar debe elegir dos nu-
meros entre muchos, v combinarlos de cierto modo, debe
elegir en el contexto los elementos para determinar la pri-
mera operacidn v las siguientes; esto es, debe dividir el
problema en varios problemas, definir sus posibles com-
binaciones, elegir sélo las que puedan servir de base a las
operaciones posteriores v dar una respuesta. Este comple-
jo andlisis preliminar es esencial para una correcta solu-
cién de problemas compuestos.

La solucidn de problemas de naturaleza conocida entrafia
diferencias en la actividad analftico-sintética. Cuando el
estudiante resuelve cierto niumero de problemas del mis-
mo tipo, llega a discernir relaciones entre los elementos,
aisldndolas de los detalles concretos del texto. Estas rela-
ciones, aisladas en el proceso de andlisis, estdn repetida-
mente enlazadas con cierto sistema de operaciones aritmeé-
ticas y esta conexidn ayuda a encontrar los valores bus-
cados. La base psicologica, en este caso, es la formacién de
un sistema especifico de conexiones temporales (reflejos
condicionados) que progresivamente se vuelve mads esta-
ble, poniendo al escolar en situacidén de actuar mds fdcil-
mente, de modo mads automdtico; es lo que Pavlov llamaba
un estereotipo dindmico, Para crear una capacidad en la
solucidén de los problemas es necesario formar varios sis-
temas de conexiones temporales o estereotipos. La solu-
cién de problemas de estructura conocida se basa, por lo
tanto, en la reproduccién de conexiones precedentes. La
solucién de nuevos problemas presupone, en cambio, la
formacidon de nuevas conexiones, lo cual entrafia un and-
lisis muy concreto. Partiendo de los pensamientos forma-
dos en la experiencia anterior, se desarrollan otros nuevos.
En el proceso de solucidn de problemas nuevos, el anili-
sis entrafia sobre todo la inhibicién de viejas conexiones y
la formacién de nuevas, En un problema nuevo, los datos
parecen al principio inconexos, para encontrar la relacidn
entre ellos ¥ la respuesta requerida, es necesario elegir cier-
to numero de elementos intermedios y analizarlos de modo



preciso. Esto exige un analisis especial de los datos, del re-
sultado buscado vy de las relaciones existentes entre ellos.

El andlisis de las relaciones funcionales se encamina a
la bisqueda de regularidades que aclaren las conexiones
existentes entre lo dado ¥ lo que se busca. El andlisis de
los diversos hechos v de la relacidén funcional existente en-
tre ellos permite descubrir algunas relaciones entre hechos
v elegir, por lo tanto, la operacién necesaria. Sélo son
productivas las operaciones y las sintesis que llevan a la
respuesta buscada, o sea, las sintesis operadas sobre la
base de un andlisis anticipador y diferenciado. Cuando
hay operaciones extra (o de mds), que no orientan hacia
la respuesta, significa que el estudiante estd realizando un
andlisis aislado de los diversos elementos del problema.

Ha de recordarse que las palabras son estimulos multi-
formes; la misma palabra puede estar ligada en un proble-
ma con cierta operacidn aritmética, v en otro problema,
con una operacidn distinta. Si el alumno se habitia a usar
una determinada palabra como criterio para la eleccién de
una operacidén aritmética, cometerd errores. Un caso de
andlisis insuficiente se observa en los intentos de resol-
ver problemas mediante un andlisis complejo “incompleto”,
es decir, cuando se eligen combinaciones incompletas de
elementos y se dejan otros a un lado, con lo que se altera
el contenido del problema. El andlisis nunca va aislado
de la sintesis; en cuanto se han extraido unos elementos
mediante el proceso analftico, de inmediato se establecen
relaciones entre ellos. El aislamiento de ciertos conjuntos
presupone una combinacién de elementos en conjunto, cier-
ta sintesis; la sintesis se realiza tan pronto como el and-
lisis estd lo suficientemente desarrollado. La nueva rea-
lidad obtenida mediante la sintesis se somete a andlisis;
s¢ Cfea una nueva coneXxidn entre ésta y los hechos ante-
riormente conocidos. Por consiguiente, los intentos de ais-
lar artificialmente el andlisis y la sintesis en el proceso de
ensefianza estin condenados al fracaso. La base psicoldgica
necesaria para una correcta formacidn de los conceptos
es una asimilacidn tal que permita crear condiciones entre
los componentes abstractos y concretos del pensamiento,
entre la palabra y la imagen. Por eso el ensefiante ha de
recurrir al material visual como base para la formacién de
conceptos; si no, se dard una asimilacidn puramente for-
mal de las nociones. Pero la etapa de empleo de material
concreto no debe durar demasiado. El ensefiante deberd
sdlo consolidar la experiencia inmediata de los alumnos
antes de guiarlos, a través de la abstraccién, a la generali-
zacidén, si no, se dard un retraso en la generalizacidn. La
Menchinskaya ha demostrado, por ejemplo, que si se per-
manece durante demasiado tiempo en la etapa de ‘recuoen-
to" de los objetos en la clase I, se ejerce una influencia
negativa sobre la formacién del concepto de nimero; los
nifios seguirdn contando un objeto cada vez, en lugar de
sumar o restar.

Una buena formacién de los conceptos depende también
de la diversidad del material usado: cuanto mds varlado
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sea el material concreto, mds fdcil y correcto resultard el
proceso de abstraccién, Pero no puede haber una expe-
riencia sensorial de todo los objetos, y han de adoptarse
métodos que capaciten a los nifios para ampliar el concepto
que estin estudiando., Los materiales deberfan presentarse
v usarse de modo que variasen sus caracter{sticas no esen-
ciales, va que esto ayuda a poner de relieve las caracteris-
ticas fundamentales y esenciales: debe haber una formu-
lacién verbal de lo esencial ¥ lo no esencial, ¥y han de po-
nerse especialmente de relieve los rasgos esenciales del
concepto. Se puede llegar a esta difereciacién comparan-
do conceptos opuestos y relacionados entre si; por ejem-
plo, el concepto de “par” con el de “unidad”. Esta com-
paracidn de conceptos opuestos, pero conectados entre si
ayuda a comprender mejor las diferencias, Entre concep-
tos enlazados, han de establecerse relaciones y se deben
organizar en cierto sistema.

Para facilitar la formacidn de conceptos matemdticos
mds abstractos es necesario intensificar los ejercicios de
abstraccidn y generalizacidén, Un medio para llegar a este
fin consiste en expresar ¢l texto de un problema en tér-
minos matemdticos mads generalizados (por ejemplo, el
problema: “Se compran tres libros por 30 kopeks. ;Cudn-
to costaba cada libro?", puede ser formulado como sigue:
*El precio total de los libros era de 30 kopeks. Su cantidad,
tres. Encontrar el precio de cada libro"), Esto crea los
supuestos para la comprensién de conexiones funcionales
entre los hechos dados, asi como para la formacidn de con-
ceptos cada ver mds complejos.

Para ilustrar los medios especificos adecuados para es-
timular estos procesos psicoldgicos, se ha estudiado la
praxis de eminentes ensefiantes. Como los conceptos fun-
damentales, que constituyen el fundamento de todo el com-
plejo de conceptos matemdticos, s¢ forman durante el pri-
mer afio de escuela, parece especialmente interesante ob-
servar la praxis de una de las mejores maestras de una es-
cuela elemental de Mosci, que ensefia en la clase I: V. D.
Petrova, de la escuela elemental 172, de Moscd.

Como se ha observado ya, para poder disponer de una
generalizacién correcta es preciso disponer de una varie-
dad de material concreto, sobre cuya base se puedan for-
mar varios conceptos. La Petrova satisface esta necesidad
desde el primer dia del afio escolar; antes de que los nifios
comiencen a leer los silabarios, cuando se empiezan a for-
mar las primeras conexiones entre las palabras que con-
tienen conceptos matematicos y las correspondientes ima-
genes especificas, la maestra presenta una variedad de ob-
jetos para cada operacion. Ademas de las fichas, cerillas,
lapices y libros usados en muchas escuelas, sus alumnos
llevan manzanas y tomates, pepinos y patatas, sobres y
cuadritos, adornos del arbol de Navidad y diversas cons-
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trucciones de colores. Los nifios se asombran; las cons-
trucciones con las que jugaban <cuando eran pequefios»
se convierten en objetos de estudio. Todos los objetos
—patatas, tomates o diversas figuras geométricas hechas
de cartén— pueden ser contados y se convierten en obje-
tos de problemas que hay que resolver. Con tanta variedad
de material concreto se facilita el paso a la abstraccion,
a los conceptos de numero, de operaciones matemiticas,
de problema.

El dibujo se emplea como medio para consolidar las
nociones, Cada alumno tiene un album de dibujo en el
que pinta (aunque sea de modo primitivo) el nimero de
objetos correspondiente al problema. La maestra se las
arregla para que el nifio no forme una sola conexién es-
pecifica (por ejemplo: conectar la palabra =cinco» sdlo
con esta cantidad de objetos concretos). Desarrolla el con-
cepto sobre la base de conexiones maltiples que reflejan
la composicién de este nimero. Por ejemplo, el nimero
«5» es consolidado en el proceso de resolucion de proble-
mas sobre manzanas. Los nifios dibujan todas las com-
binaciones posibles que componen este numero (uno y
cuatro, tres y dos, etc.): estos dibujos ayudan a consolidar
las conexiones entre palabras e imagen. '

Operar con objetos reales mientras ss desarrollan los
conceptos abstractos es una etapa necesaria del aprendi-
zaje. Pero si dura demasiado, como ya se ha advertido,
puede darse una influencia negativa sobre la generaliza-
cién vy no se estimulard la formacién de formas superio-
res de analisis y sintexis. Por eso la maestra lleva a los
nifios de la imagen ¢oncreta visual a la generalizacién.
Ante todo, les da una considerable variedad de objetos,

después sustituye éstos por representaciones de dos di-
mensiones gue dan sdélo los contornos de los objetos,

omitiendo cierto nimero de detalles. A los nifios les en-
canta recortar los dibujos de los diversos objetos, que
pegan después en una hoja de papel. Un dia, por ejemplo,
se ponen en la mesa cinco dibujos de pollitos. Los nifios
componen con ellos un problema tras otro; por ejemplo 1)
en la era hay cinco pollitos; dos se esconden detrds del
granero; Jcudntos quedan en la era? (quitan dos pollitos);
2) una gallina gorda llega junto a los pollitos (afiaden el
dibujo correspondiente); ¢cudntas aves hay en la era?
Aqui se introduce y explica un nuevo concepto, y asi su-
cesivamente. Otro dia se ensefian los dibujos de varias
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setas y los nifios componen de nuevo problemas con el
numerco de los diversos tipos de setas, el nimero de las
comestibles v las venenosas, el nimero totall. Resuel-
ven estos problemas empezando asi a trabar conocimien-
to con los conceptos genéricos y especificos que entrafian.
De este modo, durante la primera etapa de instruccién
escolar, la maestra lleva a los alumnos a la asimilacidon
de conceptos mas abstractos, estableciendo relaciones en-
tre conceptos.

Gradualmente se va disminuyendo el nimero de los
objetos y de los signos. La maestra los utiliza sélo para
introducir nuevos conceptos, cuando es necesario consti-
tuir v consolidar conexiones entre estos nuevos conceptos
y las correspondientes imagenes visuales. Al guiar a los

nifios hacia la generalizacién, la maestra comienza a usar
mas las imdgenes. Las imdgenes se forman basindose en

la actividad con objetos o representaciones de éstos. Un
dictado visual, especial, sirve para el mismo fin, v se usa
con bastante frecuencia durante el primer periodo de en-
sefilanza de la aritmética. Por ejemplo, la maestra mues-
tra varias construcciones colocadas en posiciones dife-
rentes. Los alumnos las miran, las cuentan, observan que
muchas son azules y muchas rojas, que hay muchas agru-
padas, etc. Tras este andlisis, las construcciones se quitan
de en medio v los nifios dibujan de memoria, tratando de
reproducir con la mayor exactitud posible los colores, los
grupos y las posiciones de las construcciones. Para el si-
guiente dictado visual se utilizan como material estrellas
y banderas de varios colores. El dictado visual de este tipo
contribuye de modo particular a consolidar las conexiones
entre palabra e imagen, mientras que al mismo tiempo
ensefia a los nifios a reproducir una imagen cuando es ne-
cesario; asi se hacen més concretas las imédgenes.

El dictado visual no se limita a consolidar conceptos
concretos, sino también los inmateriales, abstractos (iz-
quierda, derecha, arriba y abajo, al lado, etc.) o sea los
conceptos que reflejan las relaciones espaciales entre los
objetos. Por ejemplo, los alumnos aprenden el concepto
«la misma cantidad». La maestra les ensefia cinco dibujos
de setas v pide que pongan al lado de ellos igual nimero
de dibujos de manzanas, cerezas, peras; después hace
que salgan a la pizarra el mismo nimero de nifios.

1 Una de las ocupaciones favoritas de los moscovitas es re-
coger setas de diversos tipos en los campos de los alrededores,
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La maestra dibuja después los cinco «pollitoss en la
pizarra y pide que los nifios dibujen el mismo nimero de
cualquier otro objeto en sus cuadernos. Los nifios dibujan
cualquier objeto que les guste —banderas, estrellas, flores,
hojas—, pero el nimero ha de ser el mismo. Basdndose en
estas operaciones se forma el concepto de «misma canti-
dad» (como mismo nimero de cualquier objeto), que es
muy dificil para los nifios del primer afio.

Otro problema: «Hay siete manzanas en un &rbol, y
en otro hay dos menos. (Cuantas manzanas hay en el se-
gundo arbol?s. Se dibujan en la pizarra siete «manzanas»
y después otras siete, v dos de éstas se borran. Los nifios
ven que en el segundo drbol hay el mismo nimero de man-
zanas menos dos. Cuentan entonces las restantes. Se quita
el material visual v la maestra pide a los nifios que dibujen
una rama con siete manzanas, y otra con dos manzanas
menos. Los nifios lo hacen cuidadosamente. Los dibujos
demuestran si se ha asimilado el material, ¥y como, y per-
miten a la maestra descubrir quién no ha asimilado bien
el concepto. Por ejemplo, Vera Z. escribe el namero «7=
en su cuaderno y dibuja dos ramas, una con cinco manza-
nas y otra con dos. Ha realizado la operacidén aritmética
necesaria (7T—2 = 5), pero no ha sabido mostrar la rela-
cion (7T menos 2) en su dibujo. Inna D. dibuja cinco man-
zanas e€n una rama y tres en la otra. Muestra la relacién
necesaria en el dibujo (menos 2), pero ha cambiado el
namero dado (como puede observarse, ha restado dos ve-
ces dos). La maestra analiza estos errores con los nifios
interesados y les pide que repitan la operacién. En este ca-
s0 no les proporciona ayudas visuales, sino que les pide
que imaginen los objetos exigidos del modo mas claro po-
sible (a veces sugiere que cierren los ojos para facilitar la
tarea) v que resuelvan el problema basindose en esas
imagenes.

Un atento trabajo sobre la formacién de los conceptos
no se reduce a los primeros estudios; la maestra le presta
gran atencion durante todo el afio escolar. Tiene mucho
cuidado siempre que introduce un nuevo concepto, des
pués controla si los nifios lo han asimilado y hace ejerci-
cios suplementarios cuando lo considera preciso. Por
ejemplo, dedica una considerable cantidad de tiempo al
concepto de «par», que es dificil para los nifios del primer
afio. Al principio ensefia a los nifios un par de cerezas,
después ellos cuentan el nimero de cerezas de un, dos, tres
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chok, ;como puedo decir esto de otra manera? ;Cudnto
dinero tengo? Al diferenciar los conceptos, los nifios esta-
blecen inmediatamente relaciones y las organizan segun
su grado de generalidad. Después forman cierto sistema
de conceptos. Aprenden que las monedas se llaman de mo-
do distinto y que se puede contar cuanto dinero hay en
una moneda. De este modo forman conexiones maultiples
que les capacitan para resolver problemas de mayor-
dificultad («cinco kopeks», «un piatachok», «una monedas,
«dineros).

La maestra empieza entonces a preparar a los alumnos
para la asimilacién de conceptos matemiticos mas abs-
tractos (como «precios, «cantidad», «costos, «distancia»,
«velocidad», «tiempos, etc.) que son la base indispensable
para la asimilacidén de las relaciones funcionales entre he-
chos conocidos, y por tanto para la comprensién de las
principales relaciones matemadticas entre estos hechos.
Al principio, estos conceptos forman parte del vocabula-
rio pasivo de los alumnos: quien los usa es el maestro,
explicAindolos cuando es necesario. A los nifios se les
propone el problema siguiente: «Ayer habia un frutero con
ocho manzanas, y hoy quedan sdlo cinco. ¢Cudntas man-
zanas se han cogido del frutero?=., El maestro insiste so-
bre el hecho de que se conocia la cantidad total de manza-
nas (ocho) vy la cantidad que guedo (¢inco). Del mismo
modo explica, a propésito de otro problema, cuinto pesa
un objeto comprado. Introduce aqui el concepto de peso
¥ lo compara con un problema resuelto anteriormente, re-
lativo al costo de un objeto comprado. El nuevo concepto
de peso se introduce en las preguntas («;Cudnto pesa el
primer paquete?, o de otra manera: «¢Cudl es el peso del
primer paquete?», « cudl es el peso del segundo pagquete?s,
«Jcuil es el peso de los dos paguetes?s, etc.). Tras haber
introducido este nuevo concepto, lo recuerda a menudo y

estimula a los nifios para que lo usen.

En las clases II y III, la maestra empieza a introducir
estos conceptos en el vocabulario activo de los nifios, en-
sefidndoles a traducir el texto de un problema a términos
més abstractos. Por ejemplo, cuando estdn resolviendo
problemas sobre las relaciones funcionales entre costo,
precio y cantidad, pide que expresen de modo preciso y
correcto los datos y el valor buscado. En la clase IV em-
pieza a acostumbrar a los nifios a expresar en términos
matematicos pertinentes tanto el contenido como la so-
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Petrova ilustran un método para mejorar las capacidades
analiticas y sintéticas en la solucién de problemas. La di-
vision previa del problema en partes separadas se pro-
duce al principio, durante la lectura del texto del problema.
La Petrova ensefia a sus alumnos a leer correctamente
el texto desde el inicio del afio escolar. Insiste en el hecho
de que la lectura debe ser cuidadosa, con intervalos légi-
cos ¥ tonos correctos. «Hay una coma aqui —explica—,
tenéis que hacer una pausa con la voz», Se debe insistir
especialmente en las palabras que muestran «relaciones
entre la realidad dada» {«en el», asobre», emenos», «mis
de prisa», etc.). «5i no insistis sobre estas palabras breves,
pero importantisimas, la respuesta al problema seri equi-
vocada» —as{ explica la maestra a sus alumnos, y éstos
comienzan a exigirselo a si mismos y a exigirlos a los
demds—, acostumbriandose gradualmente a una lectura
sexpresivas,

Muchos ensefiantes tratan de asegurarse de que los
alumnos conocen a la perfeccién el texto de un problema
pidiéndoles que lo repitan de memoria (en especial en el
caso de los problemas que hay que realizar en casa). La
experiencia ha demostrado que esta repeticion al pie de
la letra no garantiza que los nifios dividiran el texto en
conjuntos separados. Con mucha frecuencia un alumno
puede repetir el texto con bastante correccidn, pero en el
proceso de resolucién olvida algunos datos, u opera sobre
partes incompletas, omitiendo palabras que expresan da-
tos. La repeticion memoristica estimula poco el pensa-
miento analitico-sintético.

La reproduccién del texto de un problema, dividién-
dolo en datos v en pregunta planteada, exige un pensamien-
to muy activo y un andlisis muy preciso. La Petrova insis-
te en el hecho de que sus alumnos lo hacen asi desde el
inicio de la clase I... Los nifios sélo empiezan a resolver
el problema tras analizarlo con detalle. Pero también des-
pués la maestra llama su atencién sobre el texto, pidién-
doles que indiquen la parte del contenido que ha determi-
nado la eleccién de una operacién en particular... Asi, los
nifios aprenden a basar la solucién de los problemas ¢n el
analisis del texto. Ademéis, empiezan a acostumbrarse a
elegir las operaciones basdndose en el andlisis del conte-
nido del problema.

Los alumnos analizan también los resultados interme-
dios conseguidos en el proceso de resolucién. Tras haber
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hecho ya la tarea (fijada por el maestro); en vez de utili-
tado que han obtenido y lo enlazan con los hechos dados
por el texto del problema: es decir, sintetizan. La maestra
presta mucha atencion a la pregunta planteada en el pro-
blermna. Esta se analiza del mismo modo en que se analizan
los datos del texto. Ademds, la maestra insiste sobre el
hecho la operacién aritmética necesaria, dicen el resul-
trar el valor buscado (la respuesta a la pregunta planteada
en el problema) y que toda operacién ha de encaminarse
a este fin,

La maestra pide a los alumnos que se planteen cierto
ntimero de posibles preguntas respecto a los datos propor-
cionados por el problema, para que descubran asi la im-
portancia que esto tiene en la eleccién de la operacién
aritmética. Ademas, educa a sus alumnos para que plan-
teen varias preguntas que requieran la misma operacidn.
Por ejemplo, con el problema: «Un nifio tiene 20 libros.
Le da la mitad a su hermana», plantea las preguntas: 1.%:
« (Cuédntos libros le quedan?s, 2.": «;Cudntc es la mitad
de los libros», 3.": «¢Cudntos libros le ha dado a su her-
mana?», Los nifios llegan a comprobar que para responder
a todas estas preguntas es necesario la misma operacion.
Como resultado de este trabajo forman conexiones multi-
ples que sirven de base a la resolucién de problemas més
dificiles.

Asi se les ensefia a los alumnos a comprobar las opera-
ciones por medio del texto del problema, de la pregunta
hecha y de los datos proporcionados. Al mismo tiempo,
aprenden a analizar sus propios errores. Los nifios dicen la
parte del contenido a la que no prestaron suficiente aten-
cién, v qué regla han olvidado. Ademas, se analizan todas
las versiones posibles para la solucién del problema y se
valora cada versién desde el punto de vista de Ia conve-
niencia, o sea se elige el método mas racional.

La parte final del articulo se refiere a la solucidn de
tulo siguiente habla de la explicacion de nuevos proble-
mas por el ensefiante. Los alumnos establecen conexiones
entre el nuevo material y las nociones precedentes en el
proceso de formacidn de toda una cadena de conclusio-
nes. Cuando mds viva sea su actividad intelectual, mds
ficil les resultard descubrir las conexiones y mds esta-
bles serdn éstas. Los ensefiantes mds experimentados orga-
nizan la explicacién del nuevo material, pues, de modo que
los alumnos encuentran las relaciones necesarias entre los
datos y las preguntas planteadas, como si estuvieran sdlos
{aungue, naturalmente, basindose en las preguntas del en-
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204

avuda de imdgenes especificas; abstraccion: se dejan
a un lado los detalles especificos y el sujeto expresa el
contenido en conceptos mads abstractos, que aclazan las
conexiones funcionales vy las relaciones matemdticas;
andlisis grdfico: el sujeto trata de esguematizar las rela-
ciones entre los datos de formas convencionales (rectan-
gulares, lineas rectas, circulares), para encontrar as{ las
relaciones necesarias; modificacion: el sujeto modifica
el problema excluyendo algunos datos y después, basdn-
dose en la explicacién légica del resultado de estos cam-
bios, encuentra el modo de resolver el problema; ana-
logia: el sujeto resuelve un problema andlogo pero mads
sencillo; uso de las preguntas analiticas gue crientan
la mente del sujeto al anidlisis de los datos y de sus co-
nexiones funcionales; éstas ayudan a aislar las relacio-
nes principales, €l nicleo de un problema, v a concen-
trar la atencién sobre ello. Se¢ ha hecho un experimento
para demostrar la posibilidad y la eficacia de la ense-
flanza del método de plantear preguntas analiticas; ha
tenido resultado positivo, demostrando que tales méto-

dos “"auxiliares” pueden ser ensefiados en la escuela.

En conclusién, se ha tratado de aislar cierto nldimero
de requisitos tiles para la solucién de problemas y de
mostrar algunos métodos para su ensefianza: pueden
existir otros métodos gue reqguieren investigaciones y
andlisis especificos. Serd necesario estudiar cémo asimi-
lan los alumnos cada método auxiliar, asi como prepa-
rar métodos para su ensefianza. Un grupe de investiga-
dores, compuesto por ensefiantes, psicdlogos y exper-
tos en métodos de ensefianza, constituiria quizds el me-
jor tipo de unidad de investigacidn,



R. G Nztadzﬂ'

El aprendizaje de los conceptos cientificos
en la escuela

Muchos afios de estudio experimental sobre la evolu-
cidn del pensamiento conceptual en la edad escolar nos
han convencide del hecho de que la mayor dificultad
para un nifio estriba en el descubrimiento de los aspec- -
tos esenciales de un concepto y en la comprension de
su importancia.

Un nifio puede fdcilmente identificar y abstraer las
propiedades wvisuales comunes a cierto nimero de ob-
jetos o, antes aun, asimilar en la prdctica conceptos con-
cretos, pero sdlo mucho tiempo después podrd asimilar
las caracteristicas esenciales de un concepto como tal

En las fases sucesivas de la asimilacién de un concep-
to, la iiltima es el conocimiento de sus caracteristicas
esenciales (no simplemente las comunes) y de su impor-
tancia.

MNuestras investigaciones han demostrade que a un
nifioc le resulta especialmente diffcil asimilar caracterfs-
ticas esenciales de un concepto cuando las imdzcnes vi-
suales correspondientes no coinciden con el contenido
del concepto, sino gque estin en contradiccidn con él;
mientras que es mucho mds ficil asimilar rasgos carac-
terfsticos cuando estos se presentan, desde el principio,
con las imédgenes visuales correspondientes.

Para observar y estudiar el proceso de asimilacién de
las caracteristicas ensenciales de un concepto en diver-
sos perfodos de edad, hemos realizado un experimento
con nifios de la clase I a la VIII (ambas incluidas).

* Profesor de psicologia en la Universidad de Tiflis. Texto

publicado en Actas del Congreso de Psicologia, Moscd, 1957, pd-
ginas 433-437. '
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En el experimento se han utilizado cuatro conceptos:
«smamiferos, «pezs, save» e «insectos. Estos conceptos
son muy conocidos por los nifios, mucho antes de que se
«estudien» de modo especifico en la clase de ciencias.

En la primera fase de la investigacion, se determind el
grado de conocimiento de cada uno de dichos conceptos
por los nifios. Posteriormente, en el curso de una conversa-
cion, dimos gradualmente a los nifios una definicién sim-
plificada de cada uno de estos conceptos y los «ilustra-
mos» con dibujos de animales correspondientes (tipicos).
Los dibujos estaban distribuidos en cuatro grupos.

En la definicién de mamifero insistimos sobre las si-
guientes caracteristicas: este animal es viviparo, amaman-
ta a sus crias vy (al contrario de los peces) respira por me-
dio de los pulmones. Al definir a los peces insistimos sobre
el hecho de que no paren a sus crias, no las amamantan vy
srespiran agua» a través de las branquias. Al hablar de
las aves hicimos notar sdlo la caracteristica de las plumas
(el cuerpo cubierto de plumas), mostrando dibujos de
aves que no vuelan, como el avestruz. Por lo que respecta
a los insectos, atrajimos la atencién sobre una sola carac-
teristica: son animales de seis patas.

A las caracteristicas dadas afiadimos repetidas compa-
raciones entre los conceptos, sobre todo entre mamifero v
pez, pero también entre mamifero y ave (respecto a los
pédjaros no atrajimos la atencién sobre su modo de respi-
rar). Pasamos a la segunda parte del experimento sdélo
cuando los nifios tuvieron un concepto concreto y estable
de las mencionadas caracteristicas, fueron capaces de dar
ellos mismos una definicién basada en esas caracteristicas,
y ademés fueron capaces de indicar estas caracteristicas
comparando los conceptos entre si. Debe notarse que pron-
to se llegd a esto, incluso con los sujetos mas jdvenes, e
incluso con los de seis afios y del jardin de infancia que
participaron en el experimento.

En la segunda fase se presentd una serie de dibujos que
representaban mamiferos, peces, aves e insectos, y se pidié
que dijeran qué tipo de animal estaba representado en ca-
da dibujo v que colocaran los dibujos en el grupo corres-
pondiente. El sujeto tenia que demostrar lo fundado de
cada respuesta,

Hicimos preguntas como: «;Por qué piensas que éste
es un pez?s, «jeste puede ser un mamifero?», «;por qué no
puede serlo?», etc. La conversacidn continudé hasta que el
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nifio, tratando de cada animal perteneciente a una deter-
minada especie, no indicé las correspondientes caracterfs-
ticas esenciales.

Al final de la segunda fase del experimento, se presen-
taban dibujos insdlitos de especies no corrientes de ani-
males, desconocidas para los nifios mas pequefios, pero
pertenecientes a los conceptos antes enumerados a través
de las caracteristicas especificadas. Los errores eran co-
rregidos por el experimentador.

Durante la tercera fase, o sea la fase critica del experi-
mento, se presentaban a los sujetos dibujos que represen-
taban animales que por su aspecto externo (fenotipo) per-
tenecian a un concepto, pero que en esencia (segin las ca-
racteristicas esenciales) pertenecian a otro; por ejemplo,
un animal perteneciente por su aspecto externo a los peces
y por sus caracteristicas esenciales a los mamiferos. Se les
dieron a los sujetos dibujos que representaban un delfin,
una ballena, un unicornio marino (narval) y otros anima-
les cuyo aspecto externo es tipico de los peces, pero que
desde el punto de vista de las caracteristicas esenciales
aprendidas por los sujetos en la fase anterior del experi-
mento son mamiferos, y no peces.

Se presentaron también dibujos de un murciélago y de
una serie de quirdpteros; la mayoria de estos dibujos re-
presentaban animales alados, algunos en vuelo; los nifios
recibieron también dibujos de mariposas volando, en las
que se representaban con toda claridad las seis patas.

La tarea de esta fase «critica» era contraponer ¢l con-
tenido de los conceptos, conocido por el sujeto mediante
la definicién, con la forma visual externa del objeto. La
finalidad del experimento era aclarar si el nifio era capaz
de identificar las caracteristicas esenciales del concepto
cuando observaba su forma, y establecer lo facil que le
resultaba.

Durante el experimento, al nifio se le ayudaba con pre-
guntas-guia y explicaciones. Al representar al nifio el «ob-
jeto critico», el experimentador le preguntaba ante todo
lo que él debia saber sobre este animal para indicar co-
rrectamente a qué especie pertenecia: mamifero, pez u
otras. Si esta pregunta resultaba inadecuada, el propio ex-
perimentador informaba al nifio de las caracteristicas esen-
ciales del animal, ddndole, por ejemplo, el dibujo de un
delfin y diciéndole que los delfines amamantan a sus crias
y respiran por los pulmones, y por esto saltan a cada mo-
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mento fuera del agua, etc. Cuando daba el dibujo de un
murciélago, el experimentador insistia en el hecho de que
sus alas no tienen plumas, sino gque estdn recubiertas de
piel, de que no tiene plumas en el cuerpo, que pare a sus
crias y las amamanta, etc. Si esta ayuda resultaba insufi-
ciente, el experimentador explicaba directamente al nifio
de qué tipo era el animal en cuestion, y por qué.

En la cuarta fase del experimento se iniciaba un colo-
quio con el fin de aclarar cémo usaba el nifio estos cuatro
conceptos en el contexto de operaciones intelectuales no
encaminadas al inmediato reconocimiento de los rasgos
esenciales del concepto, es decir, tales que no requerian
una determinacion directa del concepto o el conocimiento
de sus caracteristicas esenciales.

Por ejemplo, tras haberle hablado al nifio de la fuerza
colosal y la mole enorme de la ballena, se le decia cudles

son los mamiferos y los peces mds grandes y fuertes. O,
por ejemplo, se le hablaba de peces (v después de mamife-
ros) que tienen un pico largo y cortante. Poco antes el
nifio habia visto dibujos del narval marino, con un pico
(«cuerno=») largo vy cortante que no podia dejar de llamar
la atencién. Durante estos cologuios se averigudé si nues-
tros sujetos juzgaban efectivamente desde el punto de
vista de las caracteristicas esenciales tras haber recibido
la «leccién», o si se dejaban atraer de nuevo por el punto
de vista del «fenotipo»; es decir, si utilizaban o no nuestros

conceptos.

Los datos experimentales recogidos demuestran que
con el transcurso del tiempo todos los nifios superan facil-
mente el punto de vista «<fenotipico». A cada etapa suce-
siva de edad corresponde un progreso en esta direccion.
Presentamos los datos principales referentes a las etapas
fundamentales del experimento.

1. Los sujetos méas jovenes, nifios de siete afios que
acaban de empezar la escuela, asimilan tan bien los con-
ceptos presentados durante la primera fase del experi-
mento que, basindose en el correspondiente uso de los
cuatro conceptos, pueden, en primer lugar, indicar los co-
rrespondientes rasgos esenciales (p. ej.: «Este amamanta a
sus crias», «estos respiran aire», «estos tienen pulmoness»);
segundo lugar, son capaces de ligar estos conceptos, casi
sin errores, con los dibujos que representan animales de
especies usuales (tipicas). Los escasos errores son corre-
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racterfstico de la clase II (ocho afios), durante la segunda
fase del experimento, cuando debe clasificar los dibujos
de los animales, el nifio explica esta clasificacién refirién-
dose a las caracteristicas esenciales de cada categoria.

En esta fase, los animales «criticos» s6lo se insertan
en la categoria exacta, con referencia a las caracterfsticas
esenciales, tras una explicacién exhaustiva del experimen-
tador (las preguntas-guia no son de ninguna ayuda). Pero
este resultado es bastante inestable, porque en la etapa
siguiente del experimento —o sea cuando han de usarse
estos conceptos en el contexto de una operacién intelec-
tual— el nifio «patina» de nuevo tras el punto de vista
«fenotipico» (0 sea que considera que el elefante si es un
mamifero, pero no la ballena, y cree que el narval es el
pez de nariz mds larga v cortante).

3. Enla IIT clase (9-10 afios) se observa un nuevo cam-
bio: también en este caso la atribucién de «objetos criti-
cos» se produce sin sombra de duda, basindose en la for-
ma externa, pero cuando se le pide al nifio que justifique
su atribucién («;Por qué crees que el delfin es un pez?»),
el propio nifio 1a justifica refiriéndose a las caracterfsticas
esenciales del concepto, es decir, que atribuye «arbitraria-
mente» al «animal critico» caracteristicas pertenecientes
al concepto en el que ha incluido al animal (por ejemplo,
cuando incluye al delfin en los peces, afirma que el delfin
«respira aguas por medio de las branguias, pone huevos,
etcétera).

Por lo tanto, también en este caso el nifio se deja guiar
por entero por el aspecto externo (imagen visual) al clasi-
ficar los =objetos criticos» y al atribuirlos a un concepto.
Cuando se le presenta la posibilidad de justificar su atri-
bucién, o sea de comprobar su base y de hacerla compren-
sible para los demas, el nifio considera necesario referirse
a las caracteristicas esenciales, pero se trata siempre de
caracteristicas relativas al objeto concreto en su aspecto
externo, o sea, que el momento determinante es, una vez
mds, a la imagen visual.

Otras informaciones sobre el desarrollo del fendmeno
de que nos estamos ocupando son las siguientes:

1. Una correccién adecuada de los errores cometidos
por los nifios, acompafiada por explicaciones del experi-
mentador, hace que los sujetos «presten atencién» a los
animales «criticos» y que antes de atribuirlos a uno u
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E. A. Fleshner*

Psicologia del aprendizaje y de la aplicacidn
de algunos conceptos de fisica

Esta ponencia resume una serie de investigaciones
realizadas durante un perfodo de dos afios con alumnos
de tres escuelas moscovitas. En la introduccidn, el autor
observa la especial importancia del problema de mejo-
rar la ensefianza de la fisica. Se ha trabajado mucho en
torno al problema de los métodos de ensefianza; se ha
ingsistide sobre la importancia de introducir avudas vi-
suales, de realizar mayor nimero de experiencias en el
laboratorio, visitas organizadas, etc. Otros autores han
insistido sobre el contraste entre teoria y prdctica, o bien
han examinado las aptitudes de los alumnos respecto
a esta materia, que desempefia un papel fundamental en
la asimilacién del conocimiento. Los estudios relativos
a la asimilacidn de las nociones v a la definicidn de los
grados de asimilacidn son de gran interéds, v las inwvesti-
gaciones presentadas han subrayvado la importancia del
principioc de la contraposicién aplicade a la asimilacién
de nociones; y en especial por lo que respecta a las re-
laciones entre nociones adquiridas de modo estable v las
de reciente adquisicidn.

Entre las investigaciones relativas a la fisica, tiene es-

pecial importancia la de S. I. Ivanov!, que establecid

{(*) Colaborador del Instituto de Psicologfa de la Academia de.
Ciencias Pedagdgicas de la URSS. Texto publicado en las actas del
congreso Psicologia del comocimiento aplicado al trabajo escolar,
ed. a cargo de N. A. Menchinskaya, Moscii, 1958, pdgs. 77-129,

S. I. Ivanov, La formacidn de los conceptos en el apren-
dizaje, en SP, 1945, ndms. 1-2.
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una serie de etapas en la formacién de conceptos fisi-
cos; A. F. Shchepotiev2 ha estudiado la naturaleza de
los errores referentes a la aplicacién de nociones y ha
subrayado la gran importancia de la organizacién del
trabajo para obtener resultados positivos; F. A, Kov-
tunova 3 se ha ocupado de las matemadticas y de la fi-
sica, tratando sobre todo de las diferencias :ndividua-
les; A. N. Sokolovt ha analizado la estructura del ra-
zonamiento en los alumnos de las clases VI-VIII en la
solucidén de los problemas de fisica; en especial, ha exa-
minado los errores cometidos en las deducciones y las
dificultades para aplicar las nociones., Las investigacio-
nes desarrolladas en el laboratorio de psicolugia del
aprendizaje del Instituto de Psicologia de la Academia
de Ciencias Pedagogicas han sido generalizadas reciente-
mente por N. A, Menchinskaya 5 en un andlisis de las di-
ficultades gue surgen en el trabajo prictico-visual.

En las investigaciones de psicologfa realizadas en el
extranjero, los problemas se tratan sobre todo en rela-
cion con el pensamiento, pero algunas investigaciones
referentes a la influencia de la experiencia anterior so-
bre la habilidad para resolver problemas han oroporcio-
nado un interesante material. Las primeras nvestiga-
ciones en este terreno fueron realizadas por N. R. Maier
y K. Dunkerf, upa importante contribucién la cons-
tituyen los trabajos de N, E. Weaver v E. N. Madden 7
—que, basdindose en datos experimentales—, consideran
condiciones de éxito “la presencia de nociones corres-
pondientes” y la posesidn de “operaciones de investiga-
cion”, definiendo a estas iltimas como un examen com-
prensivo de la situacidn, nocidn muy prixima a la de
actividad analitico-sintética, esencial para la resolucidn
de los problemas, El problema de la utilizacidn de las
nociones y las condiciones para asegurar un resultado
positive son tratados desde otros puntos de wvista por
L. Skezely, que ha estudiado la influencia de las condi-
ciones de adquisicidn de las nociones sobre su utiliza-
cibn 8, En las conclusiones referentes a la prédctica de

2 A, F. SHcHePoTIEV, Condiciones psicoldgicas para la [orma-
cidn de los conceptos fisicos en escolares de la clase IV, Tesia
Pskov, 1949,

3 F. A Kovruwova, Caractersiticas psicoldgicas de la aplica-
cidn del conocimiento, Tesis, Orel, 1949,

4 A. N. SokoLov, Procesos de pensamiento en la solucicn de
problemas fisicos, en [zvestia APN, vol. 54, 1954,

5 N. A. MENCHINSEAYA, Aspectos psicoldgicos de Tp aplicacidn
prdctica de conocumients en los nirios, on VP, 1536, nim, 1.

8 N. R. Muer, Reasoning Humans, en Journal of Comparati-
ve Psychology, vol. 10, nim. 2, 1930; K. DUNKER, Psychoiogie des
Productivenn Denkens, Berlin, 1935,

T N. E. WEAVER - E. N, MADDEN, Direction in Problem Solving,
en Journal of Psychology, vol. 27, parte II, 1949,

8 L. SzeLxeLy, Productive Processes in Learning and 1hin-
king, en Acta Psychologica, vol. 7, num, 24, 1950,
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la ensefianza, Skezely insiste sobre todo en el hecho de
gue la eficacia del conocimiento depende esencialmente
de la organizacién de la actividad escolar; los métodos
de ensefianza usados en la mayoria de las escuelas de-
berian cambiar si se guiere conseguir una educacién pa-
ra el pensamientio critico y creativo, porque no se pro-
gresard mientras los ensefiantes pidan a los alumnos que
aprendan de memoria ¥ estén convencidos de que quien
puede repetir la materia la ha asimilado perfeclamente
y puede aplicar, por tanto, de modo creative, las nue-
vas nociones.

Otros muchos investigadores del extranjero han obte-
nide datos andlogos, que atestiguan que la presencia de
ccnocimientos no asegura siempre un buen resultado en
la solucién de problemas., Pero se ha profundizado poco
en el problema de la aplicacién de las nociomes a pro-
blémas pricticos relatives a materias importantes, entre
ellas la fisica.

Este programa de investigaciones se propone, ep pri-
mer lugar, descubrir cémo las caracteristicas especifi-
cas de las asociaciones de base, aprendidas en la escue-
la, se reflejan en el proceso de aplicacién. Paralelamente,
se ha tratado de aclarar qué relaciones existen entre no-
ciones recientemente adquiridas y nociones adguiridas
con anterioridad. De particular importancia ha =ido el
andlisis de la actividad de pensamineto que se produce
en la aplicacién de nociones de fisica. Este problema se
descompone en dos particulares: de qué modo cambia
el proceso de aplicacién de nociones en el paso de los
problemas del libro de texto (planteados y resuesltos ver-
balmente) a los problemas visual-activos (presentados en
el plano visual vy resueltos con ayuda de acciones ma-
nuales); y gqué influencia ejerce el nivel general de abs-
traccidn sobre la ejecucidn de una tarea.

Los datos de la investigacidn se tomaron del material
referente a la aplicacidn de las nociones aprenoidas por
los alumnos de la clase VI (12-13 afios) durante el es-
tudio de la primera parte del curso escolar de fisica
“Medida simple”.

Se eligié esta parte porgue comprende el estudio de
las tres magnitudes fisicas (densidad, peso y volumen),
la primera de las cuales es un concepto absolutamente
nuevo para estos alumnos, mientras que las otras dos
son conocidas antes de iniciar el estudio de Ja fisica,
Una investigacién preliminar demostré que la nueva no-
cion de volumen se limita a profundizar y ampliar una
nocién ya adquirida por los alumnos, mientras que la
nocién de peso que habian podido extraer de su expe-
riencia anterior no corresponde al nuevo concepto cien-
tifico. Por eso ha sido posible estudiar cémo se aplican
nociones adquiridas en condiciones diferentes.

En este perfodo del curriculum escolar se utiliza mu-
cho el material visual ¥y ocupa un puesto preeminente
el trabajo de laboratorio; ademds, se exige que los alum-
nos resuelvan problemas del libro de texto basados en
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pesado en la balanza. Surgié, pues, el problema de si sa-
bian o no que el peso es una propiedad de todos los cuer-
pos. Se les preguntd: «;Todos los cuerpos tienen un pe-
so?». A los que contestaron negativamente se les preguntd
como, en su opinidn, podia un cuerpo carecer de peso, ¥
como podia explicar eso.

El segundo momento esencial en la formacién de un
correcto concepto cientifico de peso es el conocimiento
de la conexién entre atraccién terrestre y caida libre de
un cuerpo. Preguntamos, pues, a los alumnos: «¢Por qué
caen todos los cuerpos?s, y reforzamos su respuesta con
una segunda pregunta: «;Esta ligado este fenémeno con
el peso?s,

El tercer momento de fundamental importancia es el
concepto de fuerza, que se estudia posteriormente. Pre-
guntamos, por tanto, a los alumnos: «;Qué es la fuerza?s,
«;qué tienen en comun peso y fuerza?s.

Por dltimo, habiendo notado en los cologuios previos
una discrepancia en la comprension de las palabras spesos»
y «gravedads, hicimos una pregunta a propésito de la gra-
vedad y explicamos la relacién entre el significado de las
palabras apeso» y «gravedads 11,

Reflejamos la grabacién de uno de los coloquios pre-
vios, con Zhenia A., alumna de la clase VI en la escuela
namero 650,

Experimentador: (Qué es el peso? Dime todo lo que
sepas sobre el peso.

Sujeto: El peso es, ;como podria decirlo? Es lo que
pesa un cuerpo si se pone en una balanza. Lo ponemos en
la balanza y lo pesamos, cuanto pesa...

Experimentador: ¢;Qué mas puedes decir?

Sujeto: Que cada cuerpo tiene un peso distinto. Unos
pesan mucho, otros muchisimo, por ejemplo esa casa (in-
dica un gran edificio de la esquina y sonrie) no podria
ser pesada...

Experimentador: Has dicho que el peso es lo que pesa

Il Esto no agota, naturalmente, la categoria fisica de “pe-
s0”, No obstante, los alumnos de la clase VI no pueden asimilarla
completamente, porque aun no conocen la ley universal de grave-
dad, no conocen el concepto fuerza como grado de cambio del mo--
vimiento, etcétera. Por eso insistimos sobre todo en los aspectos
del concepto de “peso”, en los gque la concepcidén infantil —como
se ha visto en las cqonversaciones con los alumnos de la clase V— di-
feria de la cientifica.
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un cuerpo, pero después dices que esa casa no podria pe-
sarse nunca. ¢Crees que la casa tiene un peso, o no?

Sujeto: ;Coémo va a tener un peso si no se puede pesar?

Experimentador: ¢(Es pesada pero no se puede pesar?

Sujeto: Sabemos que es méas pesada que... por ejemplo
(mira a su alrededor, en busca de un objeto de compara-
cidén, y ve una maquina quitanieves). Es mas pesada que
diez mAquinas de esas.

Experimentador: Dijiste que todos los cuerpos tienen
un peso. ¢Qué quieres decir?

Sujeto: Tienen un peso, solo que es otra cosa.

Experimentador: Explicame cémo pesan todos los
CUerpos.

Sujeto: Tienen diversos tipos de peso.. ¢coémo podria
decirlo? (traiciona un esfuerzo). Bueno, pesan... tienen gra-
vedad. Todas las cosas tienen gravedad.

Experimentador: ;Y qué es la gravedad?

Sujeto: La gravedad es lo que sentimos cuando tene-
mos un objeto en la mano. Est4 en todos los cuerpos. Tam-
bién un balén tiene gravedad; sélo que no mucha. El aire
en él no pesa nada, pero la goma pesa. Cada cosa tiene
su gravedad.

Experimentador: ;Qué es lo que diferencia la gravedad
del peso?

Sujeto: La gravedad estd en todos los cuerpos. Sabe-
mos que ellos hay gravedad. Pero el peso es cuando
sabemos exactamente cudnto pesan. Sabemos el peso cuan-
do pesamos los cuerpos.

Experimentador: Bien, dime ahora otra cosa: ;Sabes
qué es la fuerza?

Sujeto: La fuerza es lo que es necesario para despla-
zar, por ejemplo, aquel armario. La fuerza necesaria para
€s0.

Experimentador: ¢No tiene nada que ver el peso con
la fuerza?

Sujeto: (tras una pausa) Si, Por ejemplo, para pesar
un cuerpo tenemos que levantarlo y llevarlo a la balanza.
Para hacer eso se necesita fuerza,

Experimentador: ;Puedes poner otro ejemplo?

Sujeto: No se me ocurre otro.

Experimentador: Dime, ;has pensado alguna vez en la
razén por la que un cuerpo cae?

Sujeto: (muy sorprendida). Los cuerpos tienen una
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pletamente en los alumnos a los que se ensefia la fisica con
el método actual. Tiene que ser puesta de relieve v conso-
lidada en las lecciones.

Sin embargo, el concepto de «fuerza» —igual que el de
«peso»— es conocido por los alumnos muchoe antes de que
empiecen a estudiarlo en las clases de fisica. Dicho con-
cepto tiene un contenido especifico formado en la vida de
todos los dfas.

Las respuestas de los alumnos a las preguntas encami-
nadas a aclarar el contenido corriente del término «fuer-
za» demostraron que sus conceptos de fuerza (antes de
estudiarla) estian ligados sobre todo al esfuerzo muscular:
«Fuerza es cuando tensamos los miisculos», «la fuerza es
necesaria cuando hay que hacer (mover, arrastrar, etcé-
tera) algo». Estas han sido las definiciones mds tipicas de
fuerza que hemos oido. De estas expresiones se deriva que
los nifios restringen el contenido de este concepto, limi-
tAndolo sélo al esfuerzo muscular que se produce en las
acciones de los hombres o animales sobre algtin otro
cuerpao.

Debe notarse que con semejante concepto de «fuerza»
a los alumnos les resultaba dificil explicar la caida libre de
un cuerpo atrafdo por la tierra, ya que la tierra, segiin su
concepcion, no podia ser fuente de fuerza. Explicaban la
direccién del cuerpo en caida libre, no como un movimien-
to hacia el centro de la tierra, sino como un movimiento
hacia abajo. =Cualquier cosa que pese va hacia abajos.
«Cuando en un vaso hay agua y aceite, el agua va hacia
abajo. Cuando un cuerpo estd en el aire cae hacia abajo
v el aire sube hacia arriba». As{ razonaba uno de los suje-
tos. Resultaba evidente, por las expresiones usadas por los
alumnos, gue el cuerpo que cae libremente se dirire hacia
la tierra no porque sea atrafido por ésta, sino porque la
direccién del movimiento coincide con la direccién hacia
abajo. Si no fuese por la tierra, que constituve una barrera,
el cuerpo, segin el nifio, seguirfa cayendo. Esto esta ates-
tignado por expresiones como: «Los cuerpos caen hacia
abajo, al suelo, v después se paran porque éste es el lugar
mas 'hajur.

El contenido cientifico del concepto «peso» no corres-
ponde, pues, a las nociones de peso formadas en la vida
de los nifios. Es preciso reorganizar estas nociones. Ha de
observarse que esto no se tiene en cuenta cuando se ha-
bla de métodos de ensefianza. Al contrario, se aconseja
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disponian de alambiques y de tablas de densidad; podian,
por lo tanto, medir el volumen del cuerpo dado, buscar
en la tabla la densidad del vidrio y basiandose en estos da-
tos determinar el peso del objeto utilizando las mismas
nociones que debian emplear para la resolucién de los
problemas del texto.

El experimento demostré que en un considerable nu-
mero de alumnos habia disminuido la capacidad de apli-
car las nociones correspondientes al peso a la solucién de
los problemas. Sélo 13 alumnos (el 35 por 100), resolvie-
ron correctamente los dos primeros problemas, pese a que
en la anterior tarea de clase, los ejercicios fueron realiza-
dos correctamente por 17 sujetos sobre 20. Los resultados
fueron ain peores para el tercer problema: 10 alumnos
(el 50 por 100), no consiguieron resolverlo correctamente.
Estos alumnos intentaron durante mucho tiempo, aungue
sin éxito, pesar el cuerpo, cuando tenian la posibilidad
de determinar su peso por medio de la densidad.

Una vez postulado que la disminucién de los resultados
positivos en la solucion de los problemas esta ligada a mo-
dificaciones en la nocién de peso, fueron entrevistados
todos los alumnos para descubrir cudl era, en su opinidn,
el contenido de este concepto en el momento del experi-
mento. El andlisis del material recogido permitié una di-
vision de los sujetos en cuatro grupos.

Grupo I (los cinco alumnos de mejor aprovechamien-
to). Para éstos, el término «pesos estaba ligado solo al nue-
vo significado fisico; expresaron el contenido del concepto
de modo absolutamente nuevo, sin la menor alusién al an-
terior contenido cotidiano (por ej.: el peso es fuerza, to-
dos los cuerpos tienen un peso, etc.). Comprendieron tam-
bién correctamente el fenémeno de la caida de los cuerpos
¥ lo explicaron con palabras propias. La comparacion de
las expresiones usadas en las respuestas a los cologuios
preliminares demostré que en estos alumnos se habia
reorganizado por completo el viejo contenido del concepto
«peso»,

Grupo II (cuatro alumnos de escaso aprovechamiento).
La caracteristica de estos sujetos fue que las expresiones
que usaron para definir el peso coincidieron casi exacta-
mente con las usadas por el ensefiante al explicar este con-
cepto. Se pueden comparar las respuestas a la pregunta
—qué es el peso de un cuerpo— dadas por uno de estos

224



sujetos en ambos coloquios (Anatolii G., alumno de la es-
cuela niim, 368, insuficiente en fisica).

Cologuio previo

«El peso es cuando pesamos algo y elegimos las pesas,
para que se mueva la flecha de la balanza (muestra con las
manos la posicién de los platillos de la balanza). Cuando
encontramos las pesas sabemos cuianto pesa el objetos.

Cologuio siguiente

«Cogemos algo v lo pesamos en la balanza. Escogemos
la pesa de modo que lo equilibre.

»Las unidades de peso son los gramos, los kilogramos,
las toneladas, etc. El peso es cuantos gramos, kilogramos o
toneladas pesa un cuerpos.

La comparacién de estos dos cologuios indica claramen-
te que el contenido del concepto «peso» no ha cambiado
para Anatolii G., después de la leccién, emplea el término
«balanza», nombrando también el valor peso, pero por lo
demds permanece invariable la incorrecta formulacién de
la definicién.

Este es un ejemplo de lo que se puede comprobar en
los sujetos de determinado grupo, que se ha quedado atra-
sado. El peso, antes de ser estudiado, es definido como el
resultado de una medicién vy, por consiguiente, como una
propiedad perteneciente sélo a los cuerpos que son pesa-
dos. Como antes, los alumnos del segundo grupo no obser-
van la menor conexidén entre el fendmeno de caida libre
de los cuerpos v la atraccién terrestre; para ellos, los cuer-
pos caen en virtud de una propiedad especifica, la grave-
dad. El contenido precientifico del concepto de peso esta
plenamente estabilizado.

Grupo IIT (ocho alumnos de aprovechamiento medio).
Estos habian asimilado el contenido fisico del concepto
«peso», pero se podia observar a menudo que en la defini-
cién de peso de los elementos se mezclaban viejas ideas
sprecientificass. Caracteristica de esta conexidon es la res-
puesta de Kolia A.

«El peso es la fuerza con la que un cuerpo es atraido
hacia el suelo, empujando el platillo de la balanza. Vemos
cudl peso es necesario poner en el otro platillo y obtene-
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mos el peso del cuerpo. Cuando tenemos un cuerpo en la
mano, sentimos que nos oprime la mano porque es pe-
sadon,

En los coloquios con otros alumnos de este grupo re-
sultd facil comprobar una fusién de las nociones viejas y
las nuevas. Los elementos viejos y los nuevos, como en el
caso de Kolia, se manifiestan simultidneamente y con inde-
pendencia unos de otros. Por consiguiente, el contenido del
concepto «peso» resulta una mezcolanza de proposiciones,
algunas de las cuales se contradicen entre si. Asi, por ejem-
plo, uno de los alumnos, tras haber dicho correctamente
que un cuerpo cae porque es atraido por la tierra, agregé:
«Los cuerpos caen porque todas las cosas pesadas caen; se
paran en la tierra porque no pueden atravesarla» 12,

Por eso las nociones adquiridas por los alumnos del ter-
cer grupo durante las clases de fisica mostraron importan-
tes cambios expresados en el «choque» de dos diferentes
sistemas de nociones, €l viejo v el nuevo. Como consecuen-
cia de este «choque», las nociones recién adquiridas son
sustituidas en parte por las adquiridas anteriormente, Ca-
racteristica de este grupo es la manifestacién contempora-
nea de los dos sistemas que subyacen bajo los dos concep-
tos de «peso»: el vulgar y el cientifico.

Grupo IV (tres alumnos, uno bueno y dos medianos).
Con los alumnos de este grupo se comprobd otro tipo de
mezcolanza de los dos sistemas de nociones: las nuevas
nociones estaban suplantadas en parte por las viejas, pero
la manifestacién era distinta; no se observd el entrelaza-
miento de elementos de los dos sistemas encontrados en
el caso de los alumnos del tercer grupo. Los sujetos de
este grupo no retorcieron el concepto especifico aprendido
en las lecciones, pero al expresar su contenido utilizaron
algunas viejas proposiciones sobre el peso. Pero hay una
diferencia esencial entre los dos grupos., Los alumnos del
cuarto grupo, al enunciar una asercidén incorrecta, se para-
ron y se negaron a seguir respondiendo. Podemos reflejar
la conversacién con uno de los sujetos del grupo (Tama-
ra E., buen aprovechamiento).

Experimentador: ;Qué es el peso de un cuerpo?

Sujeto: El peso de un cuerpo es la fuerza con que la tie-
rra tira de él... No sé mas.

12 . M. Kudriavtseva recogié un tipo de afirmacidn parecida
con relacién a los conceptos de botdnica.
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Experimentador: Dime con palabras tuyas lo que sabes
sobre el peso.

Sujeto: Sé que cada cuerpo tiene un peso definido. Pue-
de comprobarse al ponerlo en una balanza. Cuando se pone
un cuerpo en un platillo de la balanza lo empuja hacia aba-
jo, se pone un peso en el otro platillo...

Experimentador: Sigue, ;por qué te paras?

Sujeto: Creo que me equivoco. Lo hemos aprendido hace
mucho y lo he olvidado.

Experimentador: Dime qué mas recuerdas.

Sujeto: Recuerdo sélo que cuando se hacen problemas
hay que multiplicar la densidad por el volumen y se obtie-
ne el peso. Recuerdo también que nos han demostrado que
todo cuerpo tiene una gravedad y que esa gravedad lo em-
puja hacia abajo...

Experimentador: ;Por qué te interrumpes?

Sujeto: No, no lo sé, no queria decir eso.

En Tamara E. se observa, al contrario de lo que ocurria
en los sujetos del tercer grupo, que las viejas nociones y
las nuevas atn no son independientes entre si. En el curso
de la conversacion, la alumna volvié dos veces a la nocidn
ordinaria del concepto de peso (esas frases estdn subraya-
das), después se detuvo y al final se negd a responder. Los
otros dos nifios de este grupo se comportaron de modo si-
milar. («No me acuerdo y no quiero decir tonterias», «He
olvidado lo que aprendi. ;Para qué decir cosas equivoca-
das?».) Obviamente, en los alumnos del cuarto grupo se
habia verificado un «chogue» entre los dos sistemas de no-
ciones y en particular entre algunos de los puntos que los
diferencian. Las viejas nociones estaban inhibidas, va que
no respondfan a la realidad, perc las recién adquiridas se
habian consolidado a duras penas y no siempre los alum-
nos las repetian.

Los datos de los coloquios demuestran, asi, que en un
alto porcentaje de los alumnos (11 sujetos, o sea, el 55 por
100) se producen con el paso del tiempo cambios esenciales
en la nocién de peso adquirida en las clases. Estos cambios
se verifican en todos los alumnos de aprovechamiento me-
diano y en uno bueno, y llevan a la sustitucién de las no-
ciones recién adquiridas por nociones viejas.

Los resultados de nuestra investigacion confirman he-
chos establecidos por muchas investigaciones psicolégicas,
referentes a la sustitucién, en el curso del tiempo, de nue-
vas nociones por otras viejas. Esto ha sido puesto de relie-
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ve, en especial, en las investigaciones sobre los cambios en
la imaginacidn 13,

El hecho de que las caracteristicas de la accidén recipro-
ca entre viejas y nuevas nociones, mostradas por diversos
sujetos en diferentes etapas de aprendizaje, coincidan ple-
namente, prueba que nos enfrentamos aqui con una regla
general. Su base cientifica, ¢ha de encontrarse en la afir-
macion de que «lo viejo no se desvanece, lo nuevo se limita
a superponerse»?, hecha por Pavlov en su teorfa del este-
reotipo dinamico 14,

Un problema gue merece especial atencion es como los
alumnos de los diversos grupos aplican la nocidén de «pesos
a la solucién de problemas. El mimero de soluciones co-
rrectas en cada grupo de alumnos que tomd parte en la
tarea en clase v en el experimento —que duré 8-9 sema-
nas— estd ilustrado en el siguiente cuadro:

Numero de soluciones correctas en la tarea en clase
y en las pruebas experimentales

Soluciones .
Mo s - Soluciones correctas
Grupos mas del gropo ::;::c::ls E*?asI: :n las pruebas experimentales
Dos problemas

del libro Una prueba

de texto visual-activa

n.” o n." %o n* %

Ir...... 5 5 100 1D 100 5 100
IV . 3 i 100 5 83,3 2 66,6
mr...... ] 6 77,7 10 62,5 3 37,5

Im...... 4 1 25 2 25 0 0

Como puede comprobarse en este cuadro, el éxito de
los alumnos del primer grupo en la aplicacién de las ideas
recién adquiridas no disminuyd. En las conversaciones,
comprobamos que las viejas nociones estaban absoluta-
mente inhibidas y que las recientes se utilizaban con faci-
lidad en la solucién de los problemas. Ninglin cambio se
habia producido en los alumnos del segundo grupo que,

13 T. A, KorMman, La reorganizacion del conocimiento duran-
te el aprendizaje, en [zvestia APN, vol. 28, 1950; L. V. ZaNxov
(ed. a cargo de), Estudios experimentales sobre la inleraccidn entre
lenguaje y palabra en el aprendizaje, Moscid, 1939,

14 1. P. Paviov, Miércoles clinicos, vol. I, Moscd, 1949, pd-
gina 313.
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como puede observarse, no habian asimiladoe nada nuevo
sobre el peso. '

Los resultados de los dos ultimos grupos son del ma-
yor interés. En ambos se observa una disminucién de las
respuestas correctas en la aplicacion de las nociones, Esto
es, sin duda, el resultado de aquellos cambios que —como
observamos en la conversacion— se producen con el paso
del tiempo en las nociones recién adquiridas. Es interesan-
te notar que los resultados obtenidos en los problemas vi-
sual-activos fueron inferiores a los obtenidos en la solu-
cion de problemas sacados del libro de texto. Justamente,
los problemas visual-activos no pudieron ser resueltos por
un tercio de los nifios del grupo IV y de méas de la mitad
de los del III (que habian demostrado todos cierta habili-
dad para aplicar las nociones recién adquiridas en la época
de los ejercicios originales),

Los datos recogidos demuestran que el éxito en la apli-
cacidon de las nociones recién adquiridas, asimiladas en
pugna con las viejas, disminuye no sélo en funcién del
tiempo (como demuestran muchos experimentos), sino
también bajo la accidn de una situacién visual-activa. Cuan-
to mas cerca estd esa situacién de la experiencia cotidiana,
mads probabilidades hay de incurrir en las viejas y corrien-
tes nociones, por lo que se olvidan las nuevas nociones
asimiladas en las lecciones, aunque estas nuevas nociones
se usen al mismo tiempo con resultado positivo al resolver
ejercicios del libro de texto. Nuestros datos indican que en
la ensefianza de la fisica ha de prestarse especial atencién
a la aplicacion en condiciones visual-activas de aquellos
conceptos fisicos cuyo significado debe ser modificado me-
diante las lecciones.

En la organizacion de los conceptos fisicos, ¢cudl es el
tipo de trabajo necesario para asegurar una asimilacién
duradera de las nociones dadas y un resultado positivo al
aplicarlas a la solucién de las problemas?

Segtin los datos de anteriores experimentos 1%, el modo
mas eficaz de diferenciar las nuevas nociones de las viejas,
consiste en contraponerlas sistematicamente en los ejerci-
cios de clase. La eficacia de este procedimiento se deriva
de la ley psicoldgica segiin la cual el modo fundamental

15 8, F. ZHUIKoY, El aprendizaje de la ortografia, en SP, 1945
nim, 1; A. M. OrLova, Cdmo diferencian los nifios los principales
tipos de preposicidn simple, en Izvestia APN, vol. 78, 1956.
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to. Pero después de contraponer las concepciones corrien-
tes de «peso» y de «fuuerza» por una parte, y su significado
fisico por otra, los alumnos pudieron comprender los fend-
menos como manifestaciones de una fuerza que actia so-
bre un sélido atrayéndolo hacia tierra; esto es, estuvieron
en condiciones de reconocer la esencia fisica del fenémeno
observado. La familiaridad con los instrumentos de medi-.
cion del peso, unidades y sistemas de medida, se produjo
solo después de que se pudo considerar que ya se habia
constituido una concepcion del peso fundamentalmente co-
rrecta, Hasta ese momento no se ensefiaron pesos en la
mesa de trabajo, para no centrar la atencién de los nifos
sobre los instrumentos y los procedimientos de pesado 18,

Un control de los resultados demostré que, en las nue-
vas condiciones, la mayoria de los alumnos (nueve sujetos
sobre diez), e incluso los menos dotados, conservaban las
nuevas nociones de peso después de un largo intervalo y
las aplicaban a la solucién de problemas.

La eficacia del método indicado para aumentar el nivel
de asimilacion y aplicacion de las nociones fisicas fue con-
firmada también por el andlisis del trabajo de un ensefian-
te experto, V. E. Zotikov, cuyos alumnos operaban facil y
correctamente con el concepto de «peso». Zotikov, al ense-
fiar, no sélo diferenciaba el significado profano y el cien-
tifico del término «pesor, sino que trataba también de usar
todas las ideas de los alumnos (por ejemplo, sobre la gra-
vedad) que pudieran servir de a}ruda para la formacidn
del concepto cientifico.

Los resultados del experimento pedagégico y el andlisis
del trabajo de un experto ensefiante han confirmado plena-
mente la posibilidad de mejorar la aplicacion de esos con-
ceptos fisicos que se asimilan en relacién con las corres-
pondientes nociones comunes. Ademis, dichos resultados
han demostrado, de modo convincente, la necesidad de un
trabajo especial de los ensefiantes para diferenciar las nue-
vas nociones de las viejas, y han puesto de relieve la efica-
cia de los métodos de contraposicidn.

1& Con objeto de acercar el tema *“peso™ al trabajo prepa-
ratorio v crear asl una concepcidn general de fuerza, se dieron
cuatro clases, como en el afio anterior, una de ellas dedicada al
pesado de los cuerpos en el laboratorio,
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V. A. Krutr:tﬁk}"

Algunas caracteristicas del pensamiento en escolares
con escasa aptitud para las matemdticas

Las investigaciones realizadas en los dltimos afios por
el autor sobre las caracteristicas psicolégicas individuales
referentes a la aptitud para las matemiticas (caracteristi-
cas de la percepcitn, del pensamiento, de la memoria, de
la imaginacién) han proporcionado datos para establecer
qué se entiende por «<habilidad matematica»!. Para en-
tender la esencia y la estructura de la «habilidad matema-
tica» es preciso saber en qué consiste la incapacidad para
la matematica, Naturalmente, nos referimos a una incapa-
cidad relativa. La incapacidad absoluta para la mateméti-
ca, tipo =ceguera para la matematicas, no existe. Todo
alumno normal, con una buena ensefianza, puede aprender
mejor o peor el curso de matematicas, adquiriendo las co

(*) Colaborador del Instituto de Psicologia de la Academia de
Ciencias de la URSS, El texto aparecié en Voppsy psichelogi, 1961,
ndimero 3, pdgs. 77-89,

1 V. A. KruTetsky, Estudio experimental sobre las “habilida-
des” matemdticas, en VP, 1959, nim. 1; V. A. KRUTETSKY, Habi-
lidades matemdticas en nifios de edad escolar, en Psicologla de la
personalidad, editado por E. Ie Ignatiev, Moscid, 1960; V. A. Kru-
TETSKY, Andlisizs exrperimental de la estructura de la habilidad ma-
temdtica, en Actas del congreso sobre las "habilidades” Leningra-
do, 1960.
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rrespondientes nociones y capacidades. Incapacidad rela-
tiva para las matematicas significa que algunos alumnos
encuentran dificultades en el estudio de esta materia: sus
dificultades atanen tanto a la rapidez en el aprendizaje
como al nivel alcanzado. La investigacién referente a las
aptitudes para la matematica tiene una evidente importan-
cia practica. Con esta investigacion tratamos de responder
a la siguiente pregunta: ¢de qué modo los alumnos que
no poseen esta capacidad especifica pueden ser llevados a
asimilar las nociones y los habitos referentes a ella? ;Cué-
les son las condiciones necesarias para el desarrollo de un
elevado nivel de capacidad matemética?

Empezaremos analizando la naturaleza de la incapaci-
dad para las matemadticas. El primer problema que surge
al respecto es la relacion entre componentes visual-imagi-
nativos y componentes légico-verbales; ¢desempeiia o no
esta relacion un papel central? (en el plano fisioldgico, se
trata de la relacidon entre los dos sistemas de sefales). Y,
en caso afirmativo, ¢en qué consiste concretamente ese pa-
pel? Dado que la matematica es esencialmente una ciencia
que se ocupa de las propiedades abstractas v generalizadas
de los objetos y de sus relaciones, es natural plantearse
este problema: ;puede el predominio del componente ima-
ginativo-visual del pensamiento sobre el légico-verbal ser
una de las causas de una incapacidad relativa para las ma-
tematicas?

El objeto especifico de nuestra investigacién fue tra-
tar de aclarar el papel que desemperian diversos tipos de
relaciones entre los componentes visual-imaginativos y los
Idgico-verbales para determinar una incapacidad relativa
para las matemdticas.

Cierto nimero de investigaciones psicologicas se han
propuesto aclarar las diversas relaciones «tipolGgicase de
los sistemas de sefiales en distintas actividades. De especial
interés a este propdsito de nuestra investigacion es el tra-
bajo de B. B. Kossov 2, que demuestra que distintas rela-
ciones entre los sistemas de sefiales influyen de modo dis-
tinto sobre el aprendizaje de la matematica.

Estas investigaciones permiten afirmar que uno de los
componentes de la habilidad para las matematicas es el

1 B. B. Kossov, Caracteristicas del aprendizaje de nociones
algebraicas elementales, en alumnos con diversos tipos de interrela-
cidn entre el primero y el segundo sistema de seriales, en VP, 1956,
nimero 4.
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predominio del aspecto légico-verbal sobre el aspec-
to visual-imaginativo. El material recogido en anterio-
res investigaciones permite aventurar la hipdtesis de que
el papel méas importaute no lo desempefia tanto el pre-
dominio del componente légico-verbal del pensamiento,
como su nivel de desarrollo. Pavlov?® y después A. G
Ivanov-Smolensky ¥ y otros investigadores han habla-
do sélo de interrelaciones de los sistemas de sefiales:
del predominio de uno u otro y de su relativo equilibrio.
Para algunos objetivos basta con esta clasificacion. Pero
nos hemos encontrado ante la necesidad de una clasifica-
cién mas amplia, basada en la actividad caracteristica de
los sistemas de sefiales no sélo desde el punto de vista
de sus relaciones reciprocas, sino también del de su nivel
de desarrollo. A este respecto es de especial importancia
definir el tipo emedio». Ivanov-Smolensky consideré que
pertenecian al tercer tipo de relaciéon entre los sistemas de
sefiales aquellas personas «en las que ambos sistemas es-
tAn igualmente desarrolladoss. Pero, ¢qué significa esto?
¢Igualmente bien, o igualmente mal? Desde el punto de
vista de nuestra investigacién, en eso estriba la propia
esencia de las caracteristicas mentales de los alumnos.
M. N. Borisova 5, al distinguir los tipos de personas
segin el equilibrio relativo de los sistemas de seiiales,
ha notado que salgunos aprendieron y describieron bien,
otros aprendieron y describieron mal=. Este es, natural-
mente, el meollo de la cuestién. ¢(Es posible atribuir a
las mismas personas los indices 5-5 y 0-0 (indices con-
dicionados, segin el método de la Borisova)? Algunos
afrontaran brillantemente las tareas del «primero» y del
«segundo» tipo de sefiales; otros, en cambio, se mos-
trardn absolutamente incapaces en ambos casos. Consi-
deraciones andlogas surgen también respecto a los dos
primeros tipos de relacion. Cuando predomina el segun-
do sistema de sefiales, puede darse que ambos estén bien
desarrollados, aunque predomine el segundo; en otros ca-
sos, el primer sistema de sefiales puede estar inadecua-

3 [. P. PavLov, Obras, vol. [II, Moseqd, 1951.

4 A. G. IvaNov-SMOLENSKY, Rasgos de [isiologia patologica del
sistema nerviose superior, Moscy, 1949,

4 M. N. Borisova, [nvestigaciones sobre el fenomeno del
dominio relative del primero y el segundo sistema de zefiales en
condiciones de evocacion de recuerdos visuales, en Caracteristicas

tipoldgicas del sistema nervioso superior, ed. a cargo de B. M. Te-
plov, Moscu, 1956.
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damente desarrollado. No queremos decir que otros inves-
tigadores sigan una clasificacién inadecuada; cada uno tie-
ne sus propias metas, Para nuestro objetivo, era importan-
te determinar no sélo las relaciones de los componentes
visual-imaginativos y logico-verbales del pensamiento, sino
también el grado de desarrollo de cada uno de ellos.
Hemos seguido este método: se ha pretendido, median-
te la investigacion experimental y la organizacion de la en-
sefianza experimental impartida a alumnos poco inclinados
a las matemsdticas, distinguir diversos tipos (desde el pun-
to de vista de las relaciones y del nivel de desarrollo de
los aspectos visual-imaginativos y logico-verbales del pen-
samiento en el trabajo matematico); estos resultados se

han comparado después con los obtenidos mediante inves-
tigaciones realizadas sobre los mismos escolares con un

meétodo que permitia distinguir interrelaciones similares
en otra actividad (no matematica).

Se ha elegido como sujetos a escolares de la clase V a
la VII (11-14 afios) de varias escuelas moscovitas, escola-
res que habian demostrado escasa inclinacién a las mate-
maticas. Pedimos al ensefiante que escogiera alumnos poco
dotados, ¢s decir, los que no destacaban en matemédticas,
pero no por pereza; y, en especial, los que se destacaban
en otras materias. Se eligieron diecinueve escolares (nueve
muchachos y diez nifias). Se les dijo que se estaba organi-
zando un circulo de matemaiticas destinado a los que te-
nian dificultades para asimilar la asignatura y querian ha-
cer ejercicios suplementarios. Organizamos después en el
circulo la ensefianza experimental de las matematicas, em-
pezando por las partes més elementales del curso de dlge-
bra y de geometria elaborado con nuestros métodos. Se
presentaron en conjunto 60 tareas experimentales. Se rea-
lizaron ademés experimentos individuales con los miem-
bro del circulo (el método de los experimentos se describe
- mds adelante).

La primera fase del estudio experimental demostré que
no todos los diecinueve escolares elegidos podian ser con-
siderados incapaces del todo en matemaéticas. Varios resul-
taron simplemente «perezosos» y «recuperaron el tiempo
perdido» con bastante rapidez. Podian considerarse entre
los alumnos de capacidad media, o poco inferior a la me-
dia. En conclusién, encontramos dos grupos de escolares:
uno de habilidad media: nueve escolares (cuatro mucha-
chos y cinco chicas), y otro de diez escolares con escasa
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capacidad para las matematicas (cinco muchachos y cinco
nifias).

No todos los «poco capaces» tenfan malas notas en 4l
gebra, en geometria (o en ambas materias). Seis de ellos
tenian «3» en ambas materias y s6lo cuatro tenian «2» en
dlgebra o en dlgebra y geometria. En lo que respecta a las
otras materias, s6lo dos escolares tenfan un «2» en lengua
rusa. Algunos destacaban bastante en otras materias y una
nifia, que tenia un «2» en 4lgebra, no tenia ni un solo «3» y
sacaba «5» en casi todas las materias (quimica, literatura,
historia, geografia, zoologia)®.

El método de investigacidn consistia en analizar el pro-
ceso de solucién de cuatro series de problemas matemati-
cos construidos de modo especial, destinados a aclarar al-
gunas de las caracteristicas del pensamiento (y también de
la percepcidn, la memoria y la imaginacién) en el plano de
las relaciones y del nivel de desarrollo de los componentes
visual-imaginativos y légico-abstractos.

Habia, ademds, una quinta serie de problemas en los
que se utilizaba el método de la Borisova: las relaciones
entre componentes visual-imaginativos y componentes 16-

gico-verbales del pensamiento se determinaban con refe-
rencia a ciertos otros aspectos de la actividad intelectual 7.

Para elegir las tareas experimentales nos basamos ¢n los
siguientes criterios: las tareas tenfan que ser 1) referentes
a los distintos campos de la matemdtica (aritmética, geo-
metria, dlgebra); 2) de dificultad variable, pero de todas
formas no muy grande: 3) nuevas para los alumnos (es
decir, problemas que no habian resuelto anteriormente).
En total habia 47 problemas (sin contar las variantes del
mismo problemal Las tareas tenfan que ser resueltas me-
diante razonamiento en alta voz. El experimentador se con-
centraba sobre el «pensar en voz alta», tratando de poner
en claro la totalidad del procedimiento de resolucién. En
caso de fracaso, se hacian preguntas suplementarias. Las
nociones vy las capacidades de los sujetos al comienzo de la

6 En este sistema de notas, 5 es "excelente”, 4 es “bueno”,
3 “suficiente”. 2 *“insuficiente® (en realidad es también la nota
mds baja, porque nunca se usa el 1).

T M. N. Borisova, Un método para determinar las interrela-
ciones entre el primero y el segundo sistema de sefigles en condi-

ciones de evocacion de recuerdos visuales, en Caracteristicas tipo-
ldgicas del sistema nervioso, cit,
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investigacidén estaban aproximadamente en el mismo nivel
(més bien bajo).

A través de la ensefianza de las matematicas en el circu-
lo se pudo recoger un material muy importante. Describi-
remos brevemente la serie de tareas.

Ejemplos de tareas experimentales

La I serie aspiraba a poner de relieve algunas caracte-
risticas de la comprension de reglas elementales por los
escolares; capacidad de distinguir material perceptivamen-
te similar, de realizar operaciones correspondientes a una
regla particular, formular una regla correspondiente a ope-
raciones particulares. Se plantearon ocho problemas, en-
tre ellos:

1. Decir qué es un coeficiente e indicar los coeficientes
en las siguientes expresiones algebraicas:

3 4 5
3a: m: b4: 3b.2: —n: 4ab (3 4+ 2); —-ab.-— .2,

7 5 4

4. Elevar al cuadrado la expresién a. Doblar el resul-
tado. Triplicar la expresién 2x2. Elevar al cubo el resultado.
Formular la regla correspondiente.

5. Indicar cuil de las siguientes expresiones algebrai-
cas es un monomio, cuél es un polinomio y por qué:

2ab; 4x2y—1; x{a+b); Im*n*+Ixdy,*-T; a—b

B. Indicar cual de las siguientes expresiones algebrai-
cas es el cuadrado de la suma de dos numeros y explicar

por qué:

(a+ bR (a+b).2; a+b? a+ 2b% a? + b?; (a + 2b);
(a + b?)?; (a + 2b);a + 2b; (a + b?). 2;(2a + 2b). 2.

La II serie estaba constituida por siete problemas que
pasaban gradualmente del plano concreto al abstracto, ge-
neralizado; cada uno tenia cinco variantes. La primera va-
riante (a) se planteaba en un plano concreto, la dltima (e)
era un ejercicio idéntico, pero trasladado a un plano abs-
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tracto. Las variantes (b), (c), (d) pasaban gradualmente de
(a) a (e) con la generalizacién de un nimero cada vez ma-
yor de elementos de la tarea. Se pidié a los escolares que
resolvieran ante todo el (e). 5i no lo conseguian, se les pe-
dia que empezaran por (a) vy que después volvieran a (e).
Si tampoco lo conseguian esta vez, tenian que resolver (b),
y después de nuevo (e). El orden de presentacién de las
variantes de cada ejercicio era, pues: (e), (a); (e), (b); (e),
(c); (e), (d): (e). Los ejercicios (del 1 al 7) se presentaban
por orden de dificultad. Podemos dar un ejemplo de las va-
riantes del ejercicio nam. 1.

(a) El largo de una habitacién es de 6 metros, el ancho
de 3 metros, la altura de 4 metros. ;Cudl es el volumen de
cuatro habitaciones de éstas?

(b) La longitud, anchura y altura de una habitacién
son las precedentes. ;Cual es el volumen de n habitacio-
nes asi?

(c) La longitud y anchura de una habitacién son las
precedentes, su altura es de a m. ;/Cual es el volumen de n
habitaciones asi?

(d) La longitud de una habitacion es de 6 m., la anchu-
ra v la altura son de a m. ;Cudl es e]' volumen de n habi-
taciones as{?

La IIT serie consistia en 12 ejercicios de caricter geo-
métrico divididos en 6 parejas, por order de dificultad cre-
ciente. De los ejercicios unidos en parejas, el primero (N)
se resolvia casi exclusivamente por medios imaginativo-vi-
suales, y con ayuda de la representaciéon visual; el segundo
ejercicio de la pareja (S) podia resolverse igualmente, bien
mediante los medios visuales v los légico-verbales (métodos
de pensamiento). Las tareas (N) se presentaron antes, sin
que se pudiese recurrir al uso de las figuras (ementales»);
en caso de fracaso, podian usarse las figuras. Por lo que
respecta a los ejercicios (S) se dejé a los sujetos en entera
libertad para resolverlos, después de lo cual (tanto en caso
de éxito como de fracaso) el experimentador pedia a los
sujetos que usaron el otro método de solucién («tratad de
representdroslos visualmente, como una figura, para "ver”
la solucién»; «;podéis resolver este problema razonando
sin la ayuda de la figura?s).

Damos algiin ejemplo de tareas de esta serie.
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(N) 3. En el espacio hay una linea recta v un punto.
¢Cuéntas perpendiculares pueden ser trazadas en el espa-
cio desde el punto a la recta?

($) 1. Hay dos circunferencias, con radios, respectiva-
mente, de 2 cm. y de 3 cm. La distancia entre sus centros
es de 10 cm. ¢;Se intersecan estas circunferencias?

La IV serie consistia en 20 problemas aritméticos y al-
gebraicos divididos en cuatro grupos, segin su dificultad.
En cada grupo se combinaban cinco problemas, de modo
que los componentes imaginativo-visuales y 'Sgico-verbales
tuvieran diferente «peso especifico» en la sslucidn.

En cada grupo, los ejercicios (N) (=visuales»}® eran
«Optimos» para el uso de métodos visiales. Podian resol-
verse con bastante facilidad si se expresaban visualmente
las relaciones entre los elementos del problema; también
podian resolverse sin esquema o representacién visual,
pero ésto era bastante dificil. Los ejercicios (S;) y (S:)
(«intermedios») proporcionabau casi la misma probabilidad
de solucidén con medios visuales y légico-verbales. Los pro-
blemas (Mi) v (M:) («de pensamiento») no requerian ayuda
de representacién visual y podian ser resueltos simplemen-
te por medio del pensamievjto. Estos problemas podfan,
naturalmente, resolverse también con medios visuales, pero
esto era dificil, ya que resultaba relativamente arduo tra-
ducirlos a imagenes.

El orden de presentacién de los problemas en esta se-
rie era el siguiente: primero los ejercicios del primer gru-
po, después los ejercicios del segundo grupo, etc. En cada
grupo se les daban a los sujetos dos tareas finales (N v M)
y se les pedia que resolviesen el que prefirieran. Después
se les pedfa la solucién de los otros problemas del grupo
(yendo de M: a N, o de N a M:). Se anoté el método de so-
lucién que elegian los alumnos, si les era necesario basarse
en imdgenes visuales, en qué ejercicio abandonaban su mé-
todo preferido de solucién. Igual que en la III serie, el
experimentador pidié a los sujetos que usaran otro méto-
do de solucién: representar visualmente la situacién o las
condiciones del problema, o, por €l contrario, tratar de re-
solverlo en un plano légico-verbal.

8 Este y otros términos similares tienen un significado pura-
mente auxiliar, funcional,
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Damos un ejemplo de los ejercicios de esta IV serie?®,

(N) 1. Un pasajero se duerme a la mitad de su viaje.
Cuando se despierta, para llegar a su meta le falta atin la
mitad de la distancia que habia recorrido cuando estaba
dormido. ¢Durante cuanta parte del recorrido ha dormido?

(81) 2. Una brigada de obreros forestales corta en tres.
dias 184 metros cabicos de troncos. El primer dia, la bri-
gada supera el plan de trabajo en 14 m3. El segundo dia no
consigue cumplir el plan por 2 m3, El tercer dia supera el
plan en 16 m?. ;Cuél es el plan diario de la brigada?

(M) 2. Un recipiente de miel pesa 500 gr. El mismo re-
cipiente, lleno de queroseno, pesa 350 gr. Si el queroseno
es dos veces mas ligero que la miel, ;cudnto pesa el reci-
piente vacio?

En la V serie se us6 el método de la Borisova para dis-
tinguir las relaciones entre los componentes visual-imagi-
nativos y logico-verbales de la actividad intelectual, me-
diante pruebas de memoria visual. El método comprende
dos series de experimentos. En la primera serie, se calcula
el predominio de la actividad de los componentes imagina-
tivo-visuales (reconocimiento de las formas visuales), en la
segunda, el predominio de la actividad de los componentes
l6gico-verbales (descripcion de la imagen visual percibida).
El éxito en la ejecucién de cada serie se valora con una
nota que indica cuédntos problemas (de los cinco posibles)
son realizados por los escolares. Una correlacién de las no-
tas obtenidas en ambas series caracteriza las relaciones de
los componentes l6gico-verbales e imaginativo-visuales en
la correspondiente actividad de los sujetos.

Resultados de las series experimentales I-IV

Los datos proporcionados por las series matemiticas
experimentales (las cuatro primeras) y los resultados de la
observacion continua durante el proceso de ensefianza ma-
tematica (en el cfrculo) demostréd gue los que no «se incli-
naban hacia las matematicas» (incluidos los escolares de
habilidad media) diferian mucho entre si en términos de

% Ninguno de estos problemas fue resuelto por los escolares
elaborando un sistema de ecuaciones, porque este método de solu-
cidn sélo se les ensefia al final del afio en la clase VII.
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desarrollo v relaciones de los componentes légico-verbales
e imaginativo-visuales cuando se trataba de resolver senci-
llos problemas matemaiticos. Desde este punto de vista se
podian distinguir bastantes tipos de alumnos. Distinguimos
seis grupos, y los «no inclinados» a las matemdticas fueron
colocados sdlo en los primeros cuatro grupos,

El grupo 1 (tres sujetos) se caracterizaba por un bajo
nivel de desarrollo de los componentes imaginativo-visua-
les v de los légico-verbales. El inadecuado desarrollo de
ambos componentes iba acompafiado del predominio del
componente l6gico-verbal.

Los representantes de este grupo se caracterizaban asf:

La palabra predominaba sobre la imagen. Las impresio-
nes verbales, atin sin ser particularmente intensas, tenfan
mAas importancia que las visuales. Al resolver cierto mime-
ro de problemas en los que la palabra entraba en pugna
con la imagen, los sujetos de este tipo partian de una defi-
nicién verbal. Por ejemplo, se sabe que si el coeficiente o
el indice de la potencia son igual a uno, el uno no se escri-
be en las expresiones algebraicas. A veces surge, a este res-
pecto, en los primeros tiempos del estudio del dlgebra, una
especial contradiccién: el alumno =ve» que en la expre-
sién b? (a diferencia, dice, de 2b?) no hay coeficiente; ave»
que en la expresién 7 x v8 23, «x» (a diferencia de «y» y de
«Z») no tiene un indice de potencia, pero €l sabe que todas
las expresiones con letras tienen o bien un coeficiente o
bien un indice de potencia. Los sujetos de este grupo resol-
vieron estos ejercicios correctamente. Tampoco tuvieron
dificultades con otras tareas de la I serie. Reconocieron
correctamente que la expresion a + b es un polinomio, y
que la expresién 3Imins+Ixiyzea—l es un monomio (aunque
en el primer ejemplo vieran pocas letras vy en el segundo
muchas); estaban claramente orientados hacia la forma
verbal, v no hacia la imagen. Al resolver los problemas,
estos sujetos preferian con toda claridad partir de la for-
mulacién verbal de las reglas y no de las férmulas, o sea
de la expresién escrita de dichas reglas.

Las variaciones de caracteristicas no esenciales, aungue
sencillas, no determinaron ninguna dificultad. El desarro-
llo inadecuado del componente légico-verbal impidié un
andlisis similar en los casos dificiles. Estos sujetos, ca-
racterizados por un nivel generalmente bajo de compren-
sién de las proposiciones matemdticas, muestran todos un
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grado de comprension mayor en la esfera 16gico-verbal que
en la visual-activa.

Caracterizaba a este grupo la insuficiente discrimina-
cién de material perceptivamente similar, comparada con
un nivel superior de discriminacién del material légico-
verbal. Las demostraciones matemédticas visuales solian te-
ner un caricter «global», escasamente diferenciado.

Con frecuencia, estos sujetos «no vefan», simplemente,
las diferencias entre las expresiones algebraicas, aunque si
se les hacfan observar dichas diferencias comprendian cla-
ramente su significado. Distingufan con claridad los con-
ceptos «elevar a la segunda potencia» y «doblar», «elevar
a la tercera potencia» y «triplicar», pero al mismo tiempo
confundian el significado de a? v a.2, o de a? v a.3.

La capacidad de visualizar representaciones bidimensio-
nales vy, en especial, tridimensionales, estaba desarrollada
de manera muy parcial. Esto quedaba claro en los pro-
blemas de la III serie, pero se probd también durante
la ensefianza de la geometria. Ninguno de estos sujetos
pudo resolver «mentalmente» de forma correcta los pro-
blemas de esta serie; no podian resolver problemas con
figuras geométricas porque eran incapaces de imaginarse
visualmente la relacién entre los elementos del problema
y no podian demostrar esta relacién sobre la figura. Los
intentos para resolver los problemas del tipo (N) con
medios légico-verbales no tuvieron éxito. En estos suje-
tos, las imagenes visuales inspiraban poca confianza al pen-
samiento matemitico. Y ello no porque dicha ayuda fuera
necesaria, sino porque «la imaginacidén estd sustituida por
la légica» (como hemos establecido antes respecto a la
capacidad de los escolares para la matemdatica). Pero la
«ldégica» no podia sustituir a la <imaginacién» porque el
componente légico-verbal (al realizar ejercicios matema-
ticos) era bastante débil, pese a predominar sobre el com-
ponente imaginativo-visual. En tales casos, el pensamiento
tendria que hacer referencia a la imagen, pero, dada su
debilidad en este terreno, estos alumnos no intentan crear
una «ayuda» de este género; desde un punto de vista sub-
jetivo, esto les parece ain mas dificil.

Por consiguiente, estos sujetos escogen métodos logi-
co-verbales para resolver problemas sencillos y raramente
recurren a una solucién basada en métodos imaginativo-
visuales. Incluso cuando es mas facil resolver un problema

243



uillizando métodos visuales, tratan de resolverlo mediante
razonamientos.

Cuando se trata de trasladar la actividad intelectual
del plano visual-concreto al légico-verbal y viceversa, los
alumnos de este grupo realizan el primer paso con menos
dificultades que el segundo. Esto se explica porque es di-
ficil pasar del plano de la comprensién al de la accion,
o sea al de la aplicacién concreta de las nociones alge-
braicas. Aunque podian explicar bastante bien cémo habia
que calcular el cubo de la suma de dos ndimeros, estos
alumnos se confundian cuando intentaban poner un ejem-
plo. Si se les daba un ejemplo que resolvian correctamente,
no era muy dificil conseguir que dieran una explicacién
verbal de lo que habfan hecho.

Los escolares de este grupo realizaban a menudo abs-
tracciones de modo apresurado (dado que no tenfan una
base sensorial adecuada para hacerlo), por cuya razén sus
abstracciones eran inestables. Lo mismo puede decirse a
proposito de la generalizacién. Tendian a generalizar (ya
que €l componente légico-abstracto predominaba sobre el
imaginativo-visual), pero no eran muy habiles en este te-
rreno (porque el componente légico-abstracto estaba poco
desarrollado, igual que el imaginativo-visual) y la genera-
lizacién era incompleta, confusa. Esto quedd muy de re
lieve en la solucién de los problemas de la II serie. Los
problemas faciles de esta serie fueron generalizados. El
tercer problema fue generalizado sélo tras la solucion de
toda las variantes intermedias, mientras que los otros
problemas, mas dificiles v de tipoc més generalizado, no
fueron resueltos.

Aunque haya en general un escaso desarrollo de los
procesos de andlisis y sintesis, el analisis estd mas desarro-
llado. Los escolares demostraron escasa habilidad para
sintetizar las expresiones algebraicas percibidas. Pero, a
veces, para comprender el significado de una de ellas, es
necesario poderla «ver» como un conjunto tunico. Para
comprender que la expresidon 27x% + 2Tx2 + 8x + 1 es el
cubo de una suma, o sea (3x 4 1), es necesario conocerla
en todas sus partes. Un ejercicio de este tipo resultaba
especialmente dificil para este grupo de escolares,

Alumnos de este tipo no se caracterizaban por una bue-
na memoria matematica. El material légico-verbal se re-
cordaba mejor que el imaginativo-visual, las definiciones
con férmulas mejor que las operaciones especificas, las
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solverlo, pero inmediatamente se confundié. Le pedimos
que reprodujera graficamente la férmula en el encerado;
escribié la férmula en cuestién casi sin errores, y, mi-
randola un momento, empezd a resolver bastante correc-
tamente el problema («ante todo se debe elevar al cubo,
después afadir tres, que se debe multiplicar por el cua-
drado del primer ntiimero y por el segundo, etc.). Cuando
pedimos a C que mirara la férmula escrita y sconstru-
yveras una férmula verbal, el problema se volvié mas di-
ficil. Nos enfrentabamos con claridad, en este caso, no
con un conocimiento insuficiente de la férmula, sino con
el hecho de que la imagen visual era miés eficaz que la
verbal.

Los sujetos de este grupo discriminaban materiales ex-
ternos (visuales) parecidos mucho mejor que los sujetos
del primer grupo; su distincion del material légico-verbal
era muy incompleta y a veces no sabian qué hacer. La
variacidén de caracteristicas sencillas y no esenciales difi-
.cultaba sumamente la aplicacién de la regla.

La diferencia entre el primero v el segundo grupo era,
en este plano, la siguiente. Los sujetos del primer grupo
«no veian» a menudo las diferencias en la expresion alge-
braica, aunque pudieran comprender con bastante preci-
sion «qués» significaban esas diferencias; los sujetos del
segundo grupo, en cambio, «veian» las diferencias (si es-
taban expresadas claramente), pero no lograban entender
qué significaban.

Los sujetos del segundo grupo confundieron durante
mucho tiempo las expresiones verbales del concepto «tri-
plicars y «elevar a la tercera potencia», «doblar» y «elevar
a la segunda potencia», pero distinguieron estos conceptos
expresados visualmente (a? y a.3; a? y a.2) e interpretaron
correctamente sus diferencias.

Los estudiantes de este grupo mostraron dificultades
en la imaginacion visual, pero tuvieron mas éxito que
los estudiantes del primer grupo. Como éstos, no resol-
vieron «mentalmente» ninguno de los problemas de la
II1 serie. Pero consiguieron resultados ligeramente me-
jores mediante el uso de tablas. Al encontrar en las ta-
blas las relaciones entre los elementos de la tarea, las
representaron, cbviamente, mejor que los del primer gru-
po. Los ejercicios (N) se resolvieron en su mayorfa ba-
sAndose en imAgenes visuales, pero sélo los muy faciles.
Los sujetos tendian mds «a vers rdpidamente la solucion
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que a llegar a ella mediante el razonamiento, pero a
causa de la precariedad de su componente imaginativo-
visual «vieron= sélo lo que se podia ver con bastante faci-
lidad. Por ejemplo, el alumno B, al resolver el problema
(S) 1 de la III serie, se preguntd: «;Se intersecan las
dos circunferencias? Dibujémoslas y ya veremos. Ante todo,
midamos diez centimetros de distancia entre los centros.
Ahora tracemos la circunferencia pequefia y la mas gran-
de. Naturalmente, no se intersecans. (Experimentador:
«No podias hacerlo sin dibujo? Trata de razonarlo». «Bah,
es mas dificils...)

Podemos afirmar, pues, que el razonamiento matema-
tico de estos sujetos necesita apoyarse constantemente so-
bre iméagenes visuales. Esto no significa que «las image-
nes» puedan sustituir a la «ldgicas. Estos alumnos no
flojean en la esfera de las imégenes, sino en la esfera
logico-verbal. Por eso tratan de crear ayudas visuales para
el pensamiento; este modo es subjetivamente méas facil
y objetivamente mas eficaz.

Los hechos observados explican que los sujetos de este
grupo elijan en general un medio imaginativo-visual para
la solucién de los problemas y recurran raramente al ra-
zonamiento. Por ejemplo, trataron de resolver todos los
problemas de la III serie con su método preferido. Y apli-
caron el mismo método a los problemas de la IV serie.

A estos sujetos les resulté dificil pasar del plano vi-
sual-concreto al plano légico-abstracto, Les fue relativa-
mente més ficil realizar la operacién inversa, basiandose
la imagen, aunque ambos transitos entranaron dificul-
tades. Se advirtidé una cierta dificultad al pasar de las
operaciones concretas a la comprension generalizada de
las reglas de estas operaciones. Un alumno resolvié cierto
namero de problemas similares, que le indujeron gradual-
mente a pensar que es posible calcular en forma abre-
viada el producto (a + b) (a—b). Adoptd este método
en el plano de las operaciones concretas («/por qué mul-
tiplicarlo todo cuando seguramente habra una parte abre-
viada? Cogeré a? y le restaré b?»). Pero no fue capaz de
formular la regla de forma general.

El proceso de abstraccién es, con toda evidencia, di-
ficil para estos sujetos, aunque exista una base sensorial
suficiente para la abstraccidén. La generalizacidén es un pro-
ceso sumamente dificil. Esto se demostré en la solucién
de los problemas de la II serie. Habitualmente, solo tras

247



haber resuelto todas las variantes intermedias pudieron
estos sujetos resolver de modo independiente el problema
general, y se necesité mucho tiempo antes de que llega-
ran realmente a comprender que si se demuestra un
teorema particular, simultineamente se demuestra para
todos los casos posibles. Sus preguntas, siempre confusas,
lo demostraron claramente,

Estos sujetos, carentes de una buena memoria para
las matemdticas, recordaban y retenian el material ima-
ginativo-visual mejor que el légico-verbal. Su memoria para
las definiciones, formulas, esquemas de pruebas y razona-
miento era pésima, se necesitaba mucho tiempo para que
aprendiesen de memoria, y olvidaban con rapidez. De los
ejercicios de la IV serie, recordaban mucho mejor los
gue resolvian con medios sobre todo imaginativo-visuales.

El grupo 3 (3 sujetos) se caracterizaba por el predo-
minio de un componente imaginativo-visual bien desarro-
Hado, frente a un débil componente légico-verbal. En cier-
to nimero de casos se podia hablar de una compensacion;
cuando el funcionamiento de un componente de la acti-
vidad intelectual en los ejercicios mateméticos era inade-
cuado, el otro era notablemente activo, y en algunos casos
el componente imaginativo-visual realizaba las funciones
del légico-verbal. En ciertos casos, el componente logico-
verbal estaba como «<neutralizado» por el imaginativo-visual
(lo cual provoca grandes dificultades en el estudio de las
matemadticas), mientras que, por otra parte, el componente
imaginativo-visual activaba a veces el logico-verbal.

La fuerza de las impresiones visuales solia impedir la
actividad légico-verbal. Por ejemplo, al resolver problemas
aplicando el.teorema del binomio, estos sujetos dificilmen-
te podian partir de la formulacién verbal, y ademais a ve-
ces se confundian; ¢por qué se les obligaba a aprender
de memoria formulaciones verbales «confusas e incom-
prensibles» cuando podian dar ejemplos sencillos de apli-
cacién de la férmula?

Los alumnos de este grupo percibian un simbolo mate-
mético como una imagen visual durante un periodo pro-
longado. Muchos estaban convencidos de que la esencia
del dlgebra consiste en operaciones con letras (y no en
nimeros con una designacidn literal), v les resultaba di-
ficil pensar en una letra como en un ndmero.

Los sujetos del tercer grupo discriminaban de modo
suficiente los materiales visuales. Pero la diferenciacion
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clara representacién visual; a falta de tal comprensidn,
volvian a la imagen visual. Se observé una enorme difi-
cultad en el paso de las operaciones concretas al plano
del conocimiento generalizado y de las reglas. Por ejemplo,
se explica la posibilidad de desarrollar un polinomio ele-
vado a determinada potencia, recurriendo al teorema del
binomio. Al resolver muchos ejemplos-tipo féciles, «sus
ojos se abren» a esta posibilidad y comienzan a actuar
consecuencia en la practica. Pero en realidad no realizan
la posibilidad que se les ha dado, porque no reconocen
su cardcter general.

Todo esto es consecuencia del hecho de que el pro-
ceso de abstraccién presenta grandes dificultades para
escolares de este tipo. Para llegar a la abstraccion es ne-
cesario siempre partir de lo que el alumno ha aprendido
de modo estable, o sea de lo que le da cierta confianza
su capacidad. Pero estos escolares no son capaces de
hacerlo de modo independiente, necesitan una continua
ayuda. Esta claro, por tanto, que para los alumnos de
este tipo el procesc de generalizacidon en el plano logico-
verbal les resulta sumamente dificil. Pero en el campo de
las operaciones concretas, la generalizacién practica se ob-
tiene sin especiales dificultades.

Asf, por ejemplo, el sujeto Y llegaba facilmente a dis-
tinguir los tridngulos en funcién del dngulo mas grande
(es decir, generalizaba en la prictica la caracteristica de
los tridngulos obtusos y la referia a todos los tridngulos
de este tipo), pero le resultaba dificil formular una ge-
neralizacién verbal (en forma de simple definicion).

En el estudio de la geometria, estos sujetos estaban
bastante bien orientados hacia las relaciones bidimensio-
nales y trataban de demostrar un teorema partiendo de
un gran nimero de estructuras pertinentes. Intentaban
claramente llegar a una obvia conclusién visual; les era
dificil construir una demostracion en forma general, y les
parecia dificil tanto comprender la esencia de una demos-
tracion geométrica como el hecho de que al demostrar
cualquier teorema se llega a un resultado general,

La actividad analftico-sintética se expresa mejor en es-
tos alumnos en el plano imaginativo-visual que en el 16
gico-verbal. La capacidad de sintetizar, la percepcién sin-
tética de un objeto, «aprehendido» como un todo, se
expresa mejor que la capacidad de analizar, aunque en
la esfera de las impresiones visual-imaginativas esté¢ des-
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éxito (o, mejor dicho, de fracaso); estos alumnos pudie-
ron resolver problemas tanto basindose en imégenes vi-
suales como prescindiendo de ellas. Naturalmente, cuando
el experimentador presentaba un griafico, la imagen con-
tribuia de modo notable a la comprension de la tarea,
pero si al realizar una tarea experimental tenfan que cons-
truir por si solos un esquema visual, les resultaba siempre
dificil. La eleccién de los métodos de solucién dependian
fundamentalmente de la naturaleza del ejercicio.

Para estos sujetos era tan dificil el paso del plano
imaginativo-visual al logico-verbal como el paso opuesto,
Todo dependia mas de la naturaleza del ejercicio que del
alumno cuestion,

Estos sujetos se encontraban ante graves dificultades
también en la abstraccién de una tarea concreta: separa-
cion de los aspectos no esenciales y generalizacién de los
esenciales. A veces la generalizacion era confusa, infundada,
carente de una adecuada base sensorial, mientras que otras
veces se detenia del todo; se daban todas las condiciones
necesarias para la generalizacién, pero estos sujetos no
conseguian prescindir de los aspectos inesenciales. Los ejer-
cicios de la serie II eran generalizados por estos alumnos
a diversos niveles, segiin las dificultades. Pero incluso en
el caso de tareas mis faciles sélo era posible una genera-
lizacién muy gradual. Para generalizar las tareas mas di-
ficiles se requerian muchas intervenciones del experi-
mentador.

No es posible decir nada en concreto sobre el predo-
minio relativo de la sintesis o del analisis en la actividad
de pensamiento de los alumnos del grupo 4, Dicho predo-
minio estaba en funcién de las caracteristicas de la tarea.
Lo dnico que se pudo averiguar con cierta seguridad fue
el escaso desarrollo de la actividad analitico-sintética.

Los alumnos de este tipo no se distinguian por una
buena memoria matematica. Con los medios de que dis-
poniamos era dificil poder establecer una diferencia esen-
cial entre recuerdo légico-verbal y recuerdo imaginativo-

visual.

Hemos distinguido cuatro tipos de alumnos con escasa
capacidad para las matemaiticas, refiriéndonos a la inter-
dependencia v a los niveles de desarrollo de los compo-
nentes visual-imaginativos y légico-verbales tal y como apa-
recen en el proceso de asimilacién de las matematicas.
Los otros dos grupos identificados se componen de alum-
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nos de capacidad media, y por lo tanto no entran en los
términos de nuestra investigacién. Nos limitaremos a ilus-
trar brevemente sus caracteristicas.

Grupo 5, caracterizado por el predominio de un com-
ponente légico-verbal bien desarrollado sobre un compo-
nente visual-imaginativo poco desarrollado.

Grupo 6, caracterizado por un desarrollo relativamente
bueno y arménico de los componentes logico-verbales v
visual-imaginativos; el primero desempefia un papel de
gufa y organizacién.

Resultados de los experimentos de la serie V
fmétodo de la Borisova)

Para orientarnos en el analisis del nivel de desarrollo
de los componentes visual-imaginativos y légico-verbales
nos servimos de los ejercicios de esta serie (5 posibles
ejercicios). Ademads, los alumnos fueron divididos en seis
grupos, tanto en funcién de la correlacién entre los ejer-
cicios realizados en las dos series (Krutetsky y Borisova),
como del nimero de ejercicios realizados en cada serie.
Ha de observarse que los resultados obtenidos con el mé-
todo de la Borisova fueron andlogos a los datos de nuestra
investigacién. Los grupos de alumnos que distinguimos
basindonos en el método Borisova correspondian a los
grupos aue habiamos distinguido en nuestra investigacion.
De 17 alumnos, sélo dos fueron incluidos en grupos dis-
tintos: el alumno B. F., situado por nosotros en el gru-
po 2, a causa de los resultados de los experimentos de la
serie V fue incluido en el grupo 6; el alumno V. S, que
habiamos incluido en el grupo 4, quedd en el grupo §,
después de los resultados de los experimentos de la se-
rie V. Con dos alumnos no se realizaron los experimentos
de la serie V.

Es oportuno observar que el empleo de los dos mé-
todos (el nuestro v el de la Borisova) no pretendia dis-
tinguir las relaciones tipoldgicas entre componentes visual-
imaginativos y légico-verbales en general, sino identificar
sus relaciones en un tipo especifico de actividad intelec-
tual. Comparando los datos recogidos con diversos mé-
todos (el nuestro v el de la Borisova) es posible establecer
de modo aproximado las relaciones tipolégicas de los men-
cionados componentes; del mismo modo, se puede definir
su nivel de desarrollo. Con un razonamiento légico es po-
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E. A. Mileryan*

Caracteristicas psicoldgicas de la transferencia de capaci-
dades técnicas en los estudiantes de escuelas superiores

Los pdrrafos iniciales de este ensayo afirman gue la
ensefianza politécnica ha de asegurar no sdlo la forma-
cion de miuiltiples capacidades técnicas, sino también des-
arrollar la capacidad de transferir, con resultado posi-
tivo, estas capacidades a condiciones nuevas. La evolu-
cidn de la economia socialista exige un alto grado de
desarrollo de actividades técnicas, gue constituyen la
base para el aprendizaje de muchas actividades., La trans-
ferencia de las habilidades es especiclmente importante
respecto a la mecanizacidn y automatizacidén de los pro-
cesos industriales. El trabajador debe no sdlo aprender
una vasta gama de nociones de mecdnica, electrdmica,
hidrdulica y tecnologfa industrial, sino que también debe
ser capaz de aplicar estas nociones condiciones in-
dustriales diferentes. Toca, pues, a las escuelas dotar a
los alumnos de capacidades técnicas que puedan ser trans-
feridas con resultado positivo. El estudio psicolégico de
la formacidn y de la transferencia de capacidades técni-
cas es de primordial importancia para una correcta or-
ganizacion de la ensefianza prdctica en la escuela y para
el necesario desarrollo de los lazos entre escuela y vida.

Hace tres afios estudiamos la formacién de capacida-
des técnicas en alumnos de cursos superiores y demos-

* Trabaja en el Instituto de Psicologfa del Ministerio de Edu-

cacidén de la repiblica ucraniana. Texto publicado en VP, 1960, ni-
mero 1, pp. 51-59,
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tramos que estas capacidades se pueden dividir en cons-
tructivas, técnico-organizativas y operativas 1. También
se ha podido comprobar que una de las condiciones fun-
damentales para el éxito de la ensefianza técnica estriba
en desarrollar estas capacidades para que sean versitiles,
de elevada calidad, y permitan un trabajo a velocidad
constante,

El siguiente paso fue una investigacién experimental
encaminada a descubrir las caracteristicas psicoldgicas de
la transferencia de una «<habilidad», y concretamente de la
«habilidad» de trabajar con el torno, al trabajo con otras
maquinas metalargicas (maquinas perforadoras y fresa-
doras). Empezamos basdndonos en la hipdtesis de que la
transferencia de capacidades técnicas se produce con mas
éxito cuando los estudiantes determinan por si solos los
principios generales del trabajo en las maquinas y después
ponen en prictica estas nociones para realizar tareas cons-
tructivas, operativas y técnico-organizativas.

Veintisiete alumnos de la clase IX (15-16 afios) parti-
ciparon en este experimento, divididos en dos grupos de
cultura equivalente: el grupo de control (10 alumnos) y
el grupo experimental (17). Ninguno de ellos habia inten-
tado nunca trabajar con maquinas metalargicas. El obje-
tivo fundamental era, en primer lugar, capacitarles para
trabajar con el torno, y después, cuando hubieran alcan-
zado cierta etapa de formacidn, hacerles realizar algunas
operaciones con las maquinas perforadoras vy fresadoras.

El grupo de control fue instruido en el trabajo del
torno con el método generalmente usado en nuestras es-
cuelas. Se les habld de la estructura de la maquina y de
su funcionamiento, después de lo cual ellos se sirviecron
de estas nociones para realizar siete tareas de creciente
complejidad. Tras haber alcanzado un nivel de instruccion
tal que podian realizar por sf solos la tarea mas compleja,
o sea la 7, se les pidi6 que prepararan solos la tarea
nimero 8. Esta entrafiaba el fresado de planos y la per-
foracién de agujeros horizontales; para realizar correcta-
mente la tarea tenfan que servirse de perforadoras y fre-
sadoras.

La formacién de capacidades técnicas en los estudian-
tes del grupo experimental se predispuso en funcién de
la hipétesis de trabajo. Primero se crearon condiciones

1 VP, 1958, num. 2.
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favorables para la formacién de nociones de fisica, car-
pinteria y trabajo con metales, necesarias para determinar
principios técnicos generales v el uso de qtiles como el
cepillo, la fragua, el cincel, el hacha, el taladro, la sierra,
la lima, la sierra eléctrica, etc. El experimentador dirigia
las operaciones y los alumnos, con su ayuda, determinaban
las propiedades generales de todos los instrumentos enu-
merados v formulaban los principios generales necesarios
para su uso. Mas adelante se realizé la tarea de poner en
priactica estos principios, provectando una maquina para
la produccidon de componentes de forma cilindrica, o sea

un torno (el experimentador habia mostrado los modelos
de dichos componentes).

El grupo experimental estaba formado en su totalidad
por estudiantes de la clase IX; la estructura del torno aun
no se les habia ensefiado; los estudiantes trataron de pro-
yectar la maquina de modo auténomo, realizando disefios,
modelos, planes de trabajo. El experimentador, en el mo-
mento oportuno, se entretenia en conversaciones con los
estudiantes, criticaba el planteamiento de los proyectos y
encaminaba gradualmente a los estudiantes hacia la correc-
ta ejecucién de la tarea. Por fin los estudiantes disefiaron
un esquema cinético del torno, en el que aparecian: el mo-
tor eléctrico, la correa de transmision, el.perno, el mandril,
la fresa, el soporte, v las demads caracteristicas esenciales de
esta maquina.

Tras haber llevado a cabo estas tareas, los estudiantes
se acercaron de uno en uno al torno y se les pidié que in-
dicaran las partes que figuraban también en sus dibujos.
Después se les explicd su estructura y se familiarizaron con
este aparato. Las nociones siguientes se impartieron con
idéntico método a los alumnos del grupo experimental y
a los del grupo de control.

Los resultados conseguidos con esta investigacion han
servido para establecer algunas caracteristicas psicoldgi-
cas del pensamiento técnico a esta edad y para poner en
claro la formacién del proceso de transferencia de las <ha-
bilidades» adquiridas con una maquina metalirgica a otra.
Cuando los alumnos del grupo experimental realizaron ta-
reas segin ciertos principios técnicos generales y operacio-
nes con varios instrumentos, se comprobé que la mayoria
de ellos podia formular estos principios s6lo mediante ayu-
das visuales v en el curso de la operacién practica con los
instrumentos cuvas propiedades trataban de generalizar.
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En la primera fase, algunos principios técnicos generales,
las ayudas visuales y las operaciones practicas ayudaron a
los alumnos no sélo a analizar y comparar las propiedades
de los instrumentos, sino también a buscar el modo de po-
ner en practica las nociones recibidas.

Durante el trabajo con el torno se encontraron otras
caracteristicas del pensamiento técnico en los alumnos del
grupo experimental. El andlisis de las observaciones mues-
tra las diversas caracteristicas generales y las tendencias
en el curso del razonamiento.

Siete alumnos propusieron usar limas semirredondas
para amolar una superficie cilindrica. Razonaron del si-
guiente modo: «Usamos limas planas para amolar planos.
Si fabricamos una lima de forma circular, podremos tra-
tar la superficie de un cilindro.» Desde un punto de vista
léeico este razonamiento es correcto, pero desde un punto
de vista técenico una lima semicircular es un medio absolu-
tamente inadecuado. Cinco sujetos de este grupo propusie-
ron hacer una abertura en una chapna de metal del mismo
didmetro del cilindro gue se debia amolar. Pensaron: «Las
piezas seran cilindricas poraue si las torneamos con un ins-
trumento cilindrico de bordes afilados, éstos eliminardn el
exreso de metal v construiremos piezas cilindricas.» Tres
suietos propusieron construir una méouina similar al apa-
rato aue sirve para afilar ldpices. Sepin ellos, esta méqui-
na dehia tener un embudo cilindrico. v en el medio habria
que insertar una hoia cortante. «Si el embudo gira alre-
dedor de la pieza —decfan— su hoja lo amuela v obtene-
mos una superficie cilindrica.» Otros sujetos del grupo ex-
perimental propusieron usar, para obtener una superficie
cilfndrica, un cepillo modificado con una hoja semicircu-
lar.

Una caracteristica tipica del grupo experimental era,
pues, el intento de usar, de forma invariable, principios fa-
miliares derivados de las anteriores experiencias con ins-
trumentos como el cepillo, la lima, el afilaldpices, etc. Se
proponfa sélo cambiar la forma de la parte cortante de es-
tos instrumentos, adaptdndolos asf a las condiciones de Ia
nueva tarea.

El anilisis del proceso del pensamiento durante la eje-
cucién de esta tarea mostré que en la mayorfa de los ca-
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sos los estudiantes pasaban de la observacién cotidiana,
incorporada en su experiencia prictica, directamente a la
préctica, sin utilizar las nociones recién aprendidas sobre
los principios generales de trabajo con los diversos instru-
mentos. Para ellos estas nociones eran steorias, no aflo-
raban para nada en la practica; al realizar la tarea técnica
ninguno de los escolares pudo, por si solo, sin ayuda del ex-
perimentador, superar los limites de la experiencia practi-
ca.

Para conseguir que los alumnos comprendieran la im-
portancia practica de los principios generales del trabajo
con los distintos instrumentos que se les habian mostrado,
el experimentador cambié el método de ensefianza; la ex-
periencia prictica se generalizaba ahora en una formula-
cién de principios generales que posteriormente fueron
aplicados por los alumnos, sin ayuda del experimentador,
a sus tareas técnicas. Se insistié, en particular, sobre el uso
no estereotipado de las nociones tedricas en la préctica.
Gradualmente y con ayuda del experimentador, los estu-
diantes emprendieron la ejecucion de la tarea técnica fun-
damental de disefio de una méquina para tratar piezas de
forma cilindrica. Al final, quince de los diecisiete estudian-
tes realizaron bien su tarea.

Los estudiantes del grupo experimental lo hicieron no-
tablemente mejor que los del grupo de control al realizar
la transferencia de la capacidad de trabajo con el torno a
las otras maquinas. So6lo siete de los diez sujetos del grupo
de control consiguieron transferir esta habilidad a la ma-
quina perforadora, mientras que en el grupo experimental
lo consiguieron dieciséis de los diecisjete. Aparecieron di-
ferencias aiin mas significativas cuandfa, en el curso de ela-
boracién de las piezas para la tarea nimero 8, se presentd
la posibilidad de transferir a la méquina fresadora la ha-
bilidad adquirida con el torno. En el grupo experimental
lo consiguieron quince alumnos de diecisiete, y el de
control sélo dos de diez.

El andlisis de las causas de estas diferencias ha demos-
trado que la formacién de las habilidades constructivas,
tecnolégicas y operativas en los sujetos del grupo experi-
mental ejerce una decisiva influencia en la solucién positi-
va obtenida en la transferencia de las habilidades. Este ca-
ricter creativo y politécnico ha estimulado a los alumnos
a un andlisis independiente y a un uso practico y genera-
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lizado de las nociones en la ejecucion de diversas tareas
técnicas.

Cuanto més profundos eran la comprensién y el cono-
cimiento de los principios técnicos generales, mejor re-
sulté la transferencia de las habilidades.

Se ha podido observar que la transformacién y la trans-
ferencia de las habilidades técnicas depende en gran me-
dida de la habilidad con que el alumno usa este conoci-
miento como un conjunto unitario en el trabajo indepen-
diente. La mayoria de los alumnos del grupo de control no
pudo transferir con resultado positivo las «habilidades» de
una méaquina metalargica a la otra porque no habia asimi-
lado las capacidades constructivas y el conocimiento de
los principios generales. Es interesante observar que en el
grupo experimental no consiguieron transferir las capaci-
dades aquellos dos sujetos que al principio de la ensefian-

za se habfan equivocado en la ejecucién de la tarea técnica
fundamental.

Esta influencia positiva de la capacidad constructiva
sobre el proceso de transferencia se explica, en nuestra
opinion, por el hecho de que el trabajo constructivo se
produce siempre basidndose en ideas generalizadas sobre
las propiedades de los objetos y de los fenémenos. Todo
esto no solo contribuye al desarrollo del pensamiento téc-
nico, de la imaginacion espacial, de la expresién creativa,
sino que proporciona capacidades técnicas eldsticas y mul-
tiformes, facilmente transferibles a nuevas condiciones de
actividad técnica. Por lo tanto la asimilacién de la habili-
dad constructiva facilita notablemente la transferencia de
las capacidades técnico-organizativas y también de las ope-
rativas.

Las capacidades operativas son mas inertes que las cons-
tructivas. Se debe a que su funcionamiento esti siempre
ligado a una cierta parte de la méquina; se realizan re-
petidamente en las mismas condiciones, se automatizan
rapidamente y se transforma en un <habito» senso-motor
estereotipado. Por eso es dificil que dichas capacidades
se transformen y se transfieran a nuevas condiciones. Sin
embargo, una comprension de la teoria y de la habilidad
constructiva y el conocimiento de los principios funda-
mentales del trabajo con las mdéquinas capacitan a estos
sujetos para transferir con mas éxito sus «habilidadess»
operativas a situaciones diversas.

Tanto antes como después de finalizar el experimento
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que existen etapas especificas en la ejecucién de tareas que
requieren la transferencia de «<habilidades». Durante una
primera fase, los estudiantes que han asimilado la capaci-
dad de trabajar con el torno tratan de usarlo sin ninguna
variaciéon en el trabajo con méaquinas perforadoras y fre-
sadoras, v esto provoca muchas ejecuciones equivocadas.
Tras haberse convencido de la imposibilidad préctica de
la ejecucion de esta tarea, se pasa a la etapa siguiente: de
la aplicacién de las acciones a la importancia del andlisis
de las condiciones de la nueva tarea, al esclarecimiento de
las principales diferencias entre el trabajo con el torno y
con las otras maquinas. Se reconstruyen y describen las
acciones que permanecen idénticas y las que varian en am-
bas tareas. De ello se deriva, en primer lugar, el anilisis de
las diversas caracteristicas y, sobre esta base, una reorga-
nizacion activa de las nociones y de las «habilidades». Po-
demos citar una parte muy significativa de una conver-
sacion.

El experimentador al alumno V. I.: Tienes que prepa-
rar un disefio de esta pieza del nimero 8. Lee el esquema y
explica cémo lo ves. (El alumno disefia la pieza en proyec-
cién asonométrica y explica correctamente su estructura.)

Experimentador: Di ahora cémo debe ser tratada la
pieza.

Alumno: Primero insertamos lo desbastado y lo amo-
lamos para obtener tres planos cilindricos. Después corta-
mos la mitad del cilindro y hacemos en su superficie late-
ral un agujero de 5,2 mm. de didmetro. Después hay que
cortar la parte chata, pulir y recortar el trozo de lo des-
bastado con la fresa.

Experimentador: Todas esas operaciones, ¢se pueden
realizar con el torno?

Alumno (reflexiona, v después contesta, vacilante): La
primera y la Gltima operacion pueden realizarse con el tor-
no, pero no sé cémo cortar parte de la superficie lateral y
hacer el agujero. (Mas adelante, Ilegd por sf solo a la solu-
cién.) Haré todo lo que pueda en el torno, y después serd
m4és fécil ver lo que hay que hacer. (Empieza a trabajar la
pieza, pero tras haber realizado las superficies cilindricas
se detiene, mira el disefio y pregunta al experimentador):
¢Coémo puedo hacer el agujero? (El experimentador le su-
giere que reflexione y resuelva él solo el problema. El estu-
diante quita la pieza de la prensa y trata de meterla
posicién tal que pueda realizar el agujero por medio del
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taladro del mandril posterior. Tras unas tentativas, em-
pieza a convencerse de los errores que estd cometiendo
y llega a la conclusion,: No se puede hacer nada con el
torno.

Experimentador: Mira esas méquinas y piensa si se
pueden usar para trabajar la pieza.

El estudiante se acerca a la méaguina fresadora, la mira
largamente y después exclama, indicando el plano de avan-
ce: «Aqui hay un soporte parecido al del torno, sélo que
en vez de un mandril hay una prensa en la que se puede
meter la pieza, después se puede limar la superficie lateral
como muestra el disefio, y se puede realizar el agujero
con un taladro manual.»

En esta etapa de la transferencia de una habilidad, el
estudiante trata de encontrar en la médquina fresadora las
partes que ya habia encontrado en el torno, e intenta ser-
virse de ellas para la ejecucion de la tarea. Al examinar la
estructura de la fresadora distingue ante todo el plano de
avance porque es parecido al soporte del torno, ya cono-
cido. Nota las diferencias de estructura de las dos maqui-
nas: en el plano de avance no hay un portafresa, sino una
prensa. Al darse cuenta de esto surgen asociaciones con
otros instrumentos mdas familiares, o sea la lima y el tala-
dro. Se elige el tipo de aproximacién: usar la prensa, la
lima y el taladro para realizar la tarea.

Esta etapa de la transferencia de «habilidades» se ca-
racteriza por la tendencia a usar la experiencia practica de
forma inmutable. Esto permite efectuar una transferen-
cia correcta en los casos en que habilidades ya existentes
pueden aplicarse a estas o aquellas nuevas tareas. Tras
esto, se inicia generalmente la etapa siguiente en la trans-
ferencia de una capacidad: el problema fundamental es
ahora el andlisis y la generalizacién de las diferencias de
estructura entre maquinas conocidas y miquinas descono-
cidas. En este punto, el conocimiento del trabajo construc-
tivo con el torno y de los principios generales especificos
del trabajo con las maquinas metalargicas —adquiridos
por los estudiantes al comenzar el experimento— empiezan
a ejercer una importante influencia.

Asi, T. pide al experimentador que ponga en marcha la
méquina fresadora. Después mete una chapa de aluminio
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en la prensa y girando lentamente la manivela del «plano
de alimentacion» la acerca a la fresa, Pero la fresa no to-
ca el material. T. no se desanima y trata de meter la chapa
mas arriba, en la prensa; tampoco consigue el efecto de-
seado. Entonces llega a una conclusiéon: tiene que ser po-
sible levantar este soporte. Tras algunas pruebas, encuen-
tra el mecanismo para levantar el plano, v lo levanta todo
lo necesario girando la manivela. Después mete la chapa
de aluminio en la fresa y, viendo que ésta produce lima-
duras y deja una superficie pulida, concluye: «La rueda
dentada, al girar, funciona en vez de la fresa en el torno,
solo que alli giraba la pieza mientras qeu aqui gira la fre-
sa.» Una vez parada la maquina, examina la fresa y afiade:
«Si, aqui los dientes tienen todo el borde afilado. Con esta
maquina se pueden hacer incisiones como en la sierra eléc-
trica y tratar superficies distintas, como con una lima. En
el torno esto no se puede hacer. En el torno gira el perno
y la fresa estd quieta.»

La sintesis de los resultados de toda la actividad ana-
litica determina una concepcién general del esquema de
las operaciones practicas, y por lo tanto, una transferen-
cia de «habilidades»; el nivel de estas generalizaciones, su
plenitud y adecuacién, determinan en gran parte el éxito
del experimento. Se prepara asi el camino para el paso a
la etapa de actuacion practica de la transferencia de la ca-
pacidad técnica; en este momento se verifica, en la practi-
ca, la correccién de las operaciones intelectuales y del mé.
todo. Un criterio objetivo para dicha verificacién viene da-
do por los productos de la actividad técnica, por su corres-
pondencia a la tarea asignada. Todo esto ayuda a los estu-
diantes a desarrollar el autocontrol y la capacidad de va-
lorar tanto los éxitos como los errores en la actividad téc-
nica. El éxito en la transferencia de las «habilidades» es
uno de los indices mas auténticos de la etapa de generali-
zacion, de la profundidad y eficacia del conocimiento. En
los casos en que la valoracién practica evidencia claramen-
te que la tarea técnica no ha sido realizada, los estudian-
tes suelen consagrarse de nuevo al andlisis de las condicio-
nes de la tarea. De todas formas, la etapa de la que acaba-
mos de hablar en el proceso de transferencia, y las corres-
pondientes operaciones intelectuales, se producen en for-
ma representativa y abreviada,

El anilisis y la generalizacion de los datos experimen-
tales recogidos han demostrado plenamente la hipdtesis de
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la que habiamos partido y han permitido establecer una
serie de carcateristicas psicolégicas sobre la transferencia
de algunas «habilidades» técnicas en estudiantes de cierta
edad. Creemos que el estudio de dichas caracteristicas

puede dar lugar a una mejora de los programas y los mé-
todos de ensefianza técnica.

Conclusiones

1) Se transfieren con mayor £xito aquellas capacidades
técnicas que se basan en el conocimiento de los principios
técnicos generales y de los principios del trabajo con ma-
quinas metalirgicas. La formacién de tales «habilidades»
es posible cuando la ensefianza estimula a los estudiantes
a aplicar sistematicamente las nociones, referentes a es-
tos principios, a la ejecucién de tareas constructivas, téc-
nico-organizativas y operativas.

2) La transferencia de las «habilidadess técnicas se
realiza en los estudiantes de modos muy distintos; a me-
nudo transfieren con bastante facilidad las habilidades
constructivas, pero tienen serias dificultades para trans-
ferir habilidades operativas. En cualquier caso, la posicién
de habilidades constructivas facilita la transferencia, tanto
de las habilidades ténico-organizativas como de las ope-
rativas.

3) La transferencia se inicia generalmente con inten-
tos de aplicacion directa de las nociones y de las «habili-
dades» existentes a la nueva tarea. Cuando el estudiante se
convence por sus propios medios de la imposibilidad de
realizar esta tarea, empieza a analizar méas detalladamente,
a comparar, a contraponer las condiciones de la nueva ta-
rea con las de la actividad en la que se habia formado la
habilidad sometida ahora a transferencia. En este punto
se observa siempre un proceso de identificacién y distin-
cidbn de caracteristicas iguales y diferentes enire la vieja
tarea técnica vy la nueva. De ello resulta, en primer lugar,
un andlisis de las diferencias, y, sobre esta base, una activa
reorganizacion de los conocimientos v las habilidades; es-
to determina una exacta identificacién de las caracteristi-
cas de la tarea a la que deben transferirse las habilidades
y capacidades. Basdndose en la sintesis de los resultados de
toda esta actividad intelectual, suele formarse una imagen
generalizada de las operaciones particulares que pueden
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conducir al éxito en la transferencia de capacidades. Esta
generalizacién es necesaria para que el estudiante pueda
tomar en consideracion métodos concretos adecuados a
la tarnsformacién y a la realizacién de sus experiencia préc-
tica en nuevas condiciones de actividad técnica; el éxito
en la transferencia de capacidades viene determinado
g&hmﬂﬁwdﬂvﬂydyﬂoﬁhm&rﬂm—

Mas adelante se produce, en efecto, la transferencia.
Durante esta etapa final, la correccién de las operaciones
intelectuales realizadas con anterioridad es comprobada
la préactica. En los casos en que no consiguen un resul-
tado positivo, los estudiantes vuelven a analizar las con-
diciones de la tarea, y empieza de nuevo el procedimiento
descrito. Pero ahora ya pueden ser eliminadas algunas
etapas.

La confirmacién practica de conclusiones teéricas con-
tribuye a la transferencia de las capacidades; los estudian-
tes empiezan a adquirir gradualmente una capacidad suma-
mente versédtil para realizar tareas técnicas distintas, de
determinado tipo.

En el proceso de transferencia de capacidades técnicas,
las actitudes de los escolares hacia el trabajo se transfor-
man; se ven cada vez mas atraidos por los aspectos acti-
vos ligados a la superacién de las dificultades en la acti-
vidad técnica. Esto, a su vez, contribuye a la formacién y
a la transferencia de las capacidades técnicas.
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mos sumariamente en este articulo se refieren al estudio
especifico de la combinacién de las palabras del ensefian-
te con los medios visuales. Para mejorar la prictica de la
ensefianza era preciso descubrir la combinacién mas efi-
caz entre comunicacién visual y comunicacién verbal. Era
necesario, por lo tanto, considerar los resultados obteni-
dos, o sea estudiar la cualidad de la asimilacién de nocio-
nes; y, para explicar la eficacia de los métodos mejores,
habia que afrontar al propio problema de la asimilacién
de las nociones.

Entre todos los temas que son objeto de ensefianza he-
mos elegido para la investigacidn la exposicién de nuevas
nociones por el ensefiante. Entre los medios visuales, se
eligieron objetos y fenémenos naturales y representacio-
nes de objetos naturales (modelos, figuras, etc.). Asi, el ob-
jeto de nuestra investigacidén fueron tanto los diversos mé-
todos de acoplar la exposicidn verbal con los mensajes vi-
suales mds préximos, en la medida de lo posible, a la na-
turaleza del nuevo material expuesto, como el desarrollo
de la actividad mental de los alumnos respecto a los dis-
tintos modos de acoplamiento de los medios de comunica-
cién verbales y visuales. Hemos tratado de estudiar estas
combinaciones respecto a otros fendmenos, en especial su
dependencia de los objetivos de la leccién.

A la luz de todo esto, el estudio de las lecciones era un
punto metodolégico fundamental. Los investigadores par-
ticiparon en las lecciones sin interferirse en ellas. El ana-
lisis puso de relieve diversos posibles modos de combina-
cién de la comunicacién verbal con la visual, y permitié
valorar su respectiva eficacia.

La simple observacion —aunque esencial para estable-
cer los aspectos tipicos de la ensefianza— no podfa propor-
cionar material para la valoracién de la eficacia de cada
método. A este propdsito se usé un experimento de ense-
fianza, en forma de lecciones especiales realizadas en con-
diciones escolares normales, v de tareas experimentales
realizadas por un mimero restringido de alumnos.

La calidad del conocimiento adquiride se valord me-
diante coloquios individuales que se celebraban después de
cada leccién experimental. Las conversaciones desarrolla-
das antes de las lecciones sirvieron para definir el nivel de
conocimiento con que alumnos de clases paralelas parti-
cipaban en estas lecciones. La comparacién de los resulta-
dos de los coloquios habidos antes v después de las leccio-
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ralmente, no se refiere sélo a las diferencias entre los te-
jidos de la hoja, sino a otros temas a los que no aludimes
ya que atafifan a relaciones que superaban los limites de
la percepcién directa.

Esta forma de combinacién de medios visuales y ver-
bales contrasta con la forma III, cuyas caracteristicas son
las siguientes: los alumnos reciben informacién sobre el
aspecto externo del objeto, sus relaciones y propiedades
directamente perceptibles, mediante la exposicién wverbal
del ensefiante; los medios visuales sirven sélo para conso-
lidar o concretar esta exposicion verbal.

Como ejemplo de la forma III damos un trozo de una
leccion sobre el mismo tema. El ensefiante explica las no-
ciones necesarias: «La capa superior de la hoja estd consti-
tuida por células estrechamente unidas entre si. Las célu-
las que constituyen la pulpa se disponen en muchas filas v
estdn distanciadas, entre ellas estin los espacios inter-
celulares.» Esta explicacién iba acompafiada por la obser-
vacién de las caracteristicas correspondientes del objeto.

En este caso, los que proporcionan nociones sobre el
aspecto externo del objeto son medios verbales. La funcién
de los medios visuales es consolidar y concretar esta ex-
posicidn; los estudiantes no deducen mas informaciones

sobre el aspecto externo del objeto gracias a la percepcion,
porque va lo conocen a través de la exnosicién verbal del

ensefiante 10,

10 Las otras dos formas de combinacidn, que no examinamos
aquf, se usan en el estudio de las conexiones y de las relaciones
entre fendmenos. En la forma II, las palabras del ensefiante gufan a
los escolares, basindose en las observaciones realizadas y en las no-
ciones gue éstos ya poseen, hacia el conocimiento v la formulacidn
de las conexiones entre fendmenos no directamente perceptibles; esto
es, las palabras del ensefiante no gufan la observacidn sino la
interpretacidn de la observacién dada y la reproduccién selectiva
del conocimiento precedente, mientras que los medios visuales sir-
ven para consolidar v concretar la exposicién verbal. En la for-
ma IV, esta combinacidén se emplea de modo distinto. Mientras
los escolares observan un objeto, el ensefiante describe las co-
nexiones que éstos no pueden percibir directamente, sacando con-
clusiones, unificando y generalizando los diferentes datos; es decir,
las palabras del ensefiante descubren las conexiones y las sobordi-
naciones existentes entre los fendmenos, v la percepcién del objeto
por los escolares tiene la funcidn de servir de punto de partida
a esta exposicién werbal,
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Durante la investigacién se pusieron en claro algunas
relaciones entre la eficacia de las formas I y II1. En este
articulo podemos dar sélo los resultados referentes a de-
terminadas lecciones, pero se ha averiguado que se trata
de resultados tipicos,

He aquf ejemplos sacados de la leccién de botdnica en
la que se estudia la estructura microscépica de la hoja.
Una importante caracteristica de estas lecciones la cons-
tituye el hecho de que familiarizan a los estudiantes con
las propiedades directamente perceptibles de un objeto
—formas I y III de combinacién de los medios verbales y
visuales—,

La tabla I compara la frecuencia del uso de las formas
I y III en estas lecciones, de lo que se deduce la cantidad
absoluta de los casos de aplicacién de cada una de estas
formas de combinacidn.

TABLA I

Formas de combinacidn de los medios de comunicacidn
visuales y verbales en las lecciones de botdnica sobre la
estructura microscdpica de la hoja

Clases Formas de combinacidn
I I

Vm 10 8
Vh 0 15

Como puede observarse, en la clase Vm la forma I es
usada de modo predominante, y en la Vb es usada sdlo
la forma III. La tabla II da el nimero total de las res-
puestas proporcionadas por los escolares en los coloquios
individuales. Recogemos ademés el nimero de casos que
no dieron ninguna respuesta, aunque en las lecciones se
habia mostrado el material correspondiente. Tomaron par-
te en los coloquios cinco alumnos de cada clase (dos bue-

nos, dos medianos y uno flojo).
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TABLA 11

Numero de respuestas en los coloquios individuales reali-
zados después de una leccion de botdnica sobre la estruc-
tura microscdpica de la hoja

Respuestas Casos en
Niumero los que no
Clases de las C Erradas hubo
preguntas | ~°"™ e respuesta
Vm 55 42 2 11
Vh 35 23 6 26

La relacidén entre respuestas correctas y numero de ca-
sos sin respuesta refleja el nivel de conocimiento. La re-
lacién entre las respuestas correctas y las erradas refleja
la exactitud de las nociones. Estos datos indican la exis-
tencia de grandes diferencias entre los alumnos de ambas
clases respecto al nivel de conocimiento; el nimero de res-
puestas correctas dadas por los nifios de la Vm es casi el
cuddruple de los casos en que no hay respuesta; las res-
puestas correctas de los alumnos de la VB son menos nu-
merosas que los casos en que no hay respuesta. Se pueden
distiguir claramente las diferencias correspondientes a
la exactitud de las nociones. En la V™ las respuestas equi-
vocadas son menos del 5 por 100 de las correctas, mientras
que en la VR esa proporcién es casi del 25 por 100

Estos datos estan convalidados por el analisis del tra-
bajo de control realizado por todos los estudiantes de am-
bas clases. Resultados andlogos se obtuvieron mediante
preguntas sobre la posicién de las hojas sobre el tallo, so-
bre la estructura interna del tallo, etc.

La mayor eficacia de la forma I de combinacién para
que los estudiantes se familiaricen con el aspecto externo
de los objetos se probd también en la ensefianza de la geo-
grafia, de la historia y de las nociones cientificas rudimen-
tarias en las clases elementales 11,

La eficacia de las diversas formas de combinacién de
los medios visuales y verbales cambia segiin las diferentes

11 Encontramos andlogas diferencias de eficacia entre las for-
mas II y IV de combinacién de los medios verbales y visuales.
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gogicos y, cosa aln mis importante, que pudiera dar una
respuesta a los problemas especificos estudiados. Se em-
plearon estimulos directos, sobre todo visuales, con un nu-
mero mayor o menor de propiedades (por ejemplo, estruc-
turas geométricas y figuras planas de formas y colores
distintos, méAs o menos semejantes entre sf).

Ademas, el experimento se varié en funcién de las con-
signas verbales dadas a los sujetos. Se usaron las instruc-
ciones verbales, ampliamente usadas en los laboratorios
de L. A. Orbeli, V. P, Protopova, A. R, Luria, A, N. Kaba-
nov. El método motor-verbal fue usado para obtener datos
que pudieran ser relacionados con los obtenidos por los
experimentos con las instrucciones verbales. Estas instruc-
ciones eran o indicaciones generales («Cuando veas una
figura circular, aprietas»), 0o refuerzos graduados en dos
grados («Cuando la figura no sea circular, no aprictess,
«cuando la figura no sea completamente circular, no aprie-
tess).

Los experimentos se variaron también en otros senti-
dos. En algunos, las instrucciones verbales no iban acom-
pafiadas por la presencia de un «modelo» de aquellos ob-
jetos ante los que los nifios tenian que reaccionar apre-
tando el interruptor de la bombillita eléctrica. En otros,
el experimentador, cuando daba las instrucciones verba-
les, indicaba un objeto perteneciente a la categoria de los
objetos que después se ensefiaban. Por ejemplo, al mismo
tiempo que se daba la orden: «Cuando veas una figura
circular, aprieta», se ensefiaba también una circunferen-
cia de 34 cm. de didmetro.

En la eleccién de los estimulos directos tuvimos pre-
sente el distinto efecto que tiene en el desarrollo del co-
nocimiento de los alumnos el uso de la forma I o de la III
de combinacién. Cuando se usaba sobre todo la forma I,
las imégenes que los alumnos se formaban sobre el as-
pecto externo de los objetos diferenciaban perfectamente
un objeto de otro. Cuando se usaba predominantemente
la forma III, era dificil cualquier tipo de distincién entre
los objetos seglin su aspecto externo.

A este proposito, durante el experimento se le daba
una especial importancia a la diferenciacién de objetos si-
milares. Se mostraban una circunferencia y una elipse:
en un caso, ésta era muy distinta de la circunferencia (por
ejemplo: 50x25 mm.), y en otro era muy similar a la
circunferencia (por ejemplo: 50x45 mm.). Asi se gradua-
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ba el nivel de semejanza de los objetos presentados. Los
indicios de base, utilizados para valorar el carécter de la
actividad reflejo-condicionada producida, eran: el periodo
de latencia de la reaccién motora, el contenido de la res-
puesta verbal, la relacién entre reaccién motora y respues-
ta verbal. Los sujetos eran alumnos de las clases I, I vy III.

Consideremos los resultados. Para hacer una exposi-
cién clara nos serviremos del material obtenido en los
experimentos realizados con un grupo particular. Con el
mismo fin, se obtuvieron resultados de otra serie de ex-
perimentos; pensdbamos, en especial, en la formacién de
reflejos condicionados con relacién a los estimulos (ver-
bales, auditivos) y en la generalizacién de las conexiones
condicionadas formadas.

Cuando las instrucciones verbales preliminares se pre-
sentaron en forma de indicaciones generales, predominé la
generalizacién primaria de las conexiones condicionadas;
los sujetos no podian distinguir ni siquiera una elipse muy
pronunciada (por ejemplo: 50x25 mm.) de una circun-
ferencia. El periodo de latencia ante la presentacién de la
elipse no era diferente del periodo de la respuesta cuando
se presentaba la circunfrencia.

Cuando las instrucciones verbales se precisaron mas,
los sujetos empezaron a reconocer que la elipse era muy
distinta de la circunferencia. Sin embargo, cuando habia
un gran parecido (por ejemplo: una elipse de 40 x 36 mi-
limetros) los nifios presentaban una reaccién motora
(cfr. extracto de la grabacién del 20 de diciembre de 1955).

Grabacién del 26 de diciembre de 1955, Katia, 7 afios.

Instrucciones: <«Cuando veas un circulo, aprieta.»
«Cuando la figura no sea un circulo,
no aprietes.»

Reaccidn condicionadal

Estimulos {perfodo de latencia
en segundos)

Circunferencia de 40 mm. de didmetro 0,98
Circunferencia de 40 mm. de didmetro 0,79
Elipse 40x 36 mm. 0,36
Elipse 50x 25 mm.

Circunferencia de 40 mm. de diimetro 0,56
Circunferencia de 40 mm. de didimetro 0,54
Elipse 40 x 36 mm. 0,38
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Como es sabido, la base para la distincién de objetos
muy parecidos es el sutil mosaico funcional de excitacién
0 inhibicién en la corteza. Podemos considerar, pues, que
en el caso citado este mosaico no se formaba ni siquiera,
a consecuencia de instrucciones mas precisas. Se comprobé
que no bastaba con proceder con estos criterios para obte-
ner la distincién. En el experimento citado, ni siquiera una
posterior precision de las instrucciones («Cuando la figura
no sea completamente circular, no aprietes»), bastd para la
distincidn de la elipse de 50 x 45 y la circunferencia. Se pre-
sentd entonces la elipse en posicién vertical, y se produjo
la distincidn. Después el nifio no reacciond ya el estimulo,
fuese cual fuese su posicién espacial (cfr. extracto de la gra-
bacién del 26-12-55). Después se presentaron 12 elipses de
diferentes proporciones entre los semiejes, perfectamente
distintas de la circunferencia, o sea con una suficiente ge-
neralizacién de las conexiones inhibidoras formadas.

Grabacién del 26 de diciembre de 1955 (continuacién).
Katia, 7 anos.

Instrucciones suplementarias: «Cuando la figura no sea
lo bastante circular, no aprietess,

Reaccidn mndi}
Observaciones

dicionada (peric
Estimulos do de latencia en
segundos)
Circunferencia de 40 mm. de did-
metro 0,52
Elipse de 50x45 mm. 0,72
Elipse 50x 33 mm. —
Circunferencia de 50 mm. de did-
metro 0,9¢
Elipse 50x 45 mm. 0,46
Elipse 50x 45 mm. — Vertical
Circunferencia de 50 mm, de did-
metro 0,76
Elipse 50 x 45 mm. —_

Los cambios en la posicién del objeto o la presentacién
del mismo objeto de distinto color constituyen un elemento
de novedad que suscita intensas reacciones de orientacién
e indagacién. El indice segin el cual valoramos la intensi-
dad de la reaccion de orientacion era el periodo de latencia

282



Hidden page



de combinacion dada y tarea diddctica. Cuando esta tltima
consiste en el estudio del aspecto externo del objeto, el en-
sefiante se preocupa de asegurar que los nifios perciban de
modo adecuado la propiedad y las relaciones de los obje-
tos observados. En la forma I de combinacién, el ensefiante
dirige el proceso de observaciéon del objeto. Cuando se usa
la forma III, los escolares no deducen nada nuevo de la ob-
servacion del objeto visual respecto al contenido de la expo-
sicién verbal del ensefiante. La caracterizacién de la I y la
III forma de combinacion, respecto al trabajo escolar, per-
mitié dar algunas explicaciones relativas a las variaciones
de su eficacia.

Sin embargo, no podia haber ninguna explicacién del
tipo buscado sin atenerse a los datos experimentales que

ilustran las caracteristicas y el mecanismo de la actividad
mental de los alumnos.

La exposicién verbal del ensefiante, junto con la pre-
sentacidn del objeto visual, podria considerarse en realidad
como observacidén directa. Pero, de ser asi, ;por qué los
datos referentes a la observacién directa indican resultados
mucho menos satisfactorios de lo que ocurre cuando las
preguntas encaminan simplemente la observacién hacia el
objeto sin explicar sus propiedades?

Los datos recogidos en el curso de los experimentos y
su interpretacién aclaran la superioridad de la forma I de
combinacién y la ineficacia de la forma III. Los resultados
del experimento confirmaron la hipétesis previa sobre la
distinta eficacia de las formas I y III. El uso de la forma
I provoca intensas reacciones de orientacién y de indaga-
cién. La constante movilizacién del reflejo de orientacién
engendra una condicién activa de la corteza que, como es
sabido, desempefia un papel esencial en la actividad refleja
condicionada.

Es oportuno introducir aqui los datos relativos a la do-
ble accidn de aquellos estimulos que adquieren el significa-
do de estimulos condicionados. Estos estimulos, como ha
demostrado P. S. Kupalov 2, Por una parte hacen surgir
una reaccién condicionada, y por otra determinan el tono
de la corteza. Kupalov ha insistido sobre el papel desempe-
fiado por la reaccién de orientacién en la formacién, espe-

13 P. 5. KueaLov, Algunos problemas referentes a la actividad

nerviosa superior, en Actas del XX Gﬂﬂgrﬂa Internacional de Psico-
logla, Moscid, 19586.
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Conclusiones

Los experimentos realizados han demostrado, en el pla-
no metodolégico v sobre la base de la investigacién experi-
mental especifica, lo infundado de la observacién de que
la palabra es «omnipotentes. Esto tiene su importancia.
En la educacién se suele afirmar que la palabra debe sus-
tituir a los otros métodos de ensefianza. Pero afirmaciones
de este género son, en gran parte, carentes de sentido. Lo
importante en el proceso de ensefianza, en los métodos de
ensefianza y en la organizacion de una clase, es el papel
efectivo de la palabra y los modos de usarla; y esto no se
ha aclarado en abscluto.

Hay muchos ejemplos de un uso adecuado, inteligente
y preciso de las palabras en la practica de la ensefianza, v
esto es lo que se deberia analizar cientificamente. Pero en
las escuelas atin no se ha superado por completo el verba-
lismo, v las palabras se usan a menudo de un modo ina-
decuado y primitivo.

El andlisis realizado por nosotros sobre las lecciones v
el estudio de la asimilacion de las nociones por el nifio,
respecto a los problemas estudiados, demuestran que in-
cluso una pequefilsima variacidon del tipo de exposicién
verbal del ensefiante puede determinay una evidentisima
variacién en la asimilacién de las nociones, en los resulta-
dos de la ensefianza. A este propdsito atin son mads ins-
tructivos los datos sacados de la aplicacidén de los métodos
psicoldgicos de investigacién, acompafiados por el empleo
del analisis fisiolGgico.

Con los experimentos antes descritos llegamos a una
posicién que a primera vista puede parecer paradéjica: la
palabra, que por su naturaleza es fuente de generaliza-
cidén, no produce directamente la generalizacidn deseada
de las propiedades de los objetos y de las acciones direc-
tamente percibidas por los alumnos. Para asegurar esta
generalizacién es preciso adoptar medidas especiales para
estimular la corteza, v hacer entrar en juego, por ende, la
sutileza del andlisis inherente al primer sistema de sefiales.

La investigacién demuestra, ademads, que el simple uso
de medios visuales en el curso de las lecciones no asegura
la eliminacién del verbalismo vy la consecucién de un eleva-
do nivel de asimilacién de las nociones. Es necesario em-
plear las formas de combinacién de los medios verbales
con los visuales, que demuestran ser mas eficaces con re-
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R. M. Teplov*

Aspectos psicoldgicos de la educacidn artistica

Seria un error suponer que ¢l dnico fundamento psico-
légico de la actividad artistica sea el «sentido estéticos.
«El arte —escribié Chernyshevsky— no es el producto de
una abstracta aspiracién a la belleza (la idea de la belleza),
sino el producto de una combinacién de todos los esfuer-
zos y las capacidades del hombre» 1, Turgenev, expresod
una idea andloga al exponer su concepcion del arte, en
contraste con la de Chernyshevsky: «El arte es un que-
hacer tan tremendo que todo el hombre, con todas sus
capacidades, a duras penas puede igualarlos 2,

El arte tiene un efecto profundo y de gran alcance en
los diversos aspectos de la psicologia humana, no sélo so-
bre la imaginacién y los sentidos, sino también sobre el
pensamiento v la voluntad. De ahi su enorme importancia
para el desarrollo de la conciencia y de la autoconciencia,
en la educacion moral y en la formacion de la concepcion
de la vida. La educacion artistica es uno de los mas pode-
rosos medios para desarrollar una personalidad plena y
armoniosa.

* Colaborador del Instituto de Psicologfa de la Academia de
Ciem:i;s Pedagégicas de Ja URSS, Texto publicado en 5P, 1946, ni-
mero 6.

1 N. G. CHEERNYSHEVSKY, Obras, 1905-1906, vol. 2.

2 FET, Memorias, vol. 1, pdg. 63,
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Se dice a menudo que los estudios artisticos presupo-
nen la presencia de capacidades correspondientes en la
esfera de las sensaciones y de la percepcién (oido musical,
sentido del ritmo, etc.); discriminacion en la reaccidén emo-
tiva, expresion, etc. Desde el punto de vista pedagdgico,
esto no es lo bastante preciso. Si la actividad artistica
«presupusiese» solo la presencia de estas capacidades, si
fuese sélo el escenario para sus manifestaciones, su im-
portancia educativa no seria tan grande.

Todas las capacidades se forman v desarrollan sdlo
durante la actividad, v ante todo en la actividad que re-
quiere necesariamente esa capacidad y que no puede ser
emprendida sin ella. Las capacidades necesarias para la
creacion artistica se forman, pues, y se desarrollan en el
proceso de actividad artistica. Pero como tales capacida-
des, se desarrollan sobre la base de requisitos previos en
el nifio, si ninos distintos se ven sometidos al mismo tipo
de educacidn manifestarian capacidades artisticas muy di-
ferentes. La educacién artistica tiene una influencia in-
mediata sobre aquellos aspectos de la psicologia que estdn
particularmente influidos por las formas y la naturaleza
emotiva del arte. Por ello los estudios artisticos consti-
tuyen esencialmente una escuela para la percepcidn, la
imagen v los sentimientos.

En la percepcidn estética, la forma sensorial de las
cosas —la misma «vista» o el mismo «oido»— adquiere
un significado de especial relieve, respecto a los otros as-
pectos de la percepcién. Lo importante en la percepcitn
ordinaria, cotidiana, no es tanto la «visién» o ¢l «sonido»
de las cosas, cuanto su significado. Encuentro a un hom-
bre por la calle; en la mayoria de los casos todo el conte-
nido del acto de percepcion consiste en el hecho de que
lo veo =asi v asd», como resultado de una mirada superfi-
cial. Si la avisidén» del hombre atrae mi atencion, en gene-
ral eso ocurre sélo en la medida en que algo ame recuer-
da» algo: «;Es horrible! ;Estard enfermo?». Al oir a al-
guien que habla, ¢no es cierto que a menudo «sentimoss
algo distinto del significado de las palabras v de la expre-
siébn? E incluso en lo que se refiere a la entonacion, a me-
nudo «sentimos» mds su significado que la propia ento-
nacién: «Parece ofendido».

Ver v sentir con los ojos y oidos de un artista —un pin-
tor, un actor— es algo completamente distinto. El artista
Mikailov de Anna Karenina, de Tolstoi «recordaba siem-
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pre todas las caras que habia vistos, pero «no recordaba
el nombre de un hombre ni el sitio donde le habia visto
y donde le habia hablado», Esto contradice el hecho de
que generalmente los nombres hacen acordarse de las ca-
ras. Para Mikailov el rostro era «la sefial de identidad» de
un hombre, percibia y recordaba todo lo que tenia que ver
con su aspecto externo y su expresion interna.

Las artes figurativas exigen una clara precepciéon del
zaspecto» real de las cosas, un ir mas allad de ese velo del
habito que oculta a la mirada cotidiana el «aspecto» real
de las cosas. De ello resulta, en parte, una disminucién
de la constancia de formas, magnitudes y colores, carac-
teristica de la percepcién habitual. Cuando el nifio retrata
lo que ve, aprende inevitablemente a ver las cosas de mo-
do distinto, en un modo mas preciso v exacto.

Esto es igualmente valido para la percepcion auditiva.
Se acepta generalmente que la musica exige un tipo de
oido especial. Esto puede aplicarse también a la poesia,
que requiere una percepcion desarrollada vy distintiva de los
sonidos del lenguaje. Desde un punto de vista psicolégico,
el concepto de «oido poéticos es tan legitimo vy necesario
como el de «ofido musicale. El actor, o el artista al leer
debe desarrollar sin duda un especial género de «oidos; si
hay que reproducir las entonaciones, se debe tener la capa-
cidad de advertir de modo preciso sus matices.

La escritura creativa entrafa el desarrollo de varios as-
pectos de la percepcidén (e idealmente, de todos) 2. Los
«0jos» del escritor son distintos de los del pintor (la des-
cripcién con palabras implica una visién distinta de la re-
querida para retratar), de la misma manera que su «oido»
es distinto al del musico o del actor. Pero no es posible
escribir creativamente sin un desarrollo discriminativo de
la =vista» v del «oido» (igual que de otros aspectos de la
sensacion). Para dar una idea del continuo scultivo de la
percepcién» que es un elemento esencial del trabajo crea-
tivo de un escritor, reproducimos parte de una carta de
Turgenev a un joven:

«Hoy por la noche, antes de irme a la cama, paseo por
el patio. Ayer me detuve v empecé a escuchar. He aqui los
diversos sonidos que he oido. El sonido de la sangre en los

3 A la pregunta: “;Qué género de percepcién sirve de base
para la formacidn de imdgenes (visuales, auditivas, ete.)?" Maksim
Gorki contestd: "Toda la percepcidn, no hay la menor duda”. (Cémo
escribimos, Leningrado, 1930, 27).
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oidos y de la respiracion; el susurrante e incesante mur-
mullo de las hojas; el chirriar de las cigarras —habia cua-
tro en los drboles—. El pez hizo un leve rumor en la super-
ficie del agua, como el sonido de un beso. De vez en cuan-
do caia una gota, con un sonido ligero y argentino. Una ra-
ma se parte —:;qué la ha roto? Se oye un sonido lejano—
¢qué es? ;Pasos por el camino? ;O el bisbiseo de una voz
humana? Y de pronto el elegante soprano de un mosquito
suena justo en el oido» 4,

Todas las formas de actividad artistica requieren tanto
la educacion de los sentidos como el desarrollo de capaci-
dades de percepcién muy complejas, por ejemplo el poder
de observacion. La educacién artistica debe, pues, acome-
ter siempre la educacion de la percepcidén. Esta es una de
las razones de su importancia para la educacién general;
educando la capacidad de «ver» v de «oir», el arte crea los
requisitos indispensables para un amplio y profundo co-
nocimiento del mundo.

La imaginacién es la creaciéon de nuevas formas, me-
diante el material proporcionado por la percepcidn ante-
rior. Esta desempefia un papel vital en todo tipo de obra
creativa. No sélo es esencial para la actividad del inventor
y del experimentador, sino también en los terrenos cienti-
ficos mas abstractos. «Es absurdo negar la funcidén de la
fantasia en la ciencia mas rigurosa», escribié Lenin en los
Cuadernos filosdficos; v también: «Sin la fantasia, incluso
a los matemadticos les habria sido imposible inventar el
cdlculo diferencial e integrals,

Pero en ninghn terreno tiene tanta importancia la ima-
ginacién como en el del arte, en el proceso de creacién ar-
tistica. Las formas de imaginacidn tienen un lugar en la
ciencia solo cuando el pensamiento creativo del cientifico
es introducido en el material. En el arte, la creacidn de
formas es la tarea directa del creador: el artista —escritor,
pintor, compositor, actor— incorpora en formas, sus pro-
pias intenciones ideoldgicas. La imaginacién ocupa, pues,
un puesto fundamental en el proceso de creacién artistica
y esto significa que toda [a actividad creativa durante la
educacién puede servir eficazmente como medio para el
desarrollo de la imaginacion.

La educacién de la imaginacién, empero, sirve para otros
aspectos de la actividad artistica, ademads de los creativos

4 Cartas de Turgenev a Pauline Viardot y a sus amigos fran-
ceses, Mosca, 1960.
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recto. Hay espectadores que quizds saben darse cuenta y
juzgar, pero que son incapaces de ver. Es dificil represen-
tar delante de ellos. No hay nada de esto en Konstantin
Sergeevich. Estalla en risas y goza en voz alta, sus ojos se
iluminan; no hay nada en él que indique a un admirador
profesional... La habilidad de conservar la percepcion direc-
ta de la vida y del arte, no de modo estrictamente profe-
sional, sino de modo vivo, es lo que ha llevado a Stanislavs-
ky al éxito, un éxito, en verdad, nunca igualado en la his-
toria del teatro mundials 10,

No basta con afirmar que es posible resolver el proble-
ma de la subsistencia de la orientacién emotiva; se podria
decir mas bien que si no se resuelve este problema resulta
imposible el propio desarrollo estético. Aunque la percep-
cién de las obras de arte deba de ser «directa» y emotiva,
la capacidad para esa percepcidn, especial por lo que
a las grandes obras de arte respecta, no esta «directamen-
te» determinada; exige una gran cantidad de trabajo pre-
vio, una especial «preparacién», una cultura desarrollada,

tanto en sentido general, como en sentido especificamente
estético.

Asi, Belinsky, que tan tenazmente insistié sobre la ne-
cesidad de una orientacion directa y emotiva hacia las obras
de arte, insistid con idéntica firmeza sobre el hecho de que
esto supone un largo trabajo preparatorio: «Sin prepara-
cién, sin pasion, sin trabajo y tenacidad en el desarrollo y
afinacién de los sentidos, nadie se acerca al artes 11,

«El estudio debe ser similar al requerido por la cien-
cia, porque para una real comprensiéon del arte, para un
verdadero disfrute de él, es necesario un estudio adecuado,
un estudio cada vez mds intenso de disciplinas que estan
enteramente al margen de la esfera del arte» 12,

Gran parte de lo dicho puede aplicarse también a la
miisica; la musica se considera a menudo como el «lengua-
je de los sentidos». Un dibujo o un cuadro son ante todo
el retrato de algunas cosas, realizado con ayuda de lineas y
color, pero no siempre tienen un significado estético, un
efecto emotivo (por ejemplo, una ilustracién de un libro de
texto). Lo mismo puede decirse de la literatura y de la des-

-

10 S. OBrazTSOV, Actor con marionetas, Moscid, 1938, pdg. 102,
gina 102,

Il VY, BELINSEY, Obras, vol. IX.
12 [bidgm,
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cripcién verbal en el sentido mas amplio del término. La
miisica, en cambio, no tiene ningan significado si no es una
reaccion emotiva ante ella. Los nifios no la entienden como
objeto estético, sino que se dirige de modo directo y espe-
cifico a sus sentidos; en caso contrario, no tiene el menor
significado para los nifios. Cuando se le pregunté a Cher-
nyshevsky: «;Cudl es la necesidad que impulsa al hombre
a cantar?» Contestd muy justamente: «Parece que esta ne-
cesidad es bastante distinta de la aspiracién a la bellezas,
El canto es sproducto de los sentimientoss y es «esencial-
mente expresion de felicidad o de dolors 13,

Por eso el arte es uno de los medios mas eficaces de
educacion de los sentidos. Desarrolla la sensibilidad emo-
tiva, la compasidn, la receptividad; amplia la experiencia
emotiva del hombre, no sélo reflejando sentimientos inti-
mos que le son conocidos, sino revelando también senti-
mientos nuevos que antes le eran desconocidos. Nikolai Os-
trovsky escribié sobre este tema de modo sencillo y con-
vincente:

« ; Sabéis por qué amo tanto la misica? He visto mucha
sangre v muchos sufrimientos en mi vida. He crecido en
tiempos duros. No perdondbamos a nuestros enemigos mi
nos preocupidbamos por nosotros mismos. Ahora soy un es-
critor v me toca escribir sobre la vida. Las escenas de la
guerra civil y el odio a los enemigos estin frescos en mi
memoria. Pero en la vida ignoraba el amor. Fue Chaikovsky
quien me hizo pensar y suscité en mi alma sentimientos in-
timos, cuya existencia nunca habia sospechados 14,

El arte, y la misica en especial, no suscita necesaria-

mente sentimientos fntimos y «tiernos»; también puede
evocar sentimientos heroicos y viriles, sentimientos de to-
das clases, cuya existencia el hombre «nunca habia sospe-
chado». Pero no basta con decir que el arte procura una
rica experiencia emotiva; proporciona una experiencia emo-
tiva de tipo especifico; no sélo determina una experiencia
sentimental, sino también la capacidad de entender los sen-
timientos y de asimilarlos mediante esa comprension.
«Cuanto mejor controlamos nuestros afectos —escribio

13 N, C. CHErRNYSHEVSKY, Articulos sobre estética, Moseci,
1938, pdgs. 91-92,

14 5. Kats, Encuentros con Nikolai Ostrovsky, en Musica So-
viética, 1973, nim. 3.
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Spinoza—, mejor conseguimos asimilarlos, comprendién-
doloss 15,

Toda la actividad artistica, tanto la creativa en sentido
estricto como la ejecutiva, lleva normalmente al desarrollo
de notables capacidades, a la combinacién de sensibilidad
emotiva y autocontrol. Dicha combinacién es necesaria para
la creacidn artistica, creacién que no podria producirse sin
una profunda implicacién emotiva y que seria, ademads, im-
posible sin la plena participacién de todas las capacidades,
y sin esa «serenidad» que para Pushkin fue uno de los ras-
gos de la distincién entre la verdadera inspiracion y el sim-
ple «disfrute» !¢, Una genuina percepcién artistica no sélo
amplia y profundiza la vida emotiva, sino que favorece tam-
bién la capacidad de aduefiarse de los propios sentimientos
y de controlarlos.

La percepcidn del arte es un proceso activo, que incor-
pora momentos motores (ritmo), experiencia emotiva, acti-
vidad imaginativa y «operaciones de pensamiento». Estas
altimas tienen especial importancia en los nifios pequefios.
La mayor o menor inteligibilidad de la literatura infantil
depende ante todo de su capacidad para determinar en los
nifios un proceso de identificacién: ponerse en el lugar del
héroe de la historia y actuar con €117. Al examinar las
razones del éxito de las viejas fdbulas clasicas para nifios,
o sea la razén por la que los nifios pueden oir «Caperucita
roja» desde el principio al fin veinte veces, S. Ia. Marshak
observ: «Esto ocurre porque cada frase de la historia, la
sucesion y la l6gica de los motivos, estin en el sitio justo
de forma tan evidente que cada nifio puede ponerse en el
lugar de la heroina de la fdbula, puede identificarse con
«Caperucita Rojas 18,

Para los nifios en edad pre-escolar escuchar un cuento
es un «juego de pensamiento». Por eso les gusta ofir repetir
las mismas historias hasta el infinito, v agradecen que en
los tradicionales cuentos infantiles se haga un gran uso de

15 Spinoza, Etica.

16 A, S, PusHKIN, Notas rdpidas al articulo de Kuchelbecker
“Direcciones en nuestra poesia”.

17  Este aspecto se ha estudjado a fondo en algunas interesan-
tes investigaciones de la seccidn psicoldgica del Instituto Pedagdgico
de Jarkov. Q. V. ZARPOROZHETS v S. O. CHOMENED, en Contribucio-
nes del Instituto Pedagdgico de farkov, vol. VI, 1941: D. M. ARO-
NOVSEAYA, La comprension de una historia por nifios, en funcidn de
su composicidn, Tests.

18 S, Ia., MARSHAK, Contribuciones sobre literatura infantil al
Primep Congreso de escritores sovidticos, 1934,
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han dejado “sin casa” y que por lo tanto “no tiene una
casa”. No percibe que “no tener casa” significa quedarse
sin techo, no tener un abrigo para la nieve, no tener un si-
tio para comer, no tener un refugio que proteja del calor
y del frio, etc. Por eso, al pensar en el “derrumbamiento de
la casa” no lo siente como una “catdstrofe” para la mufieca
y la historia no hace que surjan en €l las actitudes corres-
pondientess.

Debe pensarse, de todas formas, que esta reaccion de-
pende de la edad de los nifios, que un nifio de tres afios no
es capaz de «hacer suya» la historia y de llegar, basado en
ella, a nuevos juicios morales, Una investigacién realizada
con una versién diferente de la misma historia produjo re-
sultados completamente distintos. En esta nueva version se
introdujeron algunas frases nuevas (en cursiva):

«Una vez era un nifio. Se llamaba Kolia. El nifio tenia
una mufieca, Natasha. Kolia construyé una casa con ladri-
llos v Natasha vivia en aquella casa. La mufieca estaba
contenta de vivir en aquella casa. En la casa habia una ca-
ma donde dormia la mufieca; una mesita en la que comia y
jugaba. Llegd corriendo un perro y tiré la casa de la mu-
fieca. Entonces la muifieca ya no sabia dénde vivir: no sa-
bia donde poner su cama, ddnde dormjr; ya no tenia
una mesa en la qgue comer; empezd a llover y no podia re-
fugiarse en ninguna parte. Sin su casa la muifieca empezo
a llorars.

De los 28 nifios que oyeron esta versién, 22 juzgaron a
los personajes de la historia. Incluso el nifioc que después
de la primera versién habia llamado «buenos al perro por
haber encontrado un perrito blanco en la calle, afirmé aho-
ra que el perro era «malo», v a la pregunta: «;Por qué es
malo el perro?» Contestd: «Porque ha tirado la casa». En la
segunda versiéon no se hizo una critica de los personajes,
y mucho menos del perro, y por lo tanto la valoracién de
los nifios no podia originarse en la historia. Hubo una va-
loracién porque en este caso los nifios sintieron «la catés-
trofe» de la mufieca que se habia quedado sin casa como
algo propio. Naturalmente, es imposible hablar en este ca-
sao de percepcidén artistica en el significado real del tér-
mino, Pero a propésito del tema que estamos considerando
aqui, vale la pena tomar en consideracién este ejemplo:
demuestra que una historia «hecha propia» puede crear
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impresién intensa ejercida por el arte sobre quienes des-
pués fueron grandes artistas ha sido descrita a menudo
como identificacion emotiva con un héroe v sus acciones,
donde experiencia moral y estética se han fundido en un
conjunto. Citaremos, por ejemplo, la descripcidén hecha por
M. N. Ermolova de su primera experiencia teatral (y es-
tética):

sRecuerdo que cuando apenas contaba tres afios estaba
en el teatro sentada en las rodillas de mi padre y observaba
con avidez lo que ocurria en el escenario; habfa un guapo
mozo con una capa raida que trepaba por una verja de hie-
rro; representaban El gentilhombre espafiol, de 1. V. Sa-
marin, Naturalmente, no recuerdo la trama ni la interpre-
tacién del actor, pero recuerdo que recibi una indeleble
impresién de lo guapo vy noble que era, de que protegié y
salvé a alguien, v de que al final acabaron todas las desdi-
chas que le habian perseguido durante toda la vida hasta
hoy, he recordado los excesos con gran claridad 21,

En este caso se recuerda una clara imagen visual («un
guapo mozo con una capa raida que trepaba por una verja
de hierro=) y aiin se evoca con mayor claridad una atmos-
fera estéticomoral. El contenido de esta impresion, que
determind su «indelebilidad», tiene en si mismo un valor
moral {«lo noble que era, protegio v salvd a alguiens) v una
neta simpatia por el héroe («acabaron todas las desdichas
que le habfan perseguido.»). Pero esta atmoésfera es experi-
mentada estéticamente —«lo guapo que era»—, guapo por-
que protegid y salvd a alguien, porque escapd a todas las
desgracias, quizd porque trepaba por la verja con mucha
destreza. La experiencia vy el juicio estético y especifica-
mente moral en la percepcidn del arte se desarrollan so-
bre la base de la actividad interna, eviviendo con el hé-
roes, sin lo cual no habria una percepcién artistica com-
pleta.

La educacién artistica, ademés de promover la percep-
cién artistica, debe incluir también formas productivas de
la actividad artistica, o sea, lo que se suele definir como
arte infantil.

Raramente se da en la practica educativa tradicional
una armoniosa combinacién de estos dos aspectos; nor-
malmente suele darse una direcciéon unilateral distinta se-

21 T, L. SCHEPKINA-KUPERNIE, Sobre Ermolova, Mosci, 1940,
pdgina 27.
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gun las diversas artes. En las artes figurativas, a los nifios
se les ensefia a pintar y a modelar (o sea, que se desarro-
llan, bien que mal, sus capacidades creativas), pero se ha
atendido poco a la percepcién. En la literatura se ha dado
una experiencia de la percepcidén, buena o mala, sin pre-
ocuparse en lo mas minimo del desarrollo de la creativi-
dad. En la misica nos hemos limitado a la ejecucién (in-
cluido el canto) y se ha hecho muy poco para impartir un
tipo de ensefianza que desarrollase la percepcién musical;
y habitualmente el trabajo creativo, o sea, la composicion,
ha tenido escasa importancia 2,

Se ha afirmado a menudo que en la musica y la litera-
tura la actividad creativa es un terreno reservado a indivi-
duos especialmente dotados, ¥ no se incluyen por ello en la
educacién de la mayoria de los nifios. Los datos psicoldgi-
- cos han demostrado que esto es inexacto. Se ha demostra-
do que orientar a los nifios (v no sélo a los especialmente
dotados) al trabajo creativo, en vez de a su puro «aprecio»,
favorece el desarrollo artistico general v responde plena-
mente a las capacidades y las posibilidades del nifio, que
le es, puede decirse, casi natural. La actividad productiva
podria ser més natural v facil para los nifios de lo que lo
es el «aprecio» en terrenos particulares. La investigacion
emprendida en Jarkov, de la que hemos hablado antes, asi
lo demuestra. Por ejemplo:

«Los nifios de edad pre-escolar dieron una pequefia re-
presentacién a la que asistian sus coetaneos. Evidentemen-
te, para el nifio en edad preescolar era mas facil ser
actor que espectador. Como ejecutor, estaba perfectamen-
te orientado a la representacién de los acontecimientos,
pero como espectador se aburria y entendia bien poco
de lo que estaba ocurriendo en el escenario. Al final de
la representacién, todos los espectadores solian congre-
garse en el escenario para tomar parte en el espectacu-
lo» 2,

Desde un punto de vista psicolégico, naturalmente, esto
no es actividad artistica, sino mds bien juego, v en el jue-
go la posicién del espectador resulta muy dificil, por falta
de comprensiéon. Vale la pena examinar todos estos hechos

—_—

2 E| trabajo de algunos maestros, que tratan de construir
un sistema de educacién musical sobre la base de la “creatividad”
es s6lo una brillante excepcidén, gue contrasta notablemente con la
educacidn musical tradicional basada sobre las "reglas".

23 D. M. ARNOVSKAYA, Tesis, Instjituto Pedagdgico de Jarkov.
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porque pertenecen, va que no a la historia, al menos a la
aprehistoria» del desarrollo artistico del nifio.

Diarios sobre el desarrollo de los nifios indican que en-
tre los 34 vy los 6-7 afios muchos desarrollan aptitudes para
la misica, para la literatura, para el recitado, de tipo crea-
tivo (dejando a un lado los casos de gran talento) y, de
modo autonomo, sin ningin estimulo educativo . A ve-
ces esta actividad artistica independiente tiene notable im-
portancia en la vida del nifio de edad pre-escolar y posee
un caracter de improvisacion, con un grado de sintesis
variable; se trata de ejecucidn y composicién de un texto,
de una musica, a veces con elementos de recitado v danza.
Para un nifio, el centro de gravedad consiste en la compo-
sicion del texto, mientras que la melodia es sdlo secunda-
ria; para otro, el centro de gravedad es la composicién de
la melodia, mientras que las palabras pueden casi carecer
de sentido; pero ambos entienden su actividad del mismo
modo; =canto mi cancidns.

Podemos dar otro ejemplo: muchos nifios de edad esco-
lar —v no sdélo los més pequefios— pueden sentirse emoti-
vamente transportados al scontar una historias, lo cual,
desde un punto de vista psicoldgico, representa indudable-
mente una creacién literaria del tipo de la improvisacion.
Debe observarse, en primer lugar, que el transportarse al
«contar una historia» no es caracteristico sélo de quien
posee especiales dotes literarias, v en segundo lugar que
en la mayoria de los casos este proceso surge de un modo
absolutamente independiente, es decir, responde a necesi-
dades reales y apremiantes del nifio. Estos son, obviamen-
te, los requisitos previos del desarrollo de la composicidn
creativa en la mayoria de los nifios.

La actividad artistica productiva del nifio (el arte del
nifio) se desarrolla en el juego, que es la actividad princi-
pal durante la edad pre-escolar; los supuestos para esta
actividad artistica se crean precisamente en el juego. Pero
la diferencia esencial entre ambas actividades es que la
actividad creativa origina un producto, un resultado, mien-
tras que «los motivos de la actividad del juego se encuen-
tran no en el resultado de las acciones, sino en el propio

24 A, D. PavLova, Digric de una madre., Ed. a cargo de M.
Rybnikov, Moscii, 1924; Z. I. STANcHINSEAYA, Diario de una madre,
a cargo de K. Komilov, Mosci, 1924; Iu. BRAZBURG-CHAIKOVSEAYA,
Diario del desarrollo de mi hermana Sali, vy BoLDYREVA, Diario del
desarrollo de Misha Barbasher, (MSS. coleccidn de diarios, Instituto
de Psicologfa, Mosci).
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proceso» ¥, La creacion artistica puede, naturalmente,
producir una honda sensacidén de felicidad, de satisfaccién,
de contento. Es obvio que el escritor siente la necesidad
de escribir, el cantante la de cantar, el actor la de repre-
sentar. Pero en todas estas actividades creativas el objeto
es el resultado, el producto. El joven artista no trabaja
por amor a la creacion en si misma, sino por lo que crea.

Un indice de desarrollo es, pues, el paso de la actividad
dirigida hacia el proceso, a la actividad dirigida hacia el
resultado —un transito observado por A. N. Leontiev en el
caso de la «representacién dramditica desarrollada en el
juegos—, que se verifica al final de la edad pre-escolar (6-7
afios), distinta de la normal «representaciéon de persona-
jes», tipica de la edad pre-escolar. En el tltimo caso, «<la
finalidad del nifio no es representar una determinada per-
sonalidad, sino ejecutar sus acciones» (el nifio trata de
comportarse como un conductor, como un meédico, como
un piloto), mientras que en la representacién dramética
«el interés del nifio se centra no sélo en la representacién
del personaje cuyo papel interpreta, sino también en el
tipo de interpretacién. En este sentido, la representacién
dramadtica es una de las formas de transicion para la acti-
vidad productiva, o mas exactamente para la actividad
estética» 28,

Hay =accidn dirigida hacia el producto» sélo en la me-
dida en que la actividad artistica se hace puramente sub-
jetiva, actividad «para uno mismo=, y surge el interés por
su efecto en los deméas. Cuando un nifio con oido musical
de edad pre-escolar canta «para sis, no piensa que su can-
cién existe también para los otros; esta no es ain una ac-
tividad artistica creativa, aunque pueda ser incondicional-
mente «musical», 0 sea, una expresién absolutamente sin-
cera de sentimientos en tonos musicales. Sélo en una fase
més avanzada de desarrollo surge la necesidad de compar-
tir «la propia cancién» con los demas, e incluso de influir
en los demdés mediante ella. Esto lleva, naturalmente, a pre-
ocuparse por la cancidn, por su produccion y «calidads.
El material de los diarios, del que ya hemos hablado, nos
da alguna idea sobre este paso del canto (y de la «compo-
sicion» de canciones) como necesidad auténoma, al canto
dirigido a la percepcién ajena.

% A. N. LeowtTiev, Las bases psicoldgicas del juego preesco-
far, en SP, 1944, niims. 8-9,
2% Ibidem,
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- Una de las caracteristicas fundamentales, y el princi-
pal problema de la educacién artistica, es que la actividad
creativa del nifio no puede ser motivada tnicamente como
actividad escolar. Cuando hay que resolver problemas de
matemadticas no es indispensable que el nifio sienta el tra-
bajo como necesario en s{ mismo, que le dé, por tanto, un
significado diferente de su finalidad escolar. Pero en el
caso del arte resulta insuficiente una motivacién pura-
mente escolar. Es imposible componer, recitar o pintar,
limitindose a empeifiarse en la actividad exigida; parte
del esfuerzo artistico del nifio tiene que encaminarse a
crear un producto que tenga un efecto y que, simultinea-
mente, interesa a alguien, y esto implica cierta concien-
cia de su potencial valor social. Si falta este progreso del
trabajo del nifio, se dard solamente el desarrollo de algu-
nas capacidades formales 7.

En la educacién artistica hay, naturalmente, lugar para
el trabajo puramente escolar. Este puede ocupar también
un lugar mayor del especificamente «creativos, pero no
puede ser la tnica forma de trabajo, sobre todo en las
etapas iniciales, cuando se sientan las bases de las aptitu-
des artisticas.

La condicién méas importante para la creatividad del
nifio es la sinceridad: sin sinceridad, todos los demés
valores pierden significado. Este significado estriba en la
natural satisfaccion de la creatividad, derivada de las nece-
sidades internas que surgen en el nifio de modo indepen-
diente, sin ningin estimulo intencionalmente educativo.
Pero no basta con tener en cuenta sélo este aspecto res-
pectc a la educacién organizada. Muchos nifios no dan
pruebas de él, aunque demuestren una capacidad notable
cuando se organiza su participacién en el trabajo artisti-
co. Esto plantea un problema educativo més importan-
te: buscar un estimulo que engendre en ¢l nifio un deseo
real v genuino de crear.

Tolstoi insistié mucho sobre esto y contribuydé a este
problema con soluciones de excepcional importancia en el

I Es interesante observar que el “contar una historia™ del
nifio, de que he hablado antes, que desempefia un importante papel
en el desarrollo de la capacidad creativa, se despliega generalmente
como narracidn dirigida a los compafieros —y no a los adultos—, es
decir a los oyentes interesados, que son atrafdos por ella y a quie-
nes les es “necesaria”. El adulto se convierte oyente real sdlo
cuando puede sentirse sinceramente atraido por estas historias, por
su efecto artfstico objetivo, ¥ no se limita a ser un oyente critico,
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cial es el principio educativo aplicado. Este principio se
aplicaba de forma mads elemental en la ensefianza de la
pintura, cuando no era Tolstoi quien ensefiaba. En este
caso el maestro hacfa un bosquejo en la pizarra y «mien-
tras el bosquejo cobraba forma, los nifios lo copiabane,
«Era muy importante que los nifios vieran cémo el dibujo
tomaba forma ante sus ojos. En este caso, los alumnos
vefan el esbozo del pintor como un esqueleto sobre el que
después se irfa formando el cuerpo=. Por eso, el primer
momento en que la tentativa de Tolstoi para implicar a los
nifios en la creacidn artistica consistia en mostrarles no el
simple producto, sino el proceso creativo en su desarrollo
—el proceso de composicién, de dibujo, etc.—, para que
pudieran ver con sus propios ojos =«cémo estd hecho». En
la escuela de Yasnaia Poliana éste fue el resultado del mé-
todo de ensefianza del dibujo. Pero el método de Tolstoi
de implicar a los nifios en la composicién, empleado con
resultados tan notables, tiene un significado fundamental.
El aspecto clave estuvo constituido por el trabajo comin
entre profesor y alumnos.

Tolstoi afirma que lo que dificulta la composicién es la
«mecdnica de la tarea» que entrafia: «Ante todo, de una
gran cantidad de pensamientos e iméagenes, elegir uno solo;
en segundo lugar, elegir las palabras para expresarlos; ter-
cero, recordarlas y tratar de colocarlas; cuarto, recordar
lo que se ha escrito ya para no repetirse, no olvidar nada,
y ser capaz de coordinar lo que viene primero con lo que
viene después; quinto y 1ltimo, pensar y escribir simulta-
neamente, sin que lo uno impida lo otros.

Tolstoi puso en prictica este programa con raro tacto
pedagdgico y maestria. Primero «asumié para sf» casi toda
la mecénica, dejando a los nifios sélo uno de los cinco mo-
mentos (el segundo), o sea «revestir de palabras las imé-

genes y los pensamientos», Mas adelante les permitié des-
arrollar a ellos los otros momentos de la «mecédnica de la
composiciéns: «Les dejé elegir, v después mejorar lo es-
crito, v por tltimo ellos mismos empezaron a componers.
Esta especial «divisién del trabajo» contribuyd en gran me-
dida al éxito de Tolstoi. Cuando los nifios habfan tratado
anteriormente de trabajar de forma independiente —inclu-
5o tras el éxito preliminar obtenido con el trabajo en co-
operacién—, el trabajo resulté demasiado dificil para sus
posibilidades; el resultado no fue satisfactorio y por eso
no demostraron una inclinacién por el trabajo.
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El aspecto educativo del método de Tolstoi no consiste
solamente en que habitué a los nifios a una atmésfera
creativa y les reveld c6mo opera en la composicién el pro-
ceso creativo, sino también en que gracias a la cooperacién
al iniciar el trabajo les dio la oportunidad de conseguir un
producto notable, que satisfacia de lleno la inclinacién
artistica de los nifios. Al reducir la distancia entre el gus-
to artistico de los nifios y sus posibilidades, el método de
Tolstoi transformaba el trabajo de los nifios en trabajo
creativo, serio y prolongado. Este, naturalmente, no es el
unico modo de estimular la capacidad creativa de los
nifios. No puede haber una solucidn «linica» para este
problema, ya que, ante todo, existen diferencias entre las
diversas artes y, en segundo lugar, existen diferencias
entre los nifios. A propdsito de estas tltimas, hay que
insistir en el hecho de que nunca es tan importante la
orientacién individual como en la educacién artistica. To-
dos los nifios segiin su talento, afrontan de modo distinto
la misma esfera artistica. En este caso, lo que cuenta no
es simplemente el «nivels o el «grado» de talento (es
decir, lo dotado que pueda estar un nifio para una forma
particular de arte), sino también el lugar que estas dotes
ocupan en su caridcter, en su tipo.

Hay una clara demostracién de esto en el articulo de
Tolstoi. No todos los nifios se vieron atraidos del mismo
modo por la composicién. El método fue muy eficaz en el
caso de dos muchachos, Semka v Fedka, que llegaron a la
composicién a través de procesos distintos desde el pun-
to de vista psicolégico. Semka, a quien Tolstoi aplica la
calificacién de «positivos, llegd a la composicidn creativa
por medio de la observacion y de la imaginacién, o sea,
mediante la «imaginacidén objetiva». «Parecia que Semka
veia y escribia lo que ocurria ante sus ojos: sandalias
heladas y rigidas, con la suciedad que goteaba como si se
licuasens, etc. «Para Semka era necesaria una imagen pre-
dominantemente objetiva: sandalias, un abrigo pesado,
un viejo o una vieja, a menudo sin ninguna conexién
entre si». En su escrito, «los detalles eran muy correctos,
como si se hubjeran presentado uno tras otros. «EI dnico
reproche que se le podia hacer era que estos detalles se
describian sélo en el presente, sin estar ligados en abso-
luto al sentido general de la narracién».

Fedka partié de los sentimientos. Ya hemos hablado de
algunos aspectos de su confusién emotiva durante el pro-
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ceso creativo, Esto no se manifesté sélo en el comporta-
miento externo, sino también en el proceso creativo: «Fed-
ka veia s6lo los detalles que engendraban en él un senti-
miento parecido al que se experimenta al mirar a una
persona conocida». Le fue necesario «evocar sentimientos
de piedad, que lo inspirabans. Asf explica Tolstoi la nota-
ble «plenitud de sentimientos» que diferenciaba a Fedka
de Semka.

Pueden verse aquf en embrién dos tipos de creatividad
claramente opuestos, llamados generalmente objetivo y
subjetivo. Esta terminologia puede ser aceptada en sen-
tido psicolégico si se considera como caracterizacion del
proceso creativo. Pero no puede ampliarse para caracteri-
zar el producto del arte: un hombre con una forma de
creatividad subjetiva (del tipo de Fedka), puede crear
obras del mas elevado nivel de objetividad. Es mds justo
decir que en el proceso creativo el primer tipo parte sobre
todo de la imaginacién, v el segundo, de los sentimientos.

Estas dos orientaciones tienen una gran importancia
tipoldgica y se observan claramente en el primer contacto
con el arte. A este respecto puede citarse otro ejemplo —el
acercamiento a la miusica durante la infancia de dos gran-
des compositores rusos, Chaikovsky y Rimsky-Korsakov—.
Ambos crecieron en casas donde se amaba la musica de
modo «dilettante» y donde ésta tenia un papel modesto.
Ninguno tuve muchas oportunidades de escuchar buena
miisica, y ambos aprendieron a tocar el piano como aficio-
nados. Las condiciones externas de su desarrollo musical
fueron, pues, fundamentalmente iguales. Por eso es espe-
cialmente interesante observar cémo llegaron a la musica
por caminos diferente, como la musica hizo vibrar en ellos
«cuerdas» distintas, como satisfizo necesidades diferentes.

Para Chaikovsky, la musica fue ante todo una fuente de
enorme fuerza emotiva y un medio de expresar sus propios
sentimientos. Sus primeras impresiones musicales estaban
ligadas a un pequefio 6rgano mecanico que tenia en su casa.
Mais adelante, en el curso de su vida, Chaikovsky hablé a
menudo de los etransportes» que le asaltaban en su prime-
ra infancia al ofr al organista que tocaba fragmentos elegi-
dos del Don Juan de Mozart. A los cinco afios, influido por
estas impresiones, empezé a tocar el piano. Su institutriz,
Fanny Durbah, refirié que el pequefio Petia estaba «siem-
pre nervioso y triste tras haber improvisado mucho tiempo
al piano». Un dia hubo invitados y toda la velada se dedico
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gué por mi mismo a poder escribir lo que habia tocado al
pianos, y pronto «empecé a reproducir mentalmente notas
escritas sin tocar el pianos. A los diez u once afios escribia
ya composiciones bastante complejas. En todo esto no se
descubre una gran actitud emotiva ante la musica, ni mu-
chas sefiales de su efecto emotivo. «No recuerdo que la mu-
sica me procurase un gran placer por aguel entoncess. «No
amaba la misica de modo especial o, aunque me gustara,
raramente me proporcionaba un gran placers 29, '

Como ya se ha dicho, estas diferencias tipologicas en
las dotes artisticas y en el acercamiento al arte aparecen
de forma muy clara en el primer periodo de desarrollo;
mas adelante se atemian, al tiempo que se hace cada vez
méis armonioso el desarrollo artistico. Estas diferencias
cualitativas en el acercamiento al arte de nifios distintos
indican no sélo la necesidad de una orientacién individual
en la educacién, sino también el peligro que encierra el
uso de un dnico criterio para juzgar las inclinaciones, in-
cluida la artistica. Las distintas formas de actividad artis-
tica atafien a diferentes aspectos de la personalidad. Sélo
dandose cuenta de las formas de arte mas adecuadas para
cada nifio es posible asegurar un pleno y feliz desarrollo
artistico infantil, encontrando en esta esfera un medio de
acercamiento al arte que responda a las capacidades indi-
viduales. Como dijo justamente Tolstoi; «<Pienso que una
necesidad de goce artistico ¥y de entrega al arte existe en
cada personalidad humana, y que esta necesidad es justa y
debe ser satisfechas. Todos los nifios, y no sélo los que po-
seen especiales talentos artisticos, tienen derecho a una
educacién artistica completa.

El contenido psicolégico de la actividad artistica no

puede ser reducido a la experiencia estética en el sentido

del término, a la experiencia de la «belleza» o de
lo «bello», Sin embargo, sin el «sentido de lo bello», ese
contenido pierde su cardcter especifico y puede verse des-
pojado de todo significado. A este respecto hay que poner
de relieve dos puntos esenciales desde un enfoque psico-
16gico.

El primero es que la percepcién de la «belleza» incluye
necesariamente un momento de valoracién. En esto consis-
te una de las diferencias fundamentales entre lo bello ¥ lo
que simplemente «agradas o sprocura placers, La educa-

29 N. A. RIMSEY-KoRSAKOV, Recuerdos de mi vida de miisico,
Moscd, 1926, III Ed., pdgs. 26-30.
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cién del gusto artistico —y éste es un aspecto importante
de toda la educacidn artistica— desarrolla la capacidad de
experimentar placer ante trabajos artisticos de gran cali-
dad; o sea, es educacién de una actitud valorativa ante las
obras de arte, y formacién de un sistema especifico de jui-
cio estético. Este momento de valoracién es un componen-
te esencial de la actividad creativa, amén de la percepcién
artistica. La afirmacién de Tolstoi de que <en un escritor
deben actuar simultineamente el pensador, el artista y el
criticos 3, se aplica también a la formacion artistica del
nifio, si se quiere que sista sea realmente artistica y produc-
ava y no sélo un juego. Desde el momento en el que el
nifio deja de «ser activo por si mismss, por ejemplo en el
juego, y su percepcion se dirige al producto de los otros,
inevitablemente entra en escena la valoracion estética.

Sin el desarrollo de la valoracién estética pierde signi-
ficado el desarrollo de las otras capacidades artisticas. La
creacion artistica se hace imposible si falta la imaginacion.
Como afirmdé el gran artista Goethe: «Nada mas terrible
que la imaginacién carente de gusto artistico». Tolstoi pen-
saba en esto cuando dijo que «la cualidad més importante
de todo el arte es el sentido de las proporcioness 3. A
proposito de Fedka, a Tolstoi le gustd sobre todo su «sen-
tido de la proporciéne, que «estaba extraordinariamente
desarrollado. Se estremecia ante cualquier detalle super-
fluo sugerido por algin otro nifios. «Este sentido de la
proporcién, que s6lo el verdadero artista adquiere con una
gran voluntad y aplicacién, tenfa una fuerza primitiva en
su inocente alma infantils. ;Cudl era el principio de este
«sentido de la proporcién»? Evidentemente era un princi-
pio emotivo, un transporte por sentimientos que debian
ser expresados en la historia que estaba escribiendo. «Fed-
ka necesita evocar aquellos sentimientos de piedad en
que él mismo se inspiraba». Estos sentimientos que debian
en expresion de Tolstoi, todo lo que resultaba superfluo
para su completa expresion,

Podemos observar aqui un hecho de enorme importan-
cia. En su proceso creativo, al nifio le movian sobre todo
sentimientos de orden moral (la piedad por el viejo men-
digo representado en la historia), y este sentido moral de

30 Cdmo escribimos, Leningrado, 1930, pdg. 143.
31 Tolstoi repitid a menudo esta idea, en formas diversas.
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incluso a una catdstrofe personal del tipo de la del Salieri
de Pushkin. Pero esto no significa que se deban poner limi-
tes al amor al arte. El problema no es ese; el problema
estriba en la relacién que se establece entre arte y vidaen
las primerisimas etapas de la educacién artistica. El «arte
muy amado» no debe convertirse en un muro que separe
del mundo, sino en un sendero hacia el mundo, en una
ventana a través de la cual la vida pueda ser vista del mo-
do mejor, en un medio de reflexién y expresién de las pro-
pias impresiones sobre la vida, en un lenguaje para comu-
nicar con la gente,

Stanislavsky, que dedicé toda su vida, enteramente y
sin reservas, al arte, y a quien no puede acusarse en abso-
luto de insuficiente amor al arte, dijo a sus alumnos: «S5i
queréis aislaros de la vida, encerraos en una caja; si tra.
tdis de alzar una barrera entre vosotros y el resto del
mundo con la excusa de consagraros por entero a la esce-
na, ;qué clase de vida podréis representar en el escena-
rio?» 8, Esto implica, plano educativo, que la educa-
cién artistica no debe separarse de la educacién general.
El objetivo ha de ser obrar de modo que, cuantos estin
interesados por la educacién, se consideren ante todo
ensefiantes con fines educativos generales y, en segundo
lugar, que todos los ensefiantes consideren la educacién
artistica como una parte esencial e integral de su trabajo.

13 K. E. ANTAROYA, Conversando con K. 5. Stanislavsky en «l
teatro Bolshoi, 1918-1922, Moscd, 1939, pdg. 142.
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Afrontar de modo radical el problema de la escuela
significa afrontarlo simultaneamente desde dos puntos
de vista: el de los valores -y por ende, de los conteni-
dos- y el de la técnica de la instruccion. La coleccion
de articulos de los conocidos psicologos soviéticos
que presentamos, en directa polémica con las técni-
cas teorias conductistas americanas, constituye una
muestra no solo de un riguroso espiritu cientifico,
sino también de una decidida voluntad y empeno hu-
manistas, en un sentido que mal cuadra con las tradi-

cionales pedagogias forjadoras de héroes para la com-
petencia comercial,
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