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Prefacio

Por primera vez se publica una Antologia, cuyo contenido
esta destinado especialmente a los lectores de habla espafiola,
psicélogos y pedagogos, que se interesan por los fundamentos
te6ricos y los logros de la psicelogia evolutiva y pedagbgica
soviética. Esta coleccidon de articulos abre la Biblioteca de
psicologia soviética en la que se publicaran traducciones al
espafiol de libros pertenecientes a conocidos autores soviéti-
cos. Dicha Biblioteca constituye una coleccidn integral de
cbras en la que se reflejaran las principales direcciones
del desarrollo de la psicologia en la URSS tanto en el darea de
la teoria y metodologia como de las investigaciones experimenta-
les.

El presente libro incluye articules de cientificos soviéti-
cos, representantes de la escuela psicolégica de Vigotski.
La lectura de esta Antologia enriquecera la comprensién que los
especialistas de habla espaiiola tengan de cémo, en el curso de
casi 60 arfios, surgieron y se desarrollaron las ideas de esta
escuela, que constituye una de las principales en la psicologia
saviética.

El eminente psicélogo soviétice L. Vigotski (1896-1934)
formuld, a fines de los afios 20 — comienzos de los afies 30, una
serie de tesis sobre el desarrcllo ontogenético histérico-social
del hombre, tesis que definieron las investigaciones de sus
discipulos y seguidores en psicologia general, evolutiva y
pedagdbgica. De acuerdo con su tecria, el desarrolle ontogenético
de la psiquis del hombre esta determinado por los procescs de
apropiacién de las formas historico-sociales de la cultura.
«La cultura —escribié L. Vigotski— es el producte de la
vida social y de la actividad social del hombre y por eso el
planiec del problema sobre el desarrcilo cultural del comporta-
miento nos introduce directamente en el plano social del
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desarrollo.»' Los determinantes del comportamiento (de la ac-

tividad) y de la psiquis del hombre no se encuentran en la
fisiologia ni en la actividad externa (comprendida de manera
naturalista) del hombre, sino en la cultura que se desarrolla
historicamente, encarnada en los signos. Los signos (o los
simbolos) poseen significados estables, que se forman en el
curso del desarrollo de la cultura. «.. El signo -—sefiald
L. Vigotski—, encontrandose, como el instrumento, fuera del
organismo, esta separado de la persona y por esencia constituye
un o6rgano social o un medio social.»? Son signos, por ejemplo,
los medios de la escritura y el cdlculo (letras, nameros) y, a
fin de cuentas, todos los medios material-objetales en los que
se encarna la cultura humana. Ademds, como lo sefialaba
L. Vigotski, «el signo siempre es inicialmente un medic de vin-
culacidon social, un medio de accién sobre los otros y sélo luego se
convierte en un medio de accién sobre si mismo»®.

Inicialmente, el nific realiza la apropiacion (o asimilacién)
de las formas de la cultura que tienen una expresion signaliza-
dora-simbolica en la actividad colectiva. En el proceso de rea-
lizacion de esta actividad, es decir en el proceso de comuni-
cacidén, se estructuran en el individuo diferentes funciones
psiquicas, correspondientes a las distintas formas de la cul-
tura. «Al comienzo las funciones se forman en el colectivo como
relaciones entre los nifios, luego se convierten en funciones
psiquicas de la persona.x»* Todas las funciones psiquicas supe-
riores, segan L. Vigotski, existen inicialmente en forma de re-
lacion social, de vinculacién y de comunicacidén social de las
personas, de su actividad colectiva, existen primeramente por
medio de los «signos externos» en forma interpsiquica. Pero
luego, en el proceso de interiorizacion estas funciones adquie-
ren la forma intrapsiquica (o propiamente interna, psiquica) y
comienzan a existir como actividad individual del hombre, la
que se apoya en los «signos internos».

L. Vigotski escribié: «.. En el desarrollo psiquico del
nifio toda funcién aparece en escena dos veces, en dos plancs;

bL. Vigotski. Obras en seis tomos. Tomo 3, Mosc, 1983, p. 145-146.
Si no se indica otra cosa, las notas al pie de pagina son del autor o del
redactor de la edicién original.

Hemos optado por mantener las formas con que los autores citan
las fuentes bibliograficas en sus articulos; por elle no figura en la
Antologia una bibliografia general y hay articulos sin referencias biblio-
graficas. — La compiladora.

2 Ibid., p. 146.

3 Ibid., p. 141. .

* L. Vigotski. Obras en seis tomos. Tomo 3, Moscii, 1983, p. 146-147.
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primerc, en el social y luego en el psicologico; primero, entre
las personas como una categoria interpsiquica y luego dentro
del nifioc como una categoria intrapsiquica. Esto se refiere por
igual a la atencién voluntaria, a la memeria logica, a la for-
macién de conceptos, al desarrollo de la voluntad... El pasaje
de afuera adentro transforma el procese mismo, cambia su
estructura y sus funciones»'. L. Vigotski llamé a esta conver-
sion de las funciones en el proceso de interiorizacion ley gené-
tica general del desarrollo psiquico (cultural) del hoembre. De
esta forma su teoria histoérico~cultural afirma la primacia,
en el desarrolle psiquice del hombre, del principio secial so-
bre el principio natural-biolégico. Las fuentes del desarrolio
psiquico del individuo no se encuentran en el individuo mismo
sino en el sistema de sus relaciones sociales, en el sistema
de su comunicacién con otras personas, en su actividad colec-
tiva y conjunta con ellos.

En el contexto de la tecria histérico-cultural L. Vigotski
introdujo en la psicologia el concepto de «zona de desarrolio
proximo». Este concepto designa las acciones del individuo que
al inicio él puede realizar exitosamente sé6lo en interrelacidon
con otra persona, en la comunicacioéon con ésta y con su ayuda,
pero que luego puede cumplir en forma completamente auténo-
ma y voluntaria. La naturaleza de las acciones voluntarias del
hombre siempre fue un enigma para los psicélogos; L. Vigotski
lo resolvié al poner de manifiesto las fuentes socio-colectivas y
semioticas de estas acciones del individuo.

LLa apropiacion, por las personas, de la cultura en el pro-
ceso de su actividad colectiva y comunicacion transcurre en for-
mas historicamente establecidas, como son la ensefienza y la
educacién. Desde el punto de vista de L. Vigotski, la ensefianza
y la educacidon constituyen formas universales del desarrollo
psiquico del hombre. Por cuanto el contenido de la cultura, de
la ensefianza y de la educacién son histéricamente variables,
el desarrollo psiquico del hombre tiene un caracter historico
concreto. Dicho con otras palabras, presenta diferentes regula-
ridades en distintas épocas histdricas.

De acuerdo con L. Vigotski, la determinacion del desarrollo
ontogenético del hombre tiene la siguiente estructura: activi-
dad colectiva y comunicacion — cultura (signos) — apropia-
cion de la cultura (enserianza y educacion) — actividad indivi-
dual — desarrollo psiquico del individuo. En el proceso de desa-
rrollo histérico esta estructura abstracta se llena de contenido

' Ibid., p. 145.



concrere que transmite una especificidad histérica al desarro-
Hlo de la psiquis de los individues que viven en diferentes
épocas, en distintas culturas.

En la creacion de su teoria historico-cultural L. Vigotski
se apoyo en la Tilesefia marxista materialista dialéctica (es
sabide que fue une de los creaderes de la psicologia marxista
soviética). La teoria de L. Vigotski sostiene el enfoque histori-
co del desarrclle de la psiquis humana y muestra las fuentes
sociales de este proceso, vinculadas a la acrividad colectiva
de las personas (a fin de cuentas, a la actividad laboral
fransformadora). Esta teoria se contrapone, por una parte, a di-
ferentes concepciones psicolbgicas idealistas que ven las fuen-
tes del desarrollo psiquico en los cambics inmanentes de la
psiquis misma; por otra parte, se opone a diferentes concepcio-
nes naturalistas de la psiquis.

LLa primera parte de esta Antologia (Introduccién histori-
ca) se abre con el prélogo de L. Vigotski a la traduccidén rusa
del libro de K. Biihler Eusayo sobre el desarrollo espiritual
del nino. En este articule L. Vigotski, apoyandose en su teoria
del desarrolle de la psiquis, evalQia criticamente el trabajo
de K. Biihler, pone de manifiesto sus aspectos positives y nega-
tivos, muestra las divergencias de fonde existentes entre la
comprension naturalista de las funciones psiquicas y la teoria
historico-cultural. En el articulo se subraya la falsedad im-
plicita en la biologizacién de las funciones psiquicas humanas,
la insolvencia de las interpretacicnes gue no se elevan por
encima del nivel bioldégico. L. Vigotski muestra, ademads, que
para pener de manifieste las caracteristicas reales de la fun-
cion psiquica estudiada es necesario tomar en cuenta su natu-
raleza dialéctica. ia coemprensidon del desarrollo de la psiquis
como preceso dialéctico leva, en particular, al planteo del
preblema de la periedizacion del desarrollo psiquico humano,
desde el punte de vista de la génesis histérico-cultural de las
funciones psiquicas supericres.

i.os discipules y continuaderes de L. Vigetski temaron las
ideas fundamentales de su tecria y, por una parte, las concreti-
zaron en relacién con les procesos de formacién de algunas
funcianes psiquicas (por ejemplo, la memoria, el pensamiento,
el lenguaje, etc.) y, por otra, las profundizaren y desarrolla-
ron introduciende en la psicologia nuevoes conceptes. En este
sentido realizaron una gran labor los discipulos mas cercanos
de i.. Vigoiski que trabajaron con él. Se trata de A. Luria,
A. Ledntiev, A. Zapordzhers, D. Elkenin, L. Bozhoévich, P. Gal-
perin y otros. Gracias a sus trabajos investigatives se formé la
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escuela psiceloégica cientifica de L. Vigotski.

En el centro de la atencidon de A. Luria (1902-1977) se
encontraba el estudic de los precesos de desarrello del lenguaje y
la conciencia, el papel de los signos (entre otros, los ver-
bales) en el surgimiento y la regulacion de diferentes funcie-
nes psiquicas (la percepcion, la memeoria, el pensamientc) y las
acciones veluntarias del hambre. «... Las fuentes de la coenclen-
cia... —escribié A. Luria— no deben buscarse dentro del cere-
bro, en los mecanismaos de los proceses nervioses, sine en la
relaciéon real del hombre con la realidad, en su vida social,
la que constituye la fuente verdadera de las formas mas comple-
jas de la actividad consciente del hombre.»' En las investi-
gaciones de A. Luria y sus colaboradores se concretizd, scbre
la base de un encrme material experimental, una serie de ideas
fundamentales de L. Vigotski. A. Luria hizo un gran aporte a
la psicologia general e infantil, a la psicofisiclogia y a
la neurcfisiologia.

En el trabajo de A. Luria Materiales sobre la génesis de
la escritura en el nifio, publicado en la presente Antologia,
se exponen los resultados de una investigacion experimental
sobre la prehistoria de la escritura, se describen las etapas
a través de las que el nino pasa hasta el momento en que, siendo
ya escolar, comienza a asimilar, bajo la direccién del maestro, la
escritura. Aqui llaman la atencién, por una parte, la simpli-
cidad de los procedimientos técnicos con los que se realizd el
experimento y, por otra parte, la profundidad del andlisis
tedrico de los datos obtenidos. Esta vision penetrante, esta
capacidad para interpretar hechos a primera vista pobres, no sen
casuales, por cuanto la interpretacion de los datos experimenta-
les se apoya en la teoria integral sobre la génesis de las
funciones psiquicas humanas, creada por L. Vigotski. En el tra-
bajo de A. L.uria descubrimos alguncs momentos esenciales de
dicha tecria. Asi, en el articulo se concretizan las tesis fundamen-
tales sabre el origen de las funciones psiquicas supericres, el
papel de los instrumentos en el procese de formacion de
aquéllas, sobre las funciones del signe, sobre el carécter
mediatizado de los procedimientios instrumentales.

Ahora, 60 afios después de su primera publicacién, este
trabajo puede parecer algo «ingenuo». Clare, no se puede com-
parar directamente la historia humana con el desarrolic psi-
quico del nifo, como lo hicieron los psicélogos en el periode

'"A. Luria. Sobre el lugar de la psicologia entre las ciencias sociales y

biolégicas. —Cuestiones de filosofia, 1977, Ne 9, p. 72.
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de elaberacion inicial de los correspondientes problemas; pero
de cualquier manera, este articulo de A. Luria no ha perdido
hasta. ahora su valor cientifico y es un buen ejemplo del alto
espiritu creador que reinaba en el periode en que surgia la
psicolegia soviética.

A. Leodntiev (1903-1979) destacé en la teoria de L. Vigotski
una idea fundamental, la de la actividad, y la concretizdé de ma-
nera multilateral. Al mismo tiempo llevé a cabo con sus colabo-
rador_c;s investigaciones sobre la percepcidn, el pensamiento y
también sobre la conciencia y la personalidad humana, realizan-
do el enfoque general sobre el caracter de actividad de estos
probl.emas’. En los trabajos de A. Ledntiev se ha revelado y
descrito la estructura general de la actividad, sus mecanismos
psicologicos y formas fundamentales y el proceso de su desarro-
llo. La actividad tiene dos eslabones fundamentales: el de
orientacion y el de ejecucion. El primero incluye las necesida-
des, los motivos y las tareas (la tarea es la unidad del obje-
tivo'y las condiciones de su logro). El segundo eslabdn esta
constituido por las acciones y las operaciones. Los componentes
del primer eslabén se corresponden con determinados elementos
del segundo (por ejemplo, los objetivos y las condiciones de
la tarea se corresponden con las acciones y las operaciones).

. L.as necesidades, los motivos y las tareas de la actividad
orientan al hombre en la realidad circundante, la que le es
dada en forma de imagenes de la percepcion, de la memoria, de
las representaciones y del pensamiento. El hombre, en el plano
de las imagenes, realiza la basqueda y la prueba de las accio-
nes y operaciones que deben ser realizadas para resolver una
u otra tarea, para satisfacer una determinada necesidad (por
eso el cumplimiento real de las acciones y operaciones entra en
el eslabon ejecutivo de la actividad).

~La base ontogenética del desarrollo de la conciencia (psi-
quis) del hombre es el desarrollo de su actividad; durante la
realizacion de una actividad nueva en el sujefo surgen unas
u otras funciones nuevas de la conciencia (por ejemplo, cuan-
do el nifio de edad preescolar realiza la actividad de juego,
en €l surgen funciones psiquicas tales como la imaginacién
y la sustitucidén simboélica). A cada periodo evolutivo de la
vida del hombre le es inherente una actividad principal (o
rectora) sobre cuya base surgen y se forman las nuevas estructu-
ras psicologicas de la edad dada. Por ejemplo, en la edad esco-

' Véase ’A.‘Leémiev. Actividad. Conciencia, personalidad. 2?* ed., Moscq,
}gg’ll, A. Leontiev. Problemas del desarrollo de la psiquis. 4* ed., Moscq,
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lar inicial el nific realiza varios tipos diferentes de actividad
(de estudic, artistica, de juegoe, etc.); perc la principal y
rectora es la actividad de estudic que «subordina» a todos los
demas tipos de actividad y durante el cumplimiento de la cual
en el pequefio surgen elementos de la conciencia tedrica, la neo-
formacién psicolégica fundamental de esta edad.

En las diferentes edades los correspondienes tipos de ac-
tividad rectora del nifio estan dirigidos a que éste se apropie
de unos u otros contenidos de la experiencia social. El proceso
de esa apropiacion consiste en que el nifio reproduce en la
actividad proepia las capacidades humanas formadas historica-
mente. Ademas, como sefiald A. Leodntiev, el pequeno debe rea-
lizar «una actividad prdactica o cognoscitiva tal que sea ade-
cuada (aunque, se sobreentiende, no idéntica) a la actividad
humana en ellas encarnada»’.

A. Leéntiev en el articulo El desarrollo psiquico del nirio
en la edad preescolar (ver la presente Antologia, p. 57) mues-
tra los cambios sustanciales en la estructura de los motivos
en nifios de edad preescolar durante el juego (actividad rectora
en esta edad). El cambio de los motivos del nifio preescolar
no es interpretado como resultado de la accion de ciertas fuer-
zas biologicas ni tampoco de determinantes espirituales internos.
Este proceso es explicado desde el punto de vista de la asimila-
cibn, por el nifio, de las formas sociales, histéoricamente
constituidas, de comportamiente y de relaciones humanas.

A. Leéntiev vincula la formacion de la subordinacion de los
motivos de la actividad al surgimiento en el nifio de las «li-
neas de sentido» que caracterizan a su personalidad y sus
actos voluntarios.

Los discipulos y colegas de L. Vigotski, A. Leontiev y A. Lu-
ria desarrollaron activamente durante 50 afios las ideas centrales
de sus maestros. Asi, A. Zaporodzhets (1905-1981), con sus
colaboradores, investigd una serie de problemas fundamenta-
les en la psicologia general e infantil. Elabor6 teorias
originales referidas a la génesis y el desarrollo de los movi-
mientos voluntarios (acciones), la funcién reguladora de las
imagenes perceptivas (tactiles, visuales y auditivas), de las
distintas formas de pensamiento (en actos, en imagenes, discur-
sivo) y de las emociones en el nifio.

Generalizande un amplio material factico, A. Zaporo-
zhets describié y explicé la funcidon de basqueda y prueba

I A. Leontiev Obras psicolégicas escogidas. Tomo I, Mosch, 1983,
p- 113,
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y planilicadora del eslabén ovientadeor de la actividad. Mostro
que las diferentes fermaciones psiquicas son derivados de las
acciones cognoscitivas objertales vy describidé  estas acciones
tante en la esfera de la percepcidn (acciones perceptivas)
come en la del pensamiento (acciones intelectuales objetales) '
Se demaestro que las formaciones psiquicas son el eslabén
orientador «replegado» e intericrizade de la actividad objetal
practica del hombre, Estudiando el desarrcllo psiquico de
los nines, A. Zaporozhets llegd a la conclusion que la asi-
milacion del centenide del munde social externo constituye
solo da fuente del desarrclle, al tiempo que las fuerzas
motrices de éste estan incluidas en las contradicciones de la
actividad propia. En el transito regular de una edad a otra,
cada edad tiene un valer vital permanente y una natoria
especificidad,

En el articule de A, Zapordzhets Estudio psicolégico del
desarrollo de la motricidad en el nifio preescolar (véase la
presente Antolegia p. 71) se analizan les cambies que sufren
las estructuras psicolégicas internas (objetivos y tareas) de
los distintos actos moteres en los nifios, Se describe el camino
que recorren los movimientes, al convertirse de medios para
legrar resultados objetales en condicién indispensable para
la formacion de habilidades moteras mas complejas.

Es conveniente orientar la atencion del lector a des mo-
mentos impoertantes de este articulo. En primer lugar, el
desarrolle de la morricidad infantil se examina alli sin hacer
reduccionisme de ninguna clase; al contrario, la evolucién
psicelogica de la metricidad desde sus formas iniciales a las
superieres se examina en estrecha relacién con los cambios
de las tareas, de los cbjetivos y de la estructura de sentido
de la actividad del nific. En segundc lugar, en el trabajo
cementade se pene de manifiesto el significade y el papel de
la actividad de juege en el procese de generacién y perfec-
cionamiente de Ins nueves maovimientos en el nifo.

" p. Zincheuko, colaberador de A. Ledntiev y A. Zapordzhets, in-
roduje va en leos afos 30, estudiando  los procesas de la memoria, el
concepte de accicnes inémicas. Véase P. Zinchenko. Problemas de la re-
cordacién  brvoliniaria. —Boletin  cieatifico del  Instituto Pedagdigico de
Lenguas Extranjeras de Jarkov. Toemo 1. 1939; P. Zinchenko. La recor-
ducion involuntaria, Mosc, 1061,

? Véuse A. Zaporézhets. El desarrollo de los movimientos voluntarios,
Mosct, 1960: A. Zaporédzhets, V. Zinchenko, A. Razskaia. La percepcién
¥ ola awecion, Mescl, 1967; A. Zapordzhets. Problemas Jundumentales de
la ountogénesis de la psiquis. En. P. Galperin, A. Zaporézhets, S. Kar-
pova. Problemas actuales de psicologia evolutiva, MoscQ, 1978.
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D. Elkonin (1904-1984) durante varias 'décadas realizg'),
con sus colaboradores, investigaciones erxperlmentales y ted-
ricas sobre psicologia infantil y pedagogmg en los marcos
de las ideas fundamentales de L Vigotski. En sus obras
se examinan las cuestiones referidas a la} naturaleza de la
infancia y su periodizacion, de las. partlc‘ularldgdes p31c0’-
logicas de las edades (desde la primera infancia hasta._ la
adolescencia), del desarrollo del 1engua;§ oral y escrito,
de la psicologia del juegoe, de la .relacxon del’desarmllo
infantil con la ensefianza. D. Elkonin fundam?mo el‘ p}lr}tO
de vista segin el cual la infancia tiene un caracter historico
concreto y las particularidades psicologicas generales de las
edades rambién son histéricamente cambiantes. Propuso una
periodizacién del desarrollo (referida a las condicicnes de
la sociedad socialista), construida sobre la base del con-
cepto de actividad rectora. ' 7

A cada periodo evolutivo le corresponde un tipo deter-
minado de actividad rectora vy deteymmadas neoformacio-
nes psicologicas. El cambio de los tipos dg’ actividad y de
las neoformaciones caracteriza la dlreccmr_l gene'ral d.el
desarrollo psiquico en los nifios desde la primera u}fan.c’la
hasta la mayoria de edad. En el proceso de rea~hzac10'n
de todos los tipos de actividad rectora, los pequenos asi-
milan unas u otras capacidades, histérlcamente formadas.
Por cuanto los nifios llevan a cabo su actividad con ayud.a
directa o indirecta de los adultos (aunque sea en los pri-
meros momentos) y puede considerarse que.f:sta ayuda con-
forma los procesos de ensefianza y educauop_ (en un sen-
tido amplio), el desarrollo psiquico de los nifios es Insepa-

" rable de estos procesos. D. Elkonin investigd detaliadamente

ia actividad de juege y de estudio y los peri_odp_s que les
corresponden, las edades preescolar y escolar inicial. Espej
cifico las caracteristicas psicologicas de estas edades y elabord
recomendaciones concretas para la ensefianza y la educal—
cion de los preescolares y los escolares de menor e_dad .

El articule de D. Elkonin Problemas psicolo’gicos’ del juego
en la edad preescolar (véase la presente Ant_ol(\gla,_p. 83)
estd dedicado a analizar detalladamente el juego infantil.
El trabajo estd lleno de datos interesantes, de ,fi.n.as ol,)sg:r—
vaciones y se caracteriza por un profundo’anahsls tedrico
del material. El juege es comprendide aqui como un Upo
peculiar de actividad, rectora para la edad preescolar.

' yéase D. Elkomn. Psicologia infantil, Mosca, 1960; D. Elkonin. Psi-
cologia del juego, Mosch, 1978.
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Sobre la base de la realizacion de esta actividad se desa-
rrollan en los nifios determinadas funciones psiquicas (por
ejemplo, la imaginacion y el pensamiento) y también su
conciencia y personalidad. El juego no es una «initil» ocu-
pacion que los pequefios realizan mientras no pueden hacer
algo mas «serio»; se trata de la actividad fundamental de
los preescolares, en cuya asimilacién y realizacién transcurre
el cambio de la psiquis. En esta actividad los nifios toman
conciencia de las normas sociales del comportamiento huma-
no y de los procedimientos para cumplirlas.

D. Elkonin muestra cémo tiene lugar, en el proceso del
juego, la objetivizacion de las propias acciones del nifio
en forma de acciones de otra persona y su separacion del
objeto (con esto se vincula la sustituciébn de los objetos
empleados en el juego). El juego es un fendémeno social
por su origen, funciéon y contenido. Esta comprension del
juego permite superar su interpretacion naturalista.

La segunda parte de la Antologia estd dedicada a cuestio-
nes metodoldgicas de psicologia evolutiva y pedagodgica. Los
articulos incluidos estan dispuestos de manera tal que su con-
tenido pedagdgico se hace mas y mas evidente: en el primero
se discuten los problemas psicologicos de la periodizacién
del desarrollo psiquico infantil y en los siguientes se exami-
nan los principios psicologicos y didacticos de la ensefianza
escolar. Existe una relacidén interna entre estos trabajos
y la comprension general, sostenida por sus autores, del papel
principalisimo de la educacién y la ensefianza en el desarrollo
psiquico de los nifios.

En el articulo de D. Elkonin Sobre el problema de la
periodizacion del desarrollo psiquico en la infancia (véase
la presente Antologia, p. 104) se plantea una serie de tesis
fundamentales que tienen gran importancia para toda la psi-
cologia evolutiva soviética. El autor muestra que la infancia
no es una etapa natural sino estrictamente social en la vida del
hombre, condicionada por un contenido histérico concreto.
El desarrollo psiquico de los nifios tiene un caracter dialéc-
tico; en €l aparecen formaciones psiquicas cualitativamente
nuevas; los momentos criticos en este desarrollo constituyen
los indicadores objetivos del pasaje de un periodo a otro.
El fundamento para dividir dichos periodos es el cambio de
la actividad rectora del nifio. Los tipos de actividad rectora
se diferencian tanto en el aspecto objetal de contenido como
en su estructura interna. Teniendo en cuenta estas diferen-
cias se puede superar la disrupcidon, aGn existente en la psi-
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cologia, entre las esferas intelectual-cognoscitiva y motiva.cio—
nal y de las necesidades en el desarrollo de la personalidad
infantil. ' _

P. Galperin (1902) estudio detenidamente, junto con sus
colaboradores, el proceso de intericrizacion de las acciones
cbjetales externas, es decir, la formacion por etapas de la}s
acciones mentales. Elaboroé un métode que permite determi-
nar los principales parametros de la accion hpmqr}a (el'm'vel
en el que se realiza, su abreviacion, _generah;ac%o!], asimila-
cion) y también los tipos de orientacion del individuo en la
situacion de aprendizaje'.

En el articulo Sobre la investigacion del desarrollo inte-
lectual del nifio (véase la presente Antologia, p. 125) P. Gal-
perin parte de la tesis de que la solucion  del probl_eina
de la correlaciéon entre el desarrolle intelectual de los niios
y su enseflanza esta ligada, en primer lugar, con la definicion
del método para su estudio. La cuestion del método, a su
vez, esta relacionada con la comprension general del surgi-
miento de cualquier proceso psiquico. La auténtica compren-
sion del proceso de conversion de las acciones materiales
externas en psiquicas, entre ellas las intelectuales, se logra
cuando se estudia su formacion. Ademds, para el investiga-
dor es muy importante determinar y luego crear las condi-
ciones que aseguran la formacion, en los nifios, de las acciones
mentales con propiedades fijadas de antemano.

La idea fundamental de la teoria de la formacion por
etapas de las accicnes mentales cons.iste en que .tqd‘as ellas,
por su naturaleza, son acciones ObJetal‘es que inicialimente
pueden realizarse sélo con apoyo en objetos externos y por
medio de manipulaciones con éstos; luego de pasar por una
serie de etapas son realizadas en ¢l plano mental. En
toda accién objetal se distinguen dos partes fgndax‘n.entales.
La primera es de orientacién e incluye la composicion del
panorama de las circunstancias en las que hay que cumplir
la acciéon, la construccion del plan de la accion, el control
y la correccién de su cumplimiento. La segunda parte es la
ejecucion real de la accion. . _

La solucién incorrecta de la tarea que el investigador
plantea al sujeto no es, segin P. Galperin, un componente
indispensable e inevitable de un procesc oculto a la obser-
vacion, sino la consecuencia de defectes en el analisis previo
realizado por el investigador de todos los factores orienta-

' Véase P. Galperin. /ntroduccion a la psicologia, Mosci, 1976.
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dores que deben permiiiv al sujete cumplir sin  errores
la nueva accion.

Fn el articule se examinan deralladamente tres tipos de
formacion de las accicnes y las limitaciones inherentes a los
dos pruneros tipes; se dan ejemplos de su utilizacion en la
ensenanza. Sobre la base de 1Investigaciones experimentales
se mostrdé que los asi llamados «fendmenos de Piaget» son
sOlo la constatacion de los resultados de la formacion espon-
tanea, en los nifies, de las acciones mentales. El articulo
terimina con un anélisis del proceso de fermacion de nuevas
estructuras del pensamiente por medio de la aplicacion del
lercer tipoe de ensefanza, lo que permire al autor dar una
determinada respuesta a la cuestibn sobre la correlacion
entre la ensenanza y el desarrcolle mental del nifio.

En el articule de V. Davidov Andlisis de los principios
didacticos de la escuela tradicional y posibles principios de
ensenanza en el futuro préoximo (véase la presente Antolo-
gia, p. 143) el andlisis del problema nc se realiza en un plano
pedagbdgice estrecho, sinc que se plantea en un enfoque
historice y psicologico mas amplio, desde el punto de vista de
las tareas sociales que cumple la escuela en diferentes épocas
del desarrollo sccial, y para ello parte del resultado final
de la ensetianza, ¢ sea del tipe de pensamlemo que se ferma
en log ninos durante dicho proceso.

Desde estas posiciones el autor evalQia los principios didéc-
ticos fundamentales que dominan hasta ahora en la escuela
y muesira su verdadero contenido; oculte tras su caracter
«evidente». El enfoque histérico y psicoldgico permite poner
de manifieste las principales tareas y finalidades de la es-
cuela tradicional y también fundamenta los requerimientos
generales hacia el nuevo sistema de educaciéon media general
obligatoria. Contrapoeniendo los principios didacticos tradicio-
nales y los nueves posibles, V. Davidov plantea la tesis de
que la escuela, en la época de la revolucion cientifico-
técnica en la sociedad socialista, debe garantizar la formacién
en los nifios de un pensamiento teérico auténomo (y no
empirico, come el que forma la escuela tradicicnal), favo-
recer el desarrcollo de una actitud creativa hacia la reali-
dad.

Entre 1950 y 1980 realizaren sus investigaciones psicdlo-
gos que ya son discipulos de los colegas de L.Vigotski (L. Vén-
guer, V. Davidov, M. Lisina, A. Markova, N. Poddidkov,
I.. ObGjova y otros). Todos coemparten las posiciones teoricas
fundamentales de la escuela cientifica de i. Vigotski y de
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sus maestros y tratan de ampliar la problematica de dicha
escuela, profundizar sus tesis de partida y superar aquellas
que han caducado. Al mismo tiempo realizan investigaciones
aplicadas, asimilando muchos logros teéricos de la mencio-
nada escuela.

En la tercera parte de la Antologia («Procesos cognosci-
tivos») se incluyen articulos de los autores mencionados.
Algunos son trabajos de tipo generalizador; otros se refieren
a cuestiones mds o menos particulares. Se sobreentiende que
se han incluido s6lo algunos de los trabajos pertenecientes al
area de los procesocs Cognc-sutlvns la qué, como es sabido,
constituye una de las mas elaboradas en la ciencia psico-
légica soviética.

El articulo de L. Vénguer La asimilacion de la solucion
mediatizada de tareas cognoscitivas y el desarrollo de las
capacidades cognoscitivas en el nino (véase la presente
Antologia, p. 156) estd dedicado a un tema importante tanto
para la psicologia evolutiva como la pedagdgica. Se trata
de las capacidades y de su formacién dirigida en el proceso
de desarrollo psiquico infantil. El autor propone un modelo,
segiin el cual la asimilacibn por los ninos de las formas
mediatizadas de conocimiento constituye, al mismo tiempo,
el proceso de formacion de las capacidades cognoscitivas
genéricas. La verificaciéon experimental de la tesis permitiod
demostrar que las formas fundamentales de conocimiento me-
diatizado de los nifios en edad preescolar son la percepcién
«por patrones» (capacidad sensorial general). En el articu-
lo se describen detalladamente los procesos de asimilacion
de las acciones con patrones sensoriales y modelos espa-
ciales.

N. Poddidkov en el articulo Sobre el problema del de-
sarrollo del pensamiento en los preescolares (véase la pre-
sente Antologia, p. 168) examina Jas particularidades del
autodesarrollo del pensamiento infantil en distintas etapas de
la vida del nifio. Este problema esta ligado con la cuestion
sobre el caracter active de la asimilacién de los conocimien-
tos, del aporte que el nific hace al incluir en ellos deter-
minado contenido de su propia experiencia. Sin embargo,
el planteo de estos problemas no significa el reconocimiento
de que el desarrcllc mental estd determinado por el desplie-
gue de ciertas estructuras psiquicas espontaneas que existi-
rian inicialmente en el nifio. Por el contrario, el autor
entiende el autodesarrollo del pensamiento como resultado
de una compleja interaccion de las estructuras psiquicas
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adquiridas durante la vida y que ya se han formado con
otras que se forman nuevamente.

En el articulo se expone un interesante punto de vista
sobre la influencia enriquecedora de los conocimientos in-
fantiles poco claros, de los enigmas y de las preguntas en el
autodesarrollo del pensamiento. Aqui tiene particular impor-
tancia la asi llamada experimentacion infantil, mediante la cual
el nifio entra en relaciones cognoscitivas especiales con el
objeto 'y va dominando determinados procedimientos del
pensamiento.

En el articulo de V. Davidov y A. Markova El desarrollo
del pensamiento en la edad escolar (véase la presente
Antologia, p. 173) se fundamenta teéricamente la presencia
de un enlace interno entre la ensefianza y el desarrollo
mental de los escolares y se discute el problema de la vincu-
lacion entre los distintos tipos de ensefianza y la formacidn,
en los alumnos, de tipos de pensamiento cualitativamente
diferentes (empirico y tedrico). Desde el punto de vista de
los autores, la ensefianza (la apropiacion) es la forma indis-
pensable y general de desarrollo mental de los escolares.
No es un procese autéonomo que transcurre <«junto» con el
desarrollo o «en [ugar» de éste, sino la forma necesaria
de su realizacion. En el articulo se pone de-relieve la nece-
sidad de crear, en los escolares de los primeros grados,
una relaciéon especial con la realidad, ligada al pensamiento
tedrico, y se describen sus particularidades logicas y psicold-
gicas. La realizacion de este requerimiento presupone un
cambio esencial en el contenido y los métodos de la ense-
flanza tradicional, la que cultiva en los escolares, predomi-
nantemente, el pensamiento empirico como antipoda del pen-
samiento tedrico.

L. ObGjova en el articulo Dos vias para fo;mar un
sistema simple de conceptos cientificos {(véase la presente
Antologia, p. 194) confronta dos enfoques scbre el problema
de la formacién de conceptos cientificos en los nifios durante
el aprendizaje; una via se desprende de la concepcion de
J. Piaget y la segunda es inherente a la teoria de P. Galperin.
La autora expone las principales tesis de la escuela de Ginebra
y también discute algunos aspectos de la tecoria de P. Gal-
perin. Muestra c6émo, sobre la base de investigaciones con-
cretas del proceso de formacion dirigida de las accicnes men-
tales en los nifics, se precisa la teoria misma y, en conse-
cuencia, se profundiza la comprensiéon general de los proce-
sos psiquicos. En este sentido sefiala que la formacidon expe-
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rimental de conceptos cientificos en los ninos sobre la base
de un determinado sistema de acciones mentales permite
poner al descubierto nuevos momentos esenciales en el pen-
samiento conceptual.

En el articulo de V. Lidudis y V. Bogdanova Sobre la
ontogénesis temprana de la memoria (véase la presente Anto-
logia, p. 206) se examina un aspecto de la concepcion de
L. Vigotski referido a la orntegénesis de las funciones psiquicas
superiores. Las autoras sefialan que la separacidon, en esta
teoria, de las funciones psiquicas superiores del hombre pre-
supone la existencia de formas inferiores, que s6lo de manera
indirecta dependerian de factores de orden social. Al mismo
tiempo, sefialan que tal divisiéon de las funciones psiquicas
en «superiores» e «inferiores» contradice los hechos estable-
cidos por el mismo L. Vigotski; también esbozan el camino
recorrido para superar esta dicotomia (trabajos de A. Ledn-
tiev, P. Zinchenko, A. Smirnov, dedicados a la investiga-
ciébn de la memoria).

Las autoras exponen su propio enfoque para diferenciar
y caracterizar las formas tempranas de memoria, basado en
el principio de condicionalidad de la memoria «inmediata»
por los objetivos, los motivos y los medios de actividad del
hombre. En el articulo se exponen los principios de anali-
sis de los procesos de desarrollo de la memoria y de la génesis
de sus formas tempranas.

En la cuarta parte de la Antologia («La personalidad
y la comunicacion») se incluyen tres trabajos dedicados
a una importante cuestion de la psicologia evolutiva: la génesis
de la comunicacién y la personalidad en los nifios. En los
(itimos tiempos este area se elabora intensamente en rela-
cibn con las tareas planteadas ante la ciencia psicolégica
por todo el curso del desarrollo de la sociedad y, en parti-
cular, por las tareas de perfeccionamiento del sistema de
ensefianza en la URSS.

A. Zaporoézhets en Importancia de los periodos iniciales
de la vida en la formacion de la personalidad infantil (véase
la presente Antologia, p. 228), comparando diferentes con-
cepciones sobre el papel y la importancia de la edad preesco-
lar en el desarrolle psiquico general del hombre, presta espe-
cial atencién a la correlacion entre el desarrcllo y la ense-
flanza. El autor sefiala que es indispensable diferenciar los
procesos de desarrollo funcional y propiamente evolutivo del
nifio. Esta diferenciacién permite, por una parte, evaluar cri-
ticamente dos posiciones extremas: la que niega la especi-
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ficidad cualitativa de los periodos evolutivos sucesivos de la
infancia y la importancia de las etapas tempranas de la onto-
génesis para el curso general de formacidon de la personalidad
humana y la que, al contrario, considera que las particula-
ridades psiquicas de los nifios que se encuentran en un
determinado peldaiio evolutivo son siempre las mismas y no
dependen de las condiciones de vida y educacién. El autor,
apoyandose en materiales experimentales, demuestra el carac-
ter dialéctico del desarrollo psiquico del nifio, en cuyo
transcurso se ferman nuevas estructuras psiquicas cualitati-
vamente especificas. Los nuevos niveles de reflejo de la
realidad, es decir, los avances en la psiquis que indican
el desarrollo evolutivo, ocurren sobre la base de cambios
esenciales de la actividad, de la posicion vital del nifio y del
establecimiento, por él, de nuevas relaciones con las perso-
nas. El articulo termina con un analisis del significado espe-
cial de la educacidon y la ensefianza para el desarrollo armo-
nico de la personalidad y con un apasionado llamado a defen-
der la infancia enriqueciendo el contenido de las diferentes
formas de la actividad del nifio, especificas en cada etapa de
su desarrollo.

.. Bozhévich en el trabajo Las etapas de formacion de la
personalidad en la ontogénesis (véase la presente Antologia,
p. 250) muestra que la formacién de una personalidad integra
se caracteriza por el desarrollo no sbélo de sus capacidades
para dirigir conscientemente el comportamiento, sinc también
(y esto puede ser aliin mds importante) por la formacidon
de sistemas motivadores que poseen una «fuerza coactiva» que
garantiza la conducta requerida. Para la formacion de la
personalidad es indispensable que los procesos cognoscitivos
y afectivos se encuentren en una relacion armoénica. La
personalidad es examinada como el sistema integrativo
superior que, en el desarrollo ontogenético, se caracteriza por
neoformaciones psiquicas surgidas consecutivamente.

Mas adelante [.. Bozhovich examina los cambios en el
comportamiento de los nifios en los periodos criticos y en
este sentido sefiala que al final de cada etapa del desa-
rrollo psiquico aparecen nuevas necesidades y neoformacio-
nes personales. En el articulo se analizan las necesidades
y cambios en las crisis del 1-re, 3-rec y 7-mo afio de vida, se
muestra el proceso de surgimiento y desarrollo del «sistema
del Yo», en el cual entran los conocimientos del
nifiloc y su actitud hacia si mismo, hacia los que lo rodean.
En este trabajo se une organicamente el desarrollo de las

20

esferas .cognoscitiva y motivacional de la personalidad, se
subraya la importancia decisiva de la posiciéon interna del
nifio en la formacién de su autoconciencia.

M. Lisina en el articulo La génesis de las formas de
comunicacion en los nifos (véase la presente Antologia,
p. 274) plantea la cuestién sobre la comunicacion y el desa-
rrollo, partiendo, como los otros autores publicados en esta
Antologia, del punto de vista segin el cual el desarrollo
psiquico del pequefio es, en esencia, el proceso de asimilaciéon
de la experiencia histérico-social acumulada por la humani-
dad. La autora da una definicién del concepto de comuni-
cacién que, en el aspecto psicolégico, representa un tipo es-
pecial de actividad, dirigida al otro participante de la interac-
cion como sujeto. M. Lisina considera que la «actividad
comunicativa» es sinénimo de comunicaciéon. Ademdas subraya
la importancia de la comunicacidn del nifio para su auto-
conocimiento y para el conocimiento de las otras personas,
para la formaciéon de la imagen de si y de los otros, en la
cual se unen los componentes cognitivos y afectivos.

Consideramos importante dirigir la atencién del lector
a cue semejante comprensién de la comunicacién se dife-
rencia de cémo interpreta A. Ledntiev este fendémeno; para
éste la comunicacién es un determinado aspecto de la activi-
dad y esta incluida en cualquier tipo de actividad; mas ain,
la actividad misma es la condicién indispensable de la comu-
nicacion.

De todo el material expuesto en este articulo es con-
veniente sefialar la cuestiébn sobre el surgimiento y el desa-
rrollo de la comunicacién en los nifos. A diferencia de las
interpretaciones tipicas de las teorias naturalistas, M. Lisina
considera decisiva la fuente de satisfaccion de las necesidades
del nifio: el adulto como portador de especiales interrelacio-
nes con el nifio, como interlocutor que se anticipa a la apari-
cidbn de la comunicaciébn y que la orienta posteriormente.

La autora sefiala las perspectivas de las ulteriores investi-
gaciones sobre la comunicacion: el estudio de sus medios (en
particular, el lenguaje) y de la imagen del otro y de si
mismo. En este plano resulta importante la investigaciéon de
la comunicacidn del nifio con sus coetaneos.

La ultima parte de la Antologia estd dedicada a la acti-
vidad de estudio de los escolares. En la URSS desde 1984 se
realiza la reforma escolar, cuyo objetivo es elevar la cali-
dad y la eficacia del proceso de educacidén y ensefianza.

En el articulo Los problemas de la formacién de cono-
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cimientos y capacidades y los nuevos métodos de enserianza
en la escuela (véase la presente Antologia, p. 300), escrito
por P. Galperin, A. Zapor6zhets y D. Elkonin, se examina
la dependencia entre el contenido-de las disciplinas escolares
y los métodos de su ensefianza con respecto a la concep-
cidon psicoldégica que de manera abierta o oculta estd en la
base de la comprensidon pedagodgica de los procesos de apren-
dizaje. 1.os autores muestran que la asimilacién, por los es-
colares, de los procedimientos generalizados de accion se
realiza en el proceso de conversion de las formas externas
objetales de estas acciones en sus formas internas o men-
tales. La organizacion de la actividad objetal de los alumnos,
que garantiza tal conversidén, es una condicién importante
para la direccidon racional del estudio. Esta organizaciéon
supone la formacion planificada en los escolares de las accio-
nes mentales con propiedades determinadas y preestableci-
das de antemano (en el curso espontaneo del proceso de
conversion de las acciones externas en internas, estas Glti-
mas pueden no adquirir las cualidades necesarias para los
escolares).

Analizando la estructura de la accion regulada por el
reflejo psiquico de las condiciones de su realizacion, los
autores diferencian en la accidon dos partes: la orientadora
y la ejecutiva. En la ensefianza son esenciales dos caracte-
risticas de la primera parte: lo completa que sea la base
orientadora de la accion y cual es el procedimiento para su
formacion (empirico o racional-genético). Sobre la base de
un amplio material experimental se describen las principales
condiciones para la direcciéon pedagodgica de los procesos
de asimilacién de conocimientos y capacidades por parte de
los escolares. Las mas importantes son: 1) la construccion de
una base orientadora completa de las acciones en el pro-
ceso de diferenciacién, por los escolares, de las unidades
iniciales y claves en las que se descompone el material de
estudio a asimilar; 2) la utilizacién de tal base orientadora
para la formacidon por etapas de las acciones mentales.

En el articule de V. Davidov y A. Markova La concep-
cién de la actividad de estudio de los escolares (véase la
presente Antologia, p. 316) se expone una serie de tesis
originales de acuerdo con las cuales el proceso de estudio
representa un tipo especial de actividad de los alumnos. La
concepcibn tedrica expuesta ha sido elaborada sobre la base
de una investigacion experimental muy amplia y prolongada,
realizada en varias escuelas y ligada a cambios sustancia-
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les en el contenido tradicional y los métodos de la ense-
fianza escolar.

Precisamente sobre la base de éstas y otras investigacio-
nes se estructurd la reforma de la escuela de ensefianza
general y profesional que se realiza actualmente en la URSS.
Esta reforma se fundamenta en el desarrollo creador de los
principios leninistas de la escuela Gnica laboral y politéc-
nica.

La actividad especifica de estudio, que es la principial
y rectora en la edad escolar inicial, tiene determinada estruc-
tura y estd encaminada a la asimilacion, por los nifios, de
diferentes conocimientos tedricos. En la estructura de esta
actividad entran las tareas, las acciones y las operaciones de
estudio. L.a particularidad principal de la tarea de estudio
consiste en que durante su solucidon los escolares van domi-
nando el procedimiento general de la accién con cuya ayuda
se puede, posteriormente, resolver rapidamente y sin errores
diferentes problemas concretos y particulares. En el proceso
de realizacidn sistematica de la actividad de estudio se observa
en los alumnos una formacidon mas intensa de las operaciones
mentales de caracter teérico que en aquellos nifnos que asimi-
lan los conocimientos segin procedimientos tradicionales.

Es indispensable decir que los representantes de la escuela
de L. Vigotski llevan a cabo sus investigaciones utilizando,
en lo fundamental, un método cientifico especifico, el método
del experimento formativo (y, en particular, del método de
la ensefianza y educacidén experimental como uno de sus
tipos). Tanto antes como ahora muchos psicélogos utilizan
en su trabajo el método del experimento de constatacion
(que permite poner de manifiesto y describir las particu-
laridades o niveles de una u otra funciéon psiquica humana
formados de manera espontanea, fijados y presentes). EI
experimento formativo permite, en cambio, investigar el pro-
ceso de surgimiento de las nuevas estructuras psiquicas por
medio de su formacioén dirigida. El auténtico analisis de la
génesis de una u otra funcién psiquica es posible s6lo por
medio de su reproducciéon sistematica. Para este método es
caracteristica la intervenciéon activa del investigador en los
tipos de actividad del hombre y en las funciones psiquicas
que estudia.

La realizacion del experimento formativo esta ligada con
la proyeccion y modelacion del contenido de las nuevas
estructuras psiquicas a formar, con la utilizacién de medios
psicopedagdgicos para su formacién activa y orientada.
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Durante la investigacion de las vias para realizar cualquier
proyecte (modelo), por ejemplo en el proceso de organi-
rzacion de la actividad de estudio cognoscitiva de los esco-
lares, se pueden estudiar simultaneamente las leyes de origen
de la neoformacidén psiquica correspondiente. «Sblo en la gé-
nesis —escribe P. Galperin— se pone al descubierto la ver-
dadera estructura de las funciones psiquicas; cuando ellas
se han formado definitivamente, su esiructura es indiscer-
nible; mas atn, ’se retira a lo profundo’ y se oculta bajo la
forma de un ’fenémenc’ de tipo, naturaleza y estructura
completamente diferentes» ',

El experimento formativo en las investigaciones del propio
Vigotski era denominado «método causal-genético». En la
actualidad se ha perfeccionado a tal grado que se lo puede
Hamar método genético-modelador. Encarna la unidad de la
organizacion experimental orientada y de la educacion del
hombre con la investigacion de los procesos de su desarrollo
psiquico. La elaboraciéon ulterior y el empleo de este método
representa una tarea compleja de la psicologia contemporanea
y supone la creacion de instituciones experimentales que dis-
pengan de medios cientifico-técnicos especiales.

LLa mayeria de los discipulos y continuadores de L. Vigot-
ski utilizan en sus investigaciones precisamente dicho método,
discutiende al mismo tiempo sus particularidades, sus posi-
bilidades internas y sus limitaciones (lo que no excluye el
empleo del experimento tradicional de constatacidén ni su apli-
cacibn coenjunta).

Para concluir se puede senalar una vez mas que en la
presente Antologia se han incluido articulos de tres generacio-
nes de una gran corriente cientifica de la psicologia sovié-
tica: L. Vigotski, sus alumnos y continuaderes directos vy,
finalmente, los discipulos de éstos (algunos de los cuales,
a su vez, ya tienen sus propios colaboradores). Con ello
el libro presenta una historia peculiar y breve de los puntos
de vista psicologicos de la escuela cientifica de L. Vigotski.
Tenemos la esperanza que la lectura de algunos trabajos
de esta escuela resulte (til para los especialistas de los paises
de habla hispana.

Prefesor V. Davidov
Ph. D. en psicologia M. Shuare

' P. Galperin. Sobre la teoria de la interiorizacién. — Cuestiones de
psicologia, 1966, Ne 6, p. 26.
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L. Vigotski

PROLOGO A LA TRADUCCION RUSA
DEL LIBRO DE K. BUHLER <«ENSAYO
SOBRE EL DESARROLLO ESPIRITUAL
DEL NINO»*

zualEil lllbr(.)~de K. B_uhler Ensayo §?bre el desarrollo espiri-
- el nino, ofrecido a la atencion del lector en traduc-
cron rusa, une dos cualidades que raramente se encuentran
en una misma obra: el cardcter verdaderamente cientifico
y la auténtica sencillez y brevedad de la exposicion. Esto lo
hace por 1g’ual. Interesante y accesible al pedagogo qu.e estudia
la psicologia infantil y al psicélogo especialista. El carécter
completo, el abarcamiento sistematico de todos los aspectos
d’el desarrollo psicologico del nifio, la riqueza del mgterial
factico, las construcciones teéricas y las hipétesis caracterizan
este trabajo, saturado por su contenido y lacénico por su
fprma. En general, éste es, por lo visto, el mejor de los
libros contemporaneos sobre psicologia del nifio destinados
a un amplio circulo de lectores y, ante todo, a educadores
y padres',. lo que nos indujo a ocuparnos de su traduccién

K. Bihler es uno de los mas eminentes psicélogos alema:
nes contemporaneos, psicélogo investigador y pensador. Ela-
bora no so6lo sus grandes obras sino también su E.nsayo
sopre .u,na.amplisima base teodrica. El intento de basar la
psicologia infantil en un fundamento biolégico y crear, de
esta manera, una teoria general del desarrollo psicolééico
la tendencia a poner en primer plano la comprension globai
de £o-s procesos psicologicos (tan caracteristica para toda la
novisima psicologia) y la realizaciéon estricta y consecuente
(rlnee 1?, l1dea del desarrollo como principio explicativo funda-
deln;nssac;no.los momentos principales que definen la base tedrica

Junto con toda la novisima psicologia, los puntos de vista

* Se publica segGn la edicion: L. Vigotski. Obras i
'}Omﬁ) 1. Cuestiones de teoria e historia de lga psicologia (k?:jOSfl:alls r::?im?lse:
. Luria y M. .}{aroshevski), Mosct, Ed. Pedagogica, 1982. p 196-‘209
La lErz.iduccxon rusa del Ilibro de Biihler Ensa,yo sobre. el de i
rrollo espiritual del nifio se publicé en 1930 (Mosci) o
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tedricos y de principio de Biihler tuvieron, en las dos altimas
décadas, una evolucién muy seria, compleja y profunda
y pueden ser evaluados y correctamente comprendidos so6lo
a la luz del desarrollo de la ciencia psicologica en los Gltimos
tiempos. Bithler comenzé su actividad cientifica como activo
integrante de la asi llamada escuela de Wiirzburgo' de
O. Kilpe, quien declar6é la introspeccion profunda Gnica
fuente de conocimiento psicologico. Ahora, en El desarrollo
espiritual del nifio, que linda con el presente Ensayo 'y,
especialmente, en La crisis de la psicologia®, Biihler apa-
rece como partidario de una amplisima sintesis de los princi-
pales aspectos de la investigacion psicologica contemporanea,
sintesis que incluye organicamente la psicologia subjetiva
y la objetiva, la psicologia de las vivencias y la psicologia
de la conducta, la psicologia de lo inconsciente y la psicologia
estructural, la_ psicologia cientifico-natural y la psicologia
como ciencia del alma. En esta sintesis Biihler ve la afirma-
cion de la unidad de la psicologia como ciencia y el destino
historico de toda la psicologia en conjunto. En Biihler la sinte-
sis se basa, en cierta medida, en el fundamento teleoldgico que
¢l no ha superado. La tendencia a sintetizar las orientaciones
mas dispares, a menudo inconciliables, del pensamiento psico-
logico y el modo teleologico de examinar una serie de proble-
mas lleva al autor, con frecuencia, a unir eclécticamente
las teorias y los puntos de vista tedricos mas diversos, a ejercer
violencia sobre los hechos y a incluirlos compulsivamente
en esquemas generales. Verdad que todo esto es poco per-
ceptible en el Ensayo. Tanto mas ostensible, entonces, el otro
rasgo negativo del trabajo: la indiferenciacion de los factores
biolégicos y sociales en el desarrollo psicologico del nifio.

K. Biihler en el Ensayo, como también en su voluminoso
trabajo dedicado al estudio del desarrollo espiritual del nifio,
comparte, junto con casi toda la psicologia infantil contem-
poranea, el punto de vista unilateral y erroneo sobre el desa-

' Vigotski hace referencia a la escuela de Wiirzburgo debido a que
Bihler, en su tiempo, fue uno de sus mdas conspicuos representantes.
Habiendo superado el subjetivismo de esta escuela, Biihler, sin embargo,
continué defendiendo las posiciones teleologicas que la caracterizaban,
las que adquirieron, en su concepcién del desarrolio de la psiquis infantil,
una orientacion biologica.

2 En La crisis en la psicologia (1927) Biihler analiza la situacion
critica en dicha ciencia y se plantea demostrar que la salida se encuentra
en la sintesis de los componentes positivos de tres corrientes: la concepcidn
introspectiva de la conciencia, la concepcion conductista del comportamiento
y la teoria de la encarnacién de la psiquis en los productes de la cultura.
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n_‘oll,o 'psicolégicn del nifioc como un proceso Gnico y, ademas
bmlqglcp por su naturaleza. T.a confusién y la falia de dife-,
rc;nc:m'cx(’m entre lo natural y lo cultural, lo natural y lo
historico, lo biologico y lo social en el desarrollo psicolo-
gico del ntiio Heva inevitablemente a una comprensién y una
interpretaciéon por esencia incorrectas de los hechos.

' I‘_J(w es sorprendente que el desarrollo del lenguaje y del
dibujo, la formacion de conceptos y el pensamiento sean exami-
nados como procesos que, en principio, no se diferencian
de otros como el desarrollo de los rudimentos de la actividad
n.‘neleclual en el mundo animal. No en vano Biihler, entu-
siasmado por el parecido en la utilizacién primitiva’de los
m.fitrumemos en los monos antropoides (chimpancé) y en el
nino, Hamé a la época de aparicién de las formas primarias
de pensamiento en el nifio, edad del chimpancé. Este solo
hecho pone al descubierto con toda claridad la tendencia fun-
damental del autor: poner bajo un denominador comin los
hm:hos. del desarrollo biologico y del desarrollo socio-cultu-
ral ‘e ignorar la especificidad de principio en el desarrollo
del nifio.

Si W.‘Kijhler en una conocida cobra, en la que se basa en
gran medlqa el presente Ensayo, se planted la tarea de reve-
lar las acciones inteligentes del chimpancé, descubrir su cardc-
ter antropoide, Biihler, en la investigacion del desarrollo del
intelecto infantil, se guia por la tendencia contraria: trata de
df:f(:l!l)l'lr el caracter «chimpanzoide» de la conducta del
nifo de edad temprana. Para él el curso del desarrollo del
nino es simplemente el peldafio intermedio que falta en la
escalera biologica. Todo el camino de desarrollo del mono al
},mi.nbre adulto culto es un ascenso por una escalera biolégica
Unica. Biihler desconoce, en el desarrollo psicolégico, el pasaje
esencial del tipo biolégico al histérico ¢, por lo menos, no
lo con}snde.ra un viraje sustancial. De la misma manera, e’n la
ontogénesis no (llfer_enc:l@ las lineas de desarrollo biolégico
y de formacién socio-cultural de la personalidad del nifio:
ambas lineas se funden, para él, en una sola. ’

De aqui surge la sobrevaloracién de las leyes internas
del desarrollo en perjuicio de la influencia formadora del
medio social. El medio como factor fundamental del desarrollo
de lz}s funciones intelectuales superiores permanece siempre
en ultimo plano en el Ensayo. La historia del desa-
rrollo de las formas superiores de conducta del nific no esta
separada, en principio, de la historia general del desarrollo
de los procesos biolégicos elementales. En principio, la histo-
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ria de la formacioén de los conceptos no se diferencia en nada
de la historia del desarrollo de cualquier funciéon elemental,
ligada directamente con la evoluciéon organica del nifo.

La naturaleza no da saltos, el desarrollo siempre trascu-
rre paulatinamente: asi formula Biihler este punto de vista
antidialéctico.” La aspiracién a atenuar los saltos en nombre
del caracter gradual del desarrollo lo hace ciego al salto
real de la biologia a la historia en el desarrollo del hombre,
en ese proceso que el propio Biihler llama de formacidén
del hombre.

Esta tendencia, es decir la tendencia a examinar el desa-
rrollo de las formas superiores de comportamiento (que son,
en el -plano filogenético, el producto de la evolucién histo-
rica dé- la humanidad y que en la ontogénesis tienen una
historia especial y una via especial de_ desarrollo) en el mismo
plano que el desarrollo de las funciones elementales, lleva
a dos tristes consecuencias. En primer lugar, a causa de ello
se considera absoluto, general, indispensable un eslabon
dei desarrollo que es relativo, propio del nifio de una deter-
minada época y de un determinado medio social. Junto con
la edad del chimpancé Biihler diferencia como época espe-
cial en el desarrollo del nifio la edad de los cuentos (y de
manera mas exacta y detallada, la edad de los primeros libros
infantiles), la edad de Robinson. Examinando al nifio y su
cuento a través de la lupa del analisis psicolégico, Biihler
convierte la edad de los cuentos en una categoria natural, en
una fase biolégica del desarrolio. La regularidad que ha
surgido histéricamente, condicionada socialmente y por la
existencia de clases sociales, es elevada al rango de ley eterna
de la naturaleza.

En segundo lugar, debido a esa misma posicion funda-
mental, se produce una profunda deformacion general de
toda la perspectiva evolutiva de la psicologia infantil no
s6lo en cuanto a la confusion de los criterios biologicos
y sociales en la determinaciéon de las fases y épocas del
desarrolio infantil, sino también en relacion con la divisiéon
objetiva de todo éste en épocas evolutivas.

No es casual que RBiihler llegue a la conclusion que el
interés principal de la psicologia infantil debe estar siempre
concentrado en los primeros afios de vida del nifio. La psico-
logia infantil es, a los ojos de este investigador, la psicolo-
gia de la primera infancia, cuando maduran las funciones psi-
cologicas basicas y elementales. El autor del Ensayo supone
que el nifio da grandes pasos en el camino del desarrollo
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a poco de nacer y precisamente estos primeros pasos (los
inicos, en realidad, accesibles a la psicologia infantil contem-
poranea a la que adhiere Biihler) son los que debe estudiar
el psicolego, de manera semejante a come, en la teoria del
desarrollo del cuerpo, sélo se investigan los embriones.

_Esta comparacion, que Biihler hace en su voluminoso tra-
bajo sobre el desarrollo espiritual del nifio, refleja de manera
sorprendentemente correcta la verdadera situacién en la psi-
cologia del nifio. Todo el razonamiento sobre la importancia
central de los primeros pasos en el desarrollo psicolégico
y la def§llsa de la tesis de que la psicologia infantil es, por
su esencia, la psicologia de la nifiez y la primera infancia
concuerd'a perfectamente con lo que dijimos mds arriba.
A l.a psicologia infantil contempordnea, a la que Biihler
adhiere, le es accesible, por la naturaleza de su orientacién,
solo el desarrollo embrionario de las funciones superiores,
s6lo la embriologia del espiritu humano; a esa embriologia ella
quiere deliberadamente dirigirse, tomando conciencia de sus
propios limites metodolégicos. En esa psicologia también se
imvestigan, en esencia, (nicamente embriones.

Pero la comparacion con la embriologia no sélo es objeti-
vamente correcta; es, al mismo tiempo, una comparacion
traicionera. Sefala el punto débil de la psicologia infantil,
su talon de Aquiles, pone al descubierto la abstencién obli-
gada y la autolimitacién, de las cuales la psicologia quiere
hacer su virtud.

En el Esayo se despliega ante nosotros, en realidad, sélo
la «embriologia del espiritu humano». Todas las edades estan
desplazadas a la nifiez y la primera infancia. Toda funcién
es estudiada en la nifiez. Esta misma edad estd desplazada a la
zona bioldgica limitrofe, que se ubica entre el pensamiento del
chimpancé y del hombre. En ello se encuentra la fuerza y la
debilidad de toda la concepcién psicologica de Biihler; en
ello, la fuerza y la debilidad de su Ensayo.

Consideramos necesario anteponer estas objeciones a la
traduccién rusa del libro de Biihler orientdndonos exclusiva-
mente por el deseo de dar al lector inteligente un punto
de apoyo firme para la asimilacién critica de todo el valioso
material que contiene este trabajo y para la reflexion critica
sobre sus tesis y fundamentos tedricos.

2

.~LO nuevo en el Ensayo sobre el desarrollo espiritual del
nifio, en comparaciéon con el vofuminoso libro dedicado a este
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mismo problema, es el intento de separar mas claramente
las bases biologicas de la psicologia infantil y de construir,
en correspondencia con ello, la teoria general de desarrollo
del nifio, como lo aclara el mismo Bihler en el prefacio.
No seria facil encontrar ctro ejemplo de un ensayo en el que
se exponen, para amplios circulos de lectores no especialistas
y en la forma mas accesible, el contenido fundamental de un
trabajo capital en psicologia infantil y que, simultaneamente,
incluye el intento de estructurar una teoria general del desa-
rrollo del niiio.

Esta combinacion de una investigacidén tedrica de gran
estilo con la exposicion simple y clara de las bases mas
elementales de la psicologia infantil, en forma de esbozo,
constituye una excepcion en la literatura cientifica. Habi-
tualmente no se encuentran ambos momentos en un Mmismo
libro. La construccion de teorias generales pocas veces se com-
bina con la aclaracion de los elementos fundamentales del
area cientifica dada. Por lo coman estas dos tareas se divi-
den entre diferentes autores. Su union en un solo autor y en un
solo libro imprime al Ensayo una huella profundamente
especifica y, en esencia, doble.

Por una parte, gracias a esta combinacién, la exposicion
de los datos elementales de la psicologia se eleva a una
altura poco habitual. Ante los ojos del lector adquieren
vida los elementos del pensamiento tedrico, su verificacion,
critica y agrupaciéon en un nuevo sistema; esto Gltimo da,
en realidad, un nuevo aspecto a muchas verdades evidentes,
asimiladas hace tiempo y de manera firme; es como si las ilu-
minara una nueva luz. Cada verdad evidente, desplazada del
lugar habitual e incluida en un nuevo sistema, se convierte
en problema.

El libro, dedicado por completo a aquelias verdades
cientificas que se acostumbra a llamar evidentes, presenta un
rico contenido teérico. En él hay un esfuerzo por pensar en
un nuevo plano y por presentar bajo una nueva luz las
viejas verdades. Por eso exige de quien lo lee no solo la
asimilacion sino también el pensamiento vivo y critico. El
libro no constituye un simple informe cientifico, sino que
va componiendo ante los ojos del lector el tejido de sus con-
clusiones en un sistema teérico y requiere discusion, criti-
ca, seguimiento de todo el proceso de razonamiento en con-
junto.

En esto consiste el segundo aspecto que trasmite al libro
no'sélo una fisonomia peculiar sino también doble. Vivificando
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las verdades elementales con ayuda del pensamiento tedrico,
desplazandolas de los lugares que hace tiempo ocupan, convir-
tiéndolas en problemas de gran estilo, el libro introduce con
ello no poco de discutible, contradictorio, realmente proble-
matico y, con frecuencia, directamente incorrecto en el mate-
rial factico (en si indiscutible), iluminado muchas veces por
la luz vacilante y falsa de un pensamiento tebérico no libe-
rado de elementos precientificos, metafisicos e idealistas.

Esta circunstancia provocd la necesidad de prologar el
Ensayo sobre el desarrollo espiritual del nifio con un rapido
andlisis critico de algunas tesis tedricas fundamentales de
las cuales parte Biithler. El {nico objetivo del analisis es
introducir ciertos correctivos a la construccién tedrica que
estd en la base de la obra e indicar al pensamiento critico
del lector las principales direcciones para superar aquello
que ne debe ser asimtlado sino, precisamente, superado.

(Qué necesita, en el trabajo de Biihler, tal superacion
critica? En forma general, ilustrada por una serie de ejemplos
concretos, hemos tratado mas arriba, en el punto 1, de esbozar
lo fundamental contra lo que debe ser dirigida, en primer
lugar, nuestra critica. Hemos visto que los méritos y los defec-
tos, los mas y los menos de todo el Ensayo tienen origen en
una raiz metodolégica general. Por eso la tarea de su sepa-
racion y aislamiente no puede ser realizada mecanicamente,
por via de la eliminacion de unas u otras partes del libro.
Hay que descifrar su trama compleja.

Junto con toda la psicelogia infantil contempordanea,
Bihler niega el enfoque atomistico del desarroilo infantil
y busca una concepcion integral de la psicologia infantil.
Me parece, dice, que lo mas importante en la actualidad es
que nuevamente nos esforzamos, como cien anos atras Pesta-
lozzi, por comprender el sentido del conjunto. Si logramos
comprender las funciones biologicas de la psiquis y el ritmo
interno de su desarrollo, la causa de Pestalozzi, segln la
opinion de Biihler, renacera en nuestra época.

Con ello esta todo dicho. Es imposible expresar en forma
mas completa y breve, mas sustancial y lacénica la esencia mis-
ma de la idea fundamental de Biihler: ante el investigador
se plantea la tarea de comprender el desarrollo psicolégico
del nifio como un todo; éste se le revela como funciones bio-
logicas de la psiquis y como ritmo interno de su desarrollo.
Repitamos una vez mas: para la psicologia infantil las funcio-
nes biologicas de la psiquis y el ritmo interno de su desarrollo,
a ellas ligado, son ese todo. Esta simple solucién del proble-
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ma del. todo en la psicologia infanfil se logra eliminando
completa y absolutamente del campo atencional del investi-
gador las Tunciones sociales de la psiquis y el ritmeo, sccial-
mente condicionado, de su desarrollo.

Lo gue provoca objecicnes no es, se sobreentiende, el
intento de identificar mas claramente las bases biolégicas
de la psicologia infantil, sinoc s6lo el presentar estas bases
bioclégicas como el todo, cuye sentide se pone al descubierto
en el desarrolio espiritual del niilo. Por si mismo, el intento
de Biihler de basar la psicologia infantil en un fundamento
biolégico testimonia el gran avance tedrico que hizo el autor,
junto con toda la psicologia infantil, desde una concepcion
metafisica, subjetivo-idealista de la psiquis, reinante en los tra-
bajos de la escuela de Wiirzburgo, a una concepcién cien-
tifico-natural, biolégica y, en consecuencia, espontaneamente
materialista. La psicologia infantil cientifica, claro, no puede
construirse mas que sobre un firme fundamento bioldgico.

La idea del desarrollo, que esta presente en todo el libro
desde la primera a la Oltima pdgina; la aspiracion del autor
a buscar en el desarrollo estructural de la corteza cerebral
las causas de los grandes y tipicos avances en la vida espiri-
tual del nifio normal y la tendencia, a esto ligada, de examinar
el desarrollo psicolégico del nifio en el aspecto general de
su desarrollo bioldgico, son las tres ideas que constituyen lo
mas valioso en la construccion tedrica de Biithler y todas se
deducen directamente de las bases biologicas de la psicologia
infantil que el autor considera fundamentales.

Pero el intento de agotar todo el contenido de la psicolo-
gia infantil en las funciones biolégicas de la psiquis, de redu-
cir a estas funcicnes el desarrcllo psicolégico del ninc en
conjunto no significa para el psicélogo otra cosa que caer
prisionerc de la biologia. Tal intento lleva, inevitablemente,
a extender la comprensiéon biologica en psicologia mas alla de
sus limites metodeldgicos legales y genera toda una serie de
profundos errores tedricos, los mas importantes de los cuales
ya sefialamos en el punto 1.

3

Si tratamos de poner todos estos errores bajo un deno-
minador metodolégico coman, reunirlos en una unidad y sacar
del paréntesis lo general en elles existente, encontraremos,
en calidad de raices comunes, dos lineas fundamentales de
razonamiento tedrico igualmente falsas, ligadas internamente
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entre si aunque van en direcciones coentrarias. La primera
linea es la psicologizacion de la biologia; la segunda, la biclo-
gizacion de la psicologia. Ambas son, en igual medida, con-
clusiones completamente legitimas de premisas falsas en su
raiz, que unen con un signo de igualdad las dos partes de la
ecuacion metodolégica fundamental de Biihler: el «entido
del todo» de la psicologia infantil y las «funcicnes biolo-
gicas de la psiquis».

Examinemos la primera linea. Por mas extrafio y para-
dojico que parezca a primera vista, el intento de biologizar
completamente la psicologia lleva inevitablemente a lO’COH—
trario: a la psicologizacion de la biclogia. Y esto asi por
cuanto —y daremos un ejemplo concreto— examinar la for-
macién de los conceptos a la luz de las funciones blologlcas
de la psiquis significa no sbélo tergiversar la naturaleza psi-
cologica del proceso de formacidon de conceptos, igualéndolo
a los «inventos practicos» u oiras formas de la actividad
intelectual del chimpancé, sino también deformar profunda-
mente la naturaleza de las funciones biologicas, adjudicz’m-
doles algo que no contienen, elevarias a un rango superior y su-
poner —i aunque soOlo sea suponer l— que contienen algo mas
que procesos simplemente organicos, vitales.

Esto, a su vez, significa abrir la puerta al vitalismo
y junto con ello preguntar, dando por anticipado una res-
puesta positiva: ¢no contienen las funciones biologicas, en
las cuales debe ser ubicada también toda la p51c010g1a del
hombre, el principio psiquice o psicoide, es decir semejant_e
a lo psicolégico? De otra forma &icomo explicar el surgi-
miento del pensamiento conceptual en la serie biologica de
funciones y procesos?

K. Biihler, a pesar de toda la rigurosidad y cuidado que
distinguen su razonamiento biologico y que en el Ensayo
demuestra a cada paso al examinar problemas como el caracter
deliberado del instinte, los procesos de la conciencia en el
bebé, el desarrollo del cerebro y del pensamiento (proble-
mas que, debemos sefialarlo, no resuelve en el espiritu del
vitalisino), esta obhgado tedricamente a reconocer como admi-
sible la concepcion vitalista de H. Driesch', el guia espiri-
tual del vitalismo contempordneo. Segin Buhler es comple-
tamente posible que los fenémenos mas generales de la vida
organica (el crecimiento, la reproduccidn, la regeneracion)
exijan admitir la presencia, en todos los seres vivos, de un

' Hans Driesch (1867-1941): bidloge aleman, fundador del vitalismo.
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factor psicoide natural. Y para este cita a Driesch.

Es imposible demostrar en forma mas clara y convin-
cente que el intento de reducir todo el desarrollo espiritual
del nifio a los factores biologices, naturales, elementales, lleva
en realidad a la admisién vitalista del alma como factor
natural elemental. Asi esta elaborado el trabajo de Driesch
que cita Blihler.

La otra cara de este misino curso de pensamiento es lo
que hemos llamado mas arriba segunda linea y que desig-
namos como biclegizacion de la psicologia.

No es casual que Biihler desarrclle la idea de transferir
directamente las formas del experimento zoopsicologico a la
psicologia infantil y que considere este método la forma
prioritaria de investigacidon experimental en los primeros afos
de vida del nifo, aclarando los cambios técnicos que deben
realizarse y sin sefialar ni una sola diferencia radical en el
enfeque de la investigacion de la conducta del nifio y del
animal en la misma situacion experimental.

No es casual tampoco que Biithler, estando de acuerdo con
H. Rickert', W. Dilthey y otros sobre que la personalidad no
puede ser comprendida en la actualidad —y acaso nunca—
como un producto, sometido a calculo, de las influencias que
participaron en su formacion, es decir, admitiendo en esencia
una concepcion metafisica de la personalidad, no encuentre,
junto con ello y en el planc de la investigacion cientifica
de ésta, nada nuevo en comparacion con los tres pelda-
nos del desarrollo psmologwo que hallamos en el mundo
animal.

Es notable que, Junto con la admision factica de la incog-
noscibilidad de la personalidad, el investigador no halle, en
el plano del conocimiento cientifico de esta misma personali-
dad, nada que salga de los limites de las formas basicas de
comportamiento del animal. Esto constituye un hecho central
para todo el sistema de Biihler: la teoria fundamental de los
peldafios en el desarrollo del comportamiento abarca por
igual la conducta del hombre y de los animales en toda su
dimensién. &Acaso esto no equivale a reconocer que en el
desarrcllo del hombre y del nific no surgid nada nuevo en
principio, ningn nuevo peldafio en el comportamiento que
diferencie al hombre y que sea especifico para él; que todo
este desarrollo cabe enteramente en los marcoes de la evolucion

Heinrich Rickert (1863-1936): filoésofo idealista aleman, uno de los fun-
dadores de la llamada escuela neokantiana de Baden.
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biclogica del compoertamiente?

s naiural entences que en el desarrclio del nifie, comeo
va se dijo, se ponga en primer planc lo elemental, basico,
biologicaniente primario en desmedre de lo superior, especi-
ficamente humanc, histérice y social en la psicologia del
hombre, (Acaso ne suena imagnifica la afirmacidn de Bihler
de que la habitacién del nifio, les asiles para idiotas y las es-
cuelas para ninos con retrasc mental son les lugares donde
mejor se puede estudiar la estructura del espiritu humano
y las principales lineas de su desarrolla?

Por todos lados se filtra una misma tendencia: deducir
directamente de las raices biclogicas toda la plenitud de las
funciones y formas psicolégicas, absolutizar lo primitivo, pri-
mario, basico, o sea, dar significaciéon universal a los estadios
embrionarios del desarrolle, tendencia sobre la cual ya hemos
hablade en el punto 1 de nuestre prélogoe critico.

4

Pero nosatros nos hemos propuesto desbrozar y analizar.
LQué hay de malo en que lo primario se tome por basico?
En realidad, lo primaria es lo basico. Las funciones infe-
riores, elementales, primitivas, forman la base y las supericres
constituyen algo derivadoe, secundaric, incluso terciario.

Todo esto es asi. Y por cuanto la idea de Bilhler con-
siste precisamente en esto, él, sin duda alguna, tiene razon.
Pero el analisis pone al descubierte ofra cesa tras esta
justa posicion. Quien no se limita a ésto y trata de reducir
a la base tode el desarrclle en su conjunte y, con elle, dar
significacién abseluta a las fermas primarias, ignora la dialéc-
tica objetiva del desarrclle, en cuyoe proceso surgen, sobre
dicha base primaria, nuevas y nuevas formacicnes, no redu-
cibles a ella; esa perscna ignora el métode dialéctico del
conocimiente cientifice como nico procedimiente adecuado
para poner al descublerto la dialéctica objetiva del desa-
rrallo.

Pero el caracter antidialéctico, como ya se ha dicho, es
el principal defecto de todo el sistema de Biihler. En elle
esta la raiz de todos sus errores.

«La naturaleza no da saltes, el desarrollo siempre trascu-
rre gradualmente»; Blhler formula esta regla antidialéctica
precisamente en relacién con el problema de la conducta de
los animales y del hombre. Para él no existe el salie de la bio-
logia a la histeria y, en consecuencia, para él no existe el
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salto de la evolucidn biologica de la conducta a la histdrica,
ese salto fundamental cuando se pasa de la zoopsicologia a la
psicologia humana. Como toda la psicologia europea del niiio,
Buhler trata de soslayar lo social en el problema del hombre.
Esta es la idea central, el nudo de sus lineas tebricas: la
comprension antidialéctica del desarrollo psicoldgico.

Tanto en la comprension de la filogénesis como de la
ontogénesis esta posicion lleva a errores, de los cuales el mas
importante es el siguiente: todas las formas y todos los tipos de
desarrollo se confunden, en esencia se identifican mecanica-
mente; en primer lugar, la filogénesis y la ontogénesis, el desa-
rrollo del hombre y del nifio.

K. Biihler esta convencido que la historia de la humanidad
primitiva no es otra cosa que la historia del desarrollo
espiritual de nuestros nifios. Pero luego la historia de la huma-
nidad primitiva, a través del desarrollo del nifio, es igualada
a la evolucidn biolégica que llevé al surgimiento del hombre.
En la escalera biologica, dice Biihler, no conocemos peldafios
intermedios entre el pensamiento del chimpancé y el del hom-
bre, pero podemos seguir este curso en el desarrollo del
nifio. Asi se vera coOmo se realiza el pasaje.

El autor no separa la linea de la evolucién biologica del
comportamiento y la de su desarrollo histéorico en la filo-
génesis; tampoco en la ontogénesis considera ambas lineas
como dos tipos diferentes de desarrollo. Luego coloca en
una linea la filogénesis y el desarrollo del nifio y explica
que en éste se manifiestan determinadas leyes fuinidamentales
del progreso espiritual, en forma completamente independiente
de las influencias externas, es decir que acthan por igual en
el desarrollo del hombre en la época prehistoérica y en la
infancia.

Independientemente de las influencias externas, es decir
fuera del medio, las leyes actuantes del desarrollo del hombre
no permiten, se sobreentiende, diferenciar las formas inferio-
res y superiores de la conducta y del pensamiento, los factores
biolégicos y sociales del desarrollo, las leyes relativas, parti-
culares, inherentes al nifio de una época y clase dadas y las
leyes biologicas generales del desarrollo; toda la tarea del
investigador, por confesién propia, consistirdA en encontrar
estas leyes eternas, basicas, independientes de las influencias
externas, en su forma pura, abstraerlas de todo lo concreto,
historico y discernir en los trazos poco claros de una imagen
concreta los rasgos caracteristicos del nifio en general.

Dependiendo de esta concepcion fundamental, una serie
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de problemas son tratados de manera profundamente inco-
rrecta. Ya hemos hablado de las funciones intelectuales supe-
riores que el autor ubica directamente en el plano biolo-
gico. La aspiracién a encontrar la causa inmediata de los
avances en la vida espiritual del nific normal (como, por
ejemplo, el desarrollo de la funcién de formacién de con-
ceptos) en el desarrollo estructural de la corteza cerebral es
tipica para los intentos de esta indole.

En lugar de suponer que en el desarrollo estructural
de la corteza cerebral surgen las condiciones indispensables,
se crea la posibilidad, se forman las premisas bioclégicas
para el desarrollo de la funcién de formacién de conceptos,
de este tipo superior, histéoricamente constituido y socialmente
condicionado del pensamiento, toda la historia de las formas
superiores del comportamiento se reduce a los cambios estruc-
turales de la corteza.

Nosotros podriamos sefialar, ademas, la teoria puramente
naturalista del juego infantil que Biihler desarrolla siguiendo
el camino senalado por Groos, diciendo que aqui tenemos el
despliegue ulterior de una capacidad ya presente en el juego de
los animales. Y esto determina en lo fundamental el punto
de vista de Biihler sobre la relacion entre el juego del nifo
y los Juegos de los animales: se trata del desarrollo ulterior
de la misma capacidad, y eso es todo.

No enumeraremos todos los problemas concretos en los
cuales, de una u otra manera, se reflejan los defectos metodo-
logicos del sistema de Biihler. En la conclusién nos deten-
dremos sd6lo en otra cuestion, tipica para todo el libro: el
problema de la herencia de las propiedades psiquicas, segin
lo entiende Biihler.

5

En el andlisis de la herencia de las propiedades psiquicas
Biihler cita los resultados de su propia investigacion sobre
cien delincuentes genealdgicos. Estos resultados muestran, se-
gln el punto de vista del autor, que hay personas que tienen
desde la mas tierna infancia una inextirpable tendencia al va-
gabundeo y al latrocinio y que se convierten en habitantes
regulares de carceles y reformatoriocs. Ellos tienen una heren-
cia fatal que se trasmite tan regularmente de generacion en
generacidén como cualquier propiedad fisica simple y que es
recesiva en relacién con las aptitudes normales. Pero hay
que hacer la reserva que dichas inclinaciones llevan a los
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hombres a las carceles y a los reformatorios con tanta fre-
cuencia como lo exigen las reglas mendelianas.

Las aptitudes heredadas, trasmitidas de padres a hijos co-
mo una simple propiedad fisica, con la regularidad exigida
por las leyes de G. Mendel: he aqui lo que estd en la base
de la delincuencia, segQin Biihler. Por mas extrafna que parezca
semejante afirmacién, por mas evidente que sea que el autor,
siguiendo simplemente la vieja y falsa teoria de la «delin-
cuencia congénita», unputa a la «herencia fatal» la estancia
de padres e hijos en la carcel, ignorando los factores socio-
econdémicos de la delincuencia, vale la pena detenerse en este
ejemplo y analizar como son posibles, mas aOn, inevitables,
tales conclusiones a partir de determinadas premisas tedricas.

Ante nosotros tenemos un sorprendente ejemplo de como
los hechos que se encuentran en la base de cualquier con-
clusiéon pueden ser ciertos y, sin embargo, son capaces de
conducir a conclusiones absolutamente falsas si su interpreta-
cidn esta orientada por una comprensidon tedrica errénea.

Por si mismos los hechos establecidos en la investigacion
de Biihler son ciertos. {En qué consisten? En que existe una
correlacién muy alta entre la permanencia en la carcel de
los padres y de los hijos. Por ejemplo, Biihler investig6 el
destino de nifios, cuyos padres y madres estuvieron recluidos
en la cdrcel por largo tiempo. De 30 nifos de este grupo,
28 también cayeron en prision. Tales son los hechos. Estos
hechos dicen que existe una relacion entre la estancia en la
carcel del padre y del hijo. Sé6lo esto. Ni una palabra mas.

Mas adelante se inicia la interpretacion y la explicacion
de los hechos. (Cual es esta relacion? Bihler afirma que
es una conexion hereditaria, que las inclinaciones a la delin-
cuencia se heredan de acuerdo con las leyes de Mendel, como
ocurre con una simple propiedad fisica. En el caso dado
Biihler acttia como F. Galton en la conocida investigacion
sobre la herencia del genio y como muchos otros autores;
es decir repite, siguiéndolos, un error bien conocido en la
teoria de la herencia, ingenuo y que ya se ha convertido en
lugar coman. Las investigaciones de Biihler, como otras mu-
chas de tipo semejante, llevan a resultados completamente
falsos, lo que es explicable, ya que la similitud de sintomas en
padres e hijos se toma, sin analisis ulterlor por base de un
juicio sobre la herencia. K. Pearson' define la herencia

' Karl Pearson (1857-1936): cientifico inglés que elabord métodos estadis-
ticos de investigacion de los fenémenos psiquicos.
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como la correlacion entre el grado de parentesco y el grado de
parecide. Esta misma definicion, en forma de silenciosa premisa,
esta en la base de la investigaciéon de Biihler.

n nuesira literatura P. Blonski' hizo una critica de
este errvor, ampliamente difundido. La definicién de Pearson,
de la que parten como de una premisa silenciosa todos
quienes la repiten, lleva inevitablemente a lo que en loégica
se Nlama circulus vitiosus; el investigador, en sus razonamien-
tos, describe un circulo vicioso al partir de aquello que, en
esencia, debe demostrar. Biihler, por ejemplo, supone antici-
padamente que si entre la estancia en la carcel de los
padres vy los hijos hay una relacion, ésta debe ser heredi-
taria. 'Y entre paréntesis, esto es precisamente lo que debe
ser demostrado.

En realidad, tacaso todo parecido en todos los rasgos
enire los padres y los hijos sefiala infaliblemente la trasmi-
sion de estos rasgos de padres a hijos por via de la heren-
cia? lLa definicién de Pearson es excesivamente amplia y,
por ello, falsa. Incluye no sbélo la herencia biolégica, sino
también lo que Blonski llama herencia social de las condi-
ciones sociales de vida y existencia, la que no se subordina
a las reglas de Mendel sino a las leyes de la vida social.

La herencia, dice Blonski, no es un simple fenomeno
biolégico: debemos diferenciar entre la herencia biolégica y la
herencia social de las condiciones de vida y de la posicion
social. Sobre la base de esta herencia social, de clase, se for-
man dinastias. En una sociedad rica, de alta produccién, cla-
sista, el bienestar material y la fecundidad de estas dinastias
incrementan las chances de que en ellas aparezcan muchas
personas de talento. Por el contrario, el pesado y constante
trabajo, la labor fisica y la miseria no dan ninguna posibi-
lidad de manifestarse al genio heredado de las masas tra-
bajadoras (1925).

Lo que Blonski dice sobre la <«herencia del genio» en
relacion con la investigacidén de Galton es aplicable, palabra
por palabra, a la investigacion sobre las inclinaciones que llevan
a la carcel seg(in la teoria de Biihler y a la investigacién de Pe-
ters, referida a la herencia de las capacidades intelectuales, que

' Pavel Blonski (1884-1941): psicélogo y pedagogo ruso. Tratd, bajo
la influencia del marxismo, de asimilar el materialismo. En el Ensayo
sobre la ciencia psicolégica (1921) siguié a Béjterev y a los conductistas.
En sus Gltimos trabajos (La memoria y el pensamiento, 1935; El desarrollo
del pensamiento en el escolar, 1935, etc.) intenté superar el mecanicismo
propio de sus cacepciones anteriores. (Nota de la Compiladora.)
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Biuihler cita. Peters compard  las  calificaciones esco-
lares de nifnos, padres y abuelos y establecidé que existe transmi-
sion hereditaria de las capacidades intelectuales, manifestadas
en el éxite escolar, ignorando la circunstancia que éste es el
resultade de muchos factores y, en primer lugar, de factores
socliales. Peters examina las aptitudes hacia los éxitos escola-
res come propiedad dominante que se trasmite segin las leyes
de Mendel.

Es facil ver que todas estas investigaciones confunden la
herencia en el sentido propio de la palabra con la herencia so-
cial, con la herencia de las condiciones de vida, por cuanto el
parecido entre progenitores e hijos, el parecido de sus destinos
se explica, claro, no sélo por la trasmision directa de las propie-
dades hereditarias, sino también por la trasmision de las
condiciones de vida.

El nifio cuyos padres han sido sometidos a una prolongada
reclusion carcelaria tiene grandes chances de repetir el destino
de aquéllos no s6lo porque el delito de los padres se convierte
muchas veces en ejemplo educativo para los hijos, no s6lo porque
el hecho de la permanencia en la carcel de ambos padres
condena por lo general al nifio al abandono, sino, en primer lu-
gar, porque las mismas causas sociales que empujaron a sus
padres al delito continian actuando habitualmente en la segunda
generacién, determinando asi el destino de los nifios como, en su
tiempo, determinarcn el destinc de los padres. La miseria,
la desocupacion, el abandono infantil, otros bien estudiados
factores de delincuencia, dacaso no actiian en los hijos
de la misma forma irresistible que actuaron en los padres?

De igual manera aquellas condiciones sociales (segu-
ridad material, condictones culturales de la vida domés-
tica, tiempo libre, etc., etc.) que en su momento asegu-
rarcn a los abuelos y a los padres buenas calificaciones
durante su aprendizaje escolar deben garantizar masiva-
mente a las nifos  de estos padres las mismas buenas
calificaciones.

So6lo sobre la base de la mas grosera confusion entre la
herencia biolégica y la herencia social son posibles tales
equivocaciones cientificas como las suposiciones de Biihler,
arriba citadas, sobre la herencia de las «inclinaciones carcela-
rias»; de Peters sobre la herencia de las aptitudes hacia las
buenas calificaciones en la escuela y de Galton sobre la
herencia de las aptitudes hacia los cargoes ministeria-
les, juridicos y las profesiones cientificas. A cambic
del analisis de los factores socio-econdémicos, que
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condicionan la delincuencia, este fendémeno puramente So-
cial (producto de la desigualdad social y la explo-
tacion) se presenta como un rasgo bioldgico heredita-
rio trasmitido de progenitores a descendientes con la misma
regularidad que determinado color de ojos.

Nos hemos detenido con tanto detalle en el analisis
del problema de la herencia en la interpretacién de Bihler no
porque ocupe el lugar central en el sistema de sus razonamientos
sino porque es tipico de sus errores metodologicos y muestra
cOmo, por qué vias las premisas falsas llevan a falsas conclu-
siones teodricas: Biihler no se propuso analizar los fun-
damentos metodoldogicos del problema de la herencia en
psicologia, establecer qué se hereda, en general, de las
formas de conducta, en qué relacibn se encuentran
las aptitudes heredadas con el desarrollo de las fun-
ciones psicolégicas y formas de comportamiento com-
plejas y superiores. Y sin este andlisis e inadvertidamente
para el mismo autor, su concepciéon biolégica comienza a
determinar todo el curso de sus razonamientos y nuevamente,
en este problema como en todos los restantes, lo social se
convierte en biolodgico, a lo que se le da significacion universal
y absoluta en todo el drama del desarrollo espiritual del nifio,
como se expresa Biihler, quien no advierte en este drama
otros personajes que los factores bioldgicos.

Podemos concluir aqui nuestro analisis critico. Comen-
zamos indicando que la indiferenciacién de los factores socia-
les y biologicos en el desarrollo psicologico del nifio es el
principal defecto metodolégico de toda la teoria de Biihler
y en la conclusién, como resultado del examen del libro,
llegamos a lo mismo. Evidentemente, se trata del alfa y el
omega de todo el Ensayo.

A, Luria

MATERIALES SOBRE LA GENESIS
DE LA ESCRITURA EN EL NINO*

La historia de la escritura en el nifio comienza mucho antes
del momento en que el maestro pone por primera vez en sus
manos el lapiz y le muestra coémo escribir las letras.

IL.as raices de este proceso se hunden profundamente
en la prehistoria del desarrollo de las formas superiores de
conducta del pequenio y podemos decir que éste llega a la
escuela con un rico inventario de habitos y habilidades, que le
permiten dominar el proceso de la escritura en un lapso
relativamente breve.

Si  reflexionamos sobre la sorprendente facilidad
con que se asimila este complejisimo procedimiento,
elaborado durante miles de afos de desarrollo cultural,
comprenderemos que esto puede ocurrir sélo si en los
afios preescolares de su desarrollo el nifig ha asimi-
lado y elaborado una serie de procedimientos que lo
llevan directamente al proceso de la escritura, lo preparan y le
facilitan de manera increible el dominio de la idea y de la
técnica de la escritura. Mas aGn, podemos suponer que antes de
asistir a la escuela, en esta «prehistoria», el nifio ya ha elaborado
algunos procedimientos propios, primitivos, parecidos a nuestra
escritura y que, es posible, cumplen funciones semejan-
tes; dichos procedimientos desaparecen en cuanto la
escuela propone al . nifio un sistema- econdmico y estan-
dar de signos, elaborado por la cultura, pero que sir-
vieron de peldafios indispensables, de acceso a dicho
sistema. Ante los psic6logos surge una tarea importante
y de gran interés: descender a este periodo temprano

* Cuestiones de pedagogia marxista. Fasc. 1, Investigaciones de peda-
gogia, pedologia y psicologia, Mosci, 1929, p. 143-175. Se publica en forma
abreviada segin la edicidn: Antologia de psicologia evolutiva y pedagdgica,
Moscit. Ed. de la Universidad de Moscii, 1980, p. 88-100.
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del  desarrollo  del nifio, encontrar las vias por las
que franscurrid la  prehistoria de la escritura, tener
en cuenta las condiciones que la han hecho posible
y los factores que constituyen las fuerzas motoras de este
desarrollo, describir los estadios a través de los que pasa la
evolucion de los procedimientos primitivos de escritura en el
nino,

Desde  este punto de vista el interés del psicodlogo
genético se concentra en el periodo preescolar de la vida
del nifo. Comenzamos a investigar alli donde pensamos
encontrar las raices de los procesos de la escritura vy
concluimos  donde habitualmente empiezan los psicélo-
gos escolares: cuando se inicia la ensefianza de la escri-
tura.

Si ponemos al descubierto esta «prehistoriary de la
escritura  estaremos en  condiciones de dar al pedagogo
una valiosa herramienta: el conocimiento de lo que
existe en el nifio antes de comenzar el aprendizaje
escolar y en lo que puede apoyarse el maestro al ensefiar
a sus alumnos a escribir.

Lo mejor que podemos hacer para estudiar esta prehis-
toria  de la escritura, sus tendencias y factores es
describir  los  estadios de su desarrollo y los factores
que crean la posibilidad de pasar de un estadio a otro
mas perfecto.

A diferencia de otras funciones psicoldégicas, la escritura
puede ser caracterizada como cultural, mediatizada. La
condicion psicoldgica fundamental, indispensable para que
el nifio pueda «registrar» alguna imagen, concepto o frase
consiste en que determinado estimulo, que por si mismo no
tiene ninguna relacién con la imagen, concepto o frase dados,
sea incoporado como signo auxiliar, ante cuya vista dicha
imagen se restablece en la memoria del nifo. El registro
supone, pues, la capacidad de utilizar un estimulo cual-
quiera (por ejemplo, una linea, una mancha, una seiial)
como signo funcional, auxiliar, que no tiene sentido y signi-
ficado por si mismo, sino sélo como operacidon de orden
suplementario. Para que el nino se encuentre en condicio-
nes de «regisirar», «sefalar» algo son necesarias dos condi-
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ciones: en primer lugar, es indispensable que su relacién
hacia las cosas del mundo externo se haya diferenciado, que
todos los objetos con los que se& encuentra se hayan dividido
en dos grandes grupos: cosas—objetos que presentan para el
nifio cierto interés, a los cuales aspira, con los que juega;
por otra parte, cosas—instrumentos, que cumplen nica-
mente un papel de servicic, «instrumental», que tienen sen-
tido sbélo como herramientas auxiliares para lograr ciertos
objetos o finalidades, o sea que poseen s6lo una significacion
funcional. En segundc lugar, es indispensable que el nino
sea capaz de dominar su propio comportamiento con ayuda
de tales medios auxiliares, los que en este caso ya juegan
el papel de estimulos, organizados por él para si mismo.
Solo desde el momento en que la relacion con el mundo
externo se ha diferenciado de tal manera que aparece
la relacidon funcional hacia las cosas, podemos decir que
se inician las formas intelectuales complejas del comporta-
miento humano.

También la escritura, o sea la utilizaciébn funcional de
lineas, manchas, sefiales para conservar y trasmitir determinadas
imagenes y conceptos constituye un procedimiento auxiliar,
utilizado con fines psicologicos. Las escrituras de quipos, en
placas de arcilla, pictogriafica muestran cuan diversos
pueden ser los objetos auxiliares utilizados para con-
servar y trasmitir imdgenes, conceptos, relaciones.

L.a experiencia muestra que la elaboraciéon de tales
medios funcionales, que sirven a objetivos psicoldgi-
cos, ocurre mucho después que la invencidon vy utiliza-
cion de instrumentos externos para la realizaciéon de tareas
externas. Kohler realizdé experimentos especiales con monos a
fin de establecer si éstos pueden utilizar ciertos signos para
expresar determinados contenidos; comprobd que en los
monos no existe ninguna clase de aptitudes para el «registro».
Kohler les dio pinturas y ellos se pusieron a pintar las
paredes, pero nunca hubo un intento por utilizar las lineas
que habian dibujado como signos para expresar algo. Para
el mono estas lineas eran un entretenimiento, un objeto—
finalidad, pero no se convirtieron en un objeto—medio. Asi,
pues, procedimientos de este tipo aparecen s6lo en un peldaiio
mucho mas tardio del desarrollo.

Trataremos de mostrar cémo hemos seguido, en el
nifio, Jla manifestacién primaria de 1la relaciéon
funcional hacia lineas y garabatos, la primera utiliza-
cibn de éstos como signos que expresan determinado
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contenido. Con ello aclararemos también la prehisto-
ria de la escritura del hombre.

3

Se puede estudiar la prehistoria de la escritura en el
nifio sélo experimentalmente: para esto hay que provo-
carla.

En un caso ideal el psicélego podria tratar, ponien-
do al nino en una determinada situacién dificil, de provocar
en ¢l la «invencidon» de signos. Intentos mas modestos pueden
plantearse una tarea mas realizable: observar las formas
en que el nifio va dominando la escritura que se le propone.

En nuestros experimentos preliminares eligimos este
segundo camino.

Partimos de una metodologia muy simple: propusimos
a un nifio, que aOn no sabla escribir, recordar una
determinada cantidad de frases. Por lo general, esta
cantidad sobrepasaba mucho la capacidad mecanica de
recordacion del nifo. Cuando el pequefioc se convern-
cia que no estaba en condiciones de recordarlas, le
ddbamos una hoja de papel y le sugeriamos <«sefialar»,
«registrar» de alguna manera las palabras. Claro, en la
mayoria de los casos el nifio recibia perplejo esta
proposicion. Nos informaba que no sabia escribir,
que no podia hacer lo que Ile pediamos. Sefialdbamos
entonces que los adultos escriben cuando deben recordar
algo y le proponiamos, utilizando la natural tendencia infan-
til a la imitacidn puramente exterior, escribir de alguna
manera aquello que le diriamos. Después de esto, habitual-
mente, comenzaba el experimento; presentdabamos al nifio
unas cuantas (4-5) series de 6 a 8 frases no relaciona-
das entre si, lo suficientemente sencillas y cortas. Asi, pues,
poniamos en sus manos un determinado procedimiento,
cuya técnica interior no habia sido comprendida y obser-
vamos en qué medida estaba en condiciones de dominar-
lo, en qué medida la hoja de papel, el lapiz y, finalmente,
las lineas que el nifio hacia en el papel dejaban de ser
para ‘€l simples objetos atractivos, juguetes, y se conver-
tian en instrumentos, en medios para cumplir un determinado
objetivo: recordar una cierta cantidad de imagenes. Opina-
mos que el procedimiento metodolégico utilizado fue, in-
discutiblemente, correcto y acertado. Apoyandonos en
la imitacion dabamos al nific un procedimiento para
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él coneccido exteriormente, pero incomprensible y extra-
fio por su estructura interna. Precisamente gracias
a ello tuvimos la posibilidad de observar, en la forma
mas pura, cémo el pequefio se adapta espontaneamerite
al procedimiento, cémo comprende su mecanismo, con
qué medios lo domina.

Nosotres supusimos que lograriamos seguir aqui todos
los estadios de la relacion del nifio hacia este proce-
dimiento, aGn ajeno para él, comenzando por la ccpia
sin sentido, puramente externa, imitativa de los gestos
de la escritura adulta hasta el dominio racional de este
procedimiento.

Dande al nifo solo la forma externa del procedi-
miento pudimos observar una serie de pequefios descu-
brimientos e invenciones que lo ayudaron a dominar
paulatinamente la nueva forma de comportamiento cul-
tural.

La linea genética de desarrollo de la escritura podria asi
ser analizada psicologicamente. En un breve lapso nosotros
seguiriamos el pasc del nifo de las formas externas primitivas a
las formas culturales complejas de conducta.

Trataremos de describir cé6mo reaccionan a esta com-
plicada tarea los pequefics de diferentes grupos de edades e
intentaremos deducir la linea genética de desarrollo de la
escritura en el nifo.

4

En primer lugar,” chocamos con lo que podria parecer
un obstadculo importante en nuestro trabajo.

Los nifios de 4-5 anos aparentemente no comprenden
en absoluto nuestras instrucciones. Sin embargo, un
analisis mas detallado muestra que el material «negati-
vo» obtenido caracteriza, en realidad, un rasgo esencial,
fundamental: los pequefios de 3-4-5 afios (no se pueden
fijar con mdas precision los limites de edad, por
cuanto dependen de decenas de condiciones dindmicas,
ligadas a su desarrollo cultural, el medio circun-
dante, etc.) aun no son capaces de relacionarse con
la escritura como con un instrumento, un medio. Ellos
captan las formas externas de la escritura, ven cbémo
escriben los adultos, los imitan, pero aln no estan de
ninguna manera en condiciones de asimilar aquellas
particularidades psicologicas especificas que debe
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tener (oda acciéon utilizada como instrumento auxiliar.

Si pedimos a une de estos nifios sefialar (o escribir) en
el papel las frases que se le han presentado, cbservamos que
&l incluse con frecuencia no se negard a hacerlo alegando
su mmcapacidad.

5l acte de la escritura séle de manera externa se liga
aqui cen la tarea de sefalar la palabra dada, tiene un
caracter puramente imitativo; al- pequefio le interesa
Unicamente que «escribe como los grandes» el acto de
escribir no es para ¢él un medio para recordar, para
«represeftars uno u ofro contenido, sino una accidén que
tieme en si misma una significacién independiente, una
accion —juego.

Esta accidon no siempre, ni mucho menos, se com-
prende como procedimiento auxiliar, que permitira en lo
future recerdar la frase «escrita». La vinculacién entre los
garabatos hechos por el nifio y la imagen dada es puramente
externa. Esto se ve en forma muy clara en una serie de casos
en que la escrifura se separa evidente y bruscamente de la
frase <«escrita» y comienza a jugar un papel completamente
independiente.

En los nifios pequelios encontramos con frecuencia un
fenébmence pecualiar: el nifio, al que propusimos «escribir»
las frases, no se limitaba a la habitual «escritura», sino que,
a veces, invertia el orden y comenzaba a «escribir» antes
de haber escuchadoe qué le deciamos.

(...) La completa incomprensién del mecanismo de la
escritura, la  relacion  puramente formal Thacia ella,
el rapido pasaje de la «escritura» a un juego que no se
encuentra lhigado con ella funcionalmente es lo que caracteriza
el primer estadio en la prehistoria de la escritura infantil.

Lo podemos llamar fase previa a la escritura o, mas amplia-

mente, preinstrumental (...).

L{Ayuda al nifie, que se encuentra en este escaldon, su
«escrito» en la tarea de recordar el contenido de las frases
aue se le han dado?

Podemos decir que no, en casi todos los casos, y esto
constituye el rasgo caracteristico de este periodo.

ia mas de las veces el nifio recuerda, después de
semejante registro, menos frases que las que recuerda
sin «escribir»; la «escritura» no lo ayuda sino que lo mo-
lesta: al confiar en ella no hace ningin esfuerzo por
recordar, convencido que el registro lo hard por si
mismo.
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Sin . embargo, examinemos el caso en que, contando
con lo «escrito», el nifio recuerda algunas frases.

Observemos cémo las reproduce y nos quedara claro
que aqui el registro no es culpable que la reproduccién transcu-
rra en forma independiente de éL

Ante todo se hace evidente, para el psicdlogo que
estudia la memoria, que el pequefio utiliza durante la recor-
dacidn todos los procedimientos caracteristicos de la memo-
ria inmediata, mecanica que no se emplean durante la lectu-
ra. El nifio fija y recuerda, en Iugar de registrar y leer; una
serie de sus anotaciones quadan al margen, sin ser utilizadas.
En nuestros experimentos vemos, con mucha frecuencia, que
el nifio, habiendo escrito, repite para si las frases, como si
las aprendiera de memoria. Cuando le proponemos repro-
ducir el material, él no «lee» lo escrito, sino que inmediata-
mente se dirige a las Ultimas frases, para f{ijarlas «con la
memoria fresca», procedimiento tipico para toda «recorda-
ciébn de memoria».

Finalmente lo mas demostrativo es coémo se compor-
ta el nifio durante la reproducciéon del material. Si
lo observamos, veremos que su comportamiento es el de
una persona que «recuerda» y no el de una persona
que «lee»: la mayor parte de los nifios con los que
hemos experimentado reproducen las frases que se les
han dado (mas exactamente, algunas de ellas) sin mirar
su «registros (...)

Sin  embargo, entre nuestro material encontramos
a veces casos a primera vista sorprendentes, que diver-
gen marcadamente de lo que acabamos de exponer. El nifio
también escribe de manera indiferenciada, «sin sentido»,
como en los casos sobre los que acabamos de hablar; hace
garabatos o lineas que no significan nada, pero reproduce
todas las frases que se le dieron y que ha «escrito» y, durante
la observacion, se tiene la impresion que realmente utiliza sus
apuntes. Verificamos esto y nos convencemos que estas lineas
no fueron para él un simple garabato, sino un verdadero
registro: el nifio «lee» las frases, sefialando determinadas rayi-
tas; sin errores y en forma reiterada puede indicarnos qué
frase significa la rayita dada. La escritura permanece exter-
namente indiferenciada, pero constataimmos una relacion comple-
tamente distinta hacia ella: de actividad motora independiente
se convierte en simbolo mnemotécnico. El nifio por primera vez
empieza a ligar con una rayita indiferenciada una frase
dada; aquélla comienza a jugar el papel auxiliar de signo.
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(De qué manera ocurre este pasaje?

En algunos experimentos advertimos que los nifios no
distribuyen sus registros en un renglén uno al lado de otro, sino
que les dan una determinada disposicion topografica. Al
dibujar las rayitas en uno u otro angulo de la hoja comienzan
a relacionar las frases que se les han presentado con las marcas
hechas; esta relacion se refuerza con la topografia de las sefiales
y los nifios saben que una rayita en el angulo significa
«vaca»; otra, en el extremo superior de la hoja, «los deshollina-
dores tienen la ropa negra». Se crea un determinado sistema
mnemotécnico que se parece a la escritura de los pueblos primi-
tivos: cada rayita por si misma no significa nada, pero su posi-
cion, su topografia, su relaciéon con otras rayitas, todo esto junto
crea su significacidn mnemotécnica.

Tal es la forma primaria de esta «escritura» peculiar.
Vemos que aqui el registro es indiferenciado; sin embargo
esta a la vista la relacion funcional hacia él. Precisamente
a causa de su indiferenciacidén es inestable; el nifio, habién-
dolo utilizado una vez puede, unos dias mas tarde, olvidarlo
y volver al registro mecanico, no relacionado con la tarea.
Sin embargo, éste es el primer embriéon de la futura escri-
tura; aqui se manifiestan, por primera vez, aquellos elemen-
tos psicologicos con los que se construira. -El nifio ya no
reproduce el material de una manera mecdanica, sino que
lo une con determinada sefial que le recuerda la frase dada
y a través de la cual la reproduce; todo esto y también la
presencia de los mencionados procedimientos de registro
topografico indiferenciado en los pueblos primitivos nos obli-
gan a tratar con interés esta fase mnemotécnica indiferen-
ciada, el primer presagio de la futura escritura.

({Qué rol juega aqui la sefial que el nifio hace en el
papel? Vemos que, ante todo, la caracterizan dos rasgos:
organiza el comportamiento, pero ain no tiene ningin con-
tenido; indica la presencia de alguna significacidén, pero aln
no pone al descubierto nada sobre esta significacién. Pode-
mos decir que la sefial primaria juega aqui el papel de senal
indicativa o, dicho con otras palabras, sefial de atencién'.
L.a marca hecha por el nifio crea una determinada disposi-
cién, sirve durante la recordacion de la serie de frases
como estimulo complementario, como sefial de que ciertas
frases han sido dichas, pero atin no da, de ninguna manera,

' Comparar con L. Vigotski. El desarrollo de las formas superiores

de atencion.
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datos para poner al descubierto el contenido de estas
frases.

La comprobacidon experimental demuestra que esta
interpretacion del signo primario en el nifio es sin duda cor-
recta. Una serie de casos nos convencieron de ello. El nifio
que se encuentra en esta fase de la relacion con el signo
tratard de orientarse, durante la reproduccién, por las seiia-
les que €l ha hecho, se esforzard por reproducir tantas pala-
bras (o frases) como marcas; frecuentemente estas frases
no tendran nada en comun con las que han sido pronuncia-
das, pero el pequefio cumplira formalmente con su tarea:
encontrar para cada estimulo la palabra «que le corres-
ponde» (...)

6

Ya hemos senialado la poca estabilidad de esta fase
de registros mnemotécnicos indiferenciados. Habiendo
dado en ella el primer paso por el camino de la cultura,
habiendo ligado por primera vez el objeto a recordar con
alguna serial, el nifio debe dar el segundo paso: diferen-
ciar esa senal, obligarla a expresar realmente el conteni-
do dado, crear los rudimentos de la escritura en su verda-
dero sentido. SoOlo en este caso el registro del nifio podra
convertirse en estable, independiente de la cantidad de elemen-
tos registrados, y la memoria podra obtener un poderoso
instrumento, capaz de ampliar en enorme medida sus limites.
Finalmente, s6lo en tales condiciones se daran pasos por el
camino de objetivizacidébn de la escritura, convirtiéndola de
marcas enlazadas subjetivamente en signos que tienen una
significacion objetiva, igual para todos.

Nuestros experimentos nos permiten afirmar con segu-
ridad que el desarrollo de la escritura en el nifio recorre el
camino de conversién del registro indiferenciado en signo
diferenciado. Las lineas y los garabatos son sustituidos por
figuras e ilustraciones; éstas ceden lugar a los signos y dicha
sustitucidén constituye todo el camino seguido por la escritura
en la historia de los pueblos y en el desarrollo del nifio.

Se puede decir que existen, propiamente hablando, dos vias
por las cuales puede trascurrir la diferenciacion del signo
primario en el nifio. Por una parte, el pequefio puede tratar
de reflejar el contenido que se le ha dadc sin salir de los
limites del registro convencional-imitativo; por otra parte,
puede pasar al registro que refleja el contenido, al registro
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de la imagen, o sea al pictograma. Awmbas vias implican un
cierto salio que debe realizar el nific al sustituir el registro
primario, mdiferenciado, por otro, diferenciade. Este salto
presupone una pequeia invencion, cuya significacidén psico-
logica es interesante porque cambia la funcién psicologi-
ca misma dei signo, traduciendo el signo primario «que se-
fala la presencia» a una nueva forma, a un signc que pone
al descubierto un determinado contenidoe. S1 el nifio logra
semejante diferenciacion del registro, él traduce el signo—
estimulo a signo—simbolo y con elle realiza un importante
salto en el desarrelio de las formas complejas de comporta-
miento culctural.

Hemos observado en el nino «inventos primarios» que
van por una y otra vias. Nos detendremos en ellos por
separado.

Los primeros sintomas de diferenciacién que pudimes adver-
tir en el pequeno aparecieron luego de varias repeticiones de
nuestro experimento. Ya en la tercera o cuarta prueba el nifio
de 4-5 atios comienza a establecer una relacidon entre la
palabra (o {rase) que se le dice y el caracter de la senal con la
cual la distingue, Esto se expresa en que no todas las palabras se
seftalan de la misma manera; la primera diferenciacién que
pudimos advertir es el reflejo del ritmo de la frase pronunciada
en el ritmo de la senal grafica escrita. '

El ninoc comienza muy pronte a mostrar la tendencia
a registrar las palabras o frases cortas con lineas cortas,
mientras que <«anota» las largas con una gran cantidad de
garabatos. Es dificil decir si esto constituye un acto consciente,
un invento peculiar del nifo. Nosotros suponemos que aqui se
manifiestan otros mecanismos, mas primitivos (...)

El caracter inestable de tal registro nos obliga a pensar
que aqui no tenemos mas que el simple reflejo ritmicce del
estimulo presentado al sujeto. Es completamente comprensible,
desde el punto de vista psicologico, que cada estimule percibido
ejerza, con su ritmo, una determinada influencia sobre la
actividad del sujeto, especialmente si esta actividad, por su
tarea, estad ligada al estimulo presentado y debe reflejarlo,
imprimirlo. La influencia primaria de este ritme da la primera
diferenciacion «ritmica» que hemos podide constatar en el
registro del nifio en nuestros experimentos (...)

Si por su funcidén la grafica constituye un complejo sistema
de comportamiento cultural, por su génesis puede ser evaluada
como mimica materializada, fijada (...)

Sin embargo, este primer paso por la via de la diferencia-
cion de la grafica primitiva unttativa es aiin muy débil y pobre;
reflejandc el ritmoe de la frase, el nific alin no sefiala en forma
zrafica el concepto que se le ha presentado. Esperamos el se-
gundo paso, cuando su grafica comienza a reflejar no sélo
el ritmo exierno de las palabras presentadas sino también su
contenide; esperamos ¢l momento en que el signo adquiere
significado.

Aqui, sin duda. e~tamos ante una invencidon infantil.

8

Fl periodo de la escritura con ayuda de ilustraciones se
forma definitivamente en el nifio hacia los 5-6 afios de edad y si
no logra su complete y claro desarrollo es sbélo porque, sin
alcanzar a florecer, comienza a ser sustituido por la escritura
simboélica con letras que el nifio aprende en la escuela vy,
a veces, mucho antes de ingresar a ella.

Si no existiera este factor deberiamos encontrar un exube-
rante florecimiento de la pictografia; y realmente asi ocurre
en todas partes donde la escritura simbéblica falta o no esta
desarrollada: la pictografia florece en los pueblos primitivos
(se han dedicado muchas investigaciones interesantes a la
escritura pictografica); también observamos un riquisimo desa-
rrollo de la pictografia en los nifios retrasados, cuya escritura
aiin no se ha desarrollado; en su pictografia fina y hermosa
debemos reconocer, indudablemente, uno de los aspectos positi-
vos de los procesos psiquicos en los ninos retrasados (...)

La fase pictografica en el desarrcollo de la escritura se
alimenta con la riquisima experiencia del dibujo infantil que,
por si mismo, puede no servir de signoc mediatizador en un
proceso intelectual cualquiera. Al comienzo el dibujo se desa-
rrella como juege, como proceso independiente de representa-
cion v soélo después esie acto ya listo puede ser utilizado como
procedimiento, como medic, como via para el registro. Sin
embargo, precisamente a causa de la enorme experiencia
ligada con la ejercitaciéon directa del dibujo, nosotros no
observamos en el nifio la fase picrografica de la escritura en su
forma pura; el dibujo como medio se confunde todavia,
con mucha frecuencia, con el dibujo como proceso indepen-
diente, directo. En este material se ve, como en ningin otro,
las dificultades con las que transcurre en el nific aquella
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diferenciacion de todos los procesos en finalidades y medios,
en objetos y procedimientes funcionalmente a ellos ligados,
que son condicion indispensable para el comienzo de la escritura.

El nifio dibuja bien, pero no se relaciona con el dibujo
como con un procedimiento auxiliar: esto separa al dibujo de la
escritura y pone limite al completo desarrollo de la escritura
pictografica en el exacto sentido de esta palabra: cuanto
mas retrasado es el nifilo mas se manifiesta en él, junto con un
posible florecimiento de la pictografia, la dificultad creciente
para abandonar el dibujo como juego, para elaborar y com-
prender la utilizacion instrumental de la ilustracién como
simbolo.

Pero hemos llegado al problema del desarrollo de la Gltima
fase, simbolica, de la escritura y debemos primero detenernos
en un momento esencial que se encuentra en la frontera
entre la pictografia y la simbologia en la escritura del nifio.

9

Imaginémonos el caso en que el nifio, que escribe pictografi-
camente, debe registrar algo que es dificil (o, inciuso, imposible)
expresar en un dibujo. {Qué hace entonces el pequefio?

Tal situacion lo empuja a dar un rodeo, si no se niega
a cumplir la tarea propuesta. Conocenios dos posibles rodeos,
muy parecidos entre si. Por una parte, el nifio, a quien se le pide
registrar algo dificil de representar, puede dibujar en lugar
de.l cbjeto A, otro objeto B que esta en cierta relaciéon con el
primero; por otra parte, él puede poner en lugar del objeto
dificilmente representable alguna marca convencional.

Uno y otro camino llevan de la escritura pictografica
a la simbolica, s6lo que el primero opera con los mismos
medios de representacion con dibujos y el segundo incorpora
otros procedimientos, cualitativamente nuevos. En los experi-
mentos con nifies mentalmente retrasados observamos con fre-
cuencia el desarrollo de los rodeos del primer tipo; la escuela
y el aprendizaje escolar dan ricas vias para el segundo tipo de
pasaje (...)

Dos tendencias posibles son caracteristicas para la escritura
pictografica del nific que se encuentra en un grado bastante
alto de desarrollo: el objeto que él registra es sustituido por
una de sus partes o bien por su esquema. Tanto una cosa comeo la
otra significan superar la tendencia primaria, que acabamos de
serialar, de representar el objeto en forma completa, en todos
sus detalles; una y otra cosa inciden en la acumulacidén de
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habitos psicoldgicos, sobre cuya base crecerd mas tarde la Gltima
forma: ‘la escritura simbdlica (...)

Hemos llegado a la escritura simbdlica del nifio y con elio
nos acercamos al fin de nuestro ensayo sobre la prehistoria de
la escritura infantil. Cuando el maestro pone el lapiz en manos
del nifio termina, hablando con propiedad, este periodo primi-
tivo de la escritura infantil, especialmente interesante para el
psicologo. Sin embargo, esta afirmacion no es totalmente
correcta. Desde el comienzo del aprendizaje de la escritura
hasta el pleno dominio de la misma se extiende una importante
zona que tiene gran significado para las investigaciones psico-
logicas. Se encuentra en el empalme entre las formas de registro
primitivas de cardcter prehistorico, espontaneo ya analizadas
y las formas nuevas, culturales, introducidas organizadamente.
En esta época de pasaje, cuando atn no estdn completamente
asimilados los nuevos habitos y atn no han desaparecido los
viejos procedimientos, se pone de manifiesto una serie de regula-
ridades que presentan gran interés desde el punto de vista
psicologico. )

{Como escribe el nifio que atn no sabe escribir, pero que
ya conoce los rudimentos de las letras? ¢Como se vincula con
estas letras y como trata (psicologicamente) de utilizarlas en
su practica primitiva?

El desarrollo de la escritura no trascurre segin una
simple linea ininterrumpida de aumento y mejora. El desarrollo
de la escritura, como de cada funcién psicolégica cultural,
depende en gran medida de los procedimientos de escritura
utilizados y consiste en la sustituciéon de tales procedimientos,
en su reestructuracion. Aqui el desarrollo puede ser caracteriza-
do como paulatino mejoramiento del proceso de escritura
dentro de cada procedimiento y como saltos bruscos que
tipifican el pasaje de un procedimiento a otro. Pero la peculiari-
dad dialéctica mas profunda de este proceso consiste, segin
nuestras observaciones, en que el pasaje a un nuevo procedi-
miento hace primero retroceder a la escritura muy atrds para
que pueda, posteriormente, desarrollarse en un nuevo nivel,
mas alto.

Trataremos de descifrar esta interesante ley sin la que, nos
parece, es imposible tal desarrollo de las funciones psicologicas
culturales.

Comprobamos que la comprensién de los mecanismos de la
escritura ocurre mucho después que el dominio externo de ella
y que en las primeras fases de este dominio la relacion con la
escritura tiene un caracter puramente externo; el nifio com-
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preude que con les signes se puede escribir todo, pero al(n
no entiende como hacerle; este genera en él la seguridad en esta
escr;ituru y, al mismo tlempo, es completamente incapaz de
utilizarla. Confiande de manera plmﬁ en este procedimiento,
e'l nino en los primeres estadios de desarrcollo de la escritura
.s:m)lw(’)l.ica, con letras, comienza otra vez por los escalones, que
hace triempo superd, de registiro indiferenciade (...)

Pl desarrolic ulterior de la escritura franscurre a través de
la asimilacion de los mecanismos de la escritura simbdlica,
creada  por la cultura, el empleo de determinados signos
cenvencionales simbolicos destinados a simplificar 'y acelerar
el registo (...)

El andlisis del proceso de utilizacion de signos y su génesis
en el nio nos convence que la incomprensién genera la
accion, pero quiza, en mayor medida, la accién genera la com-
p’rensu()n; la accion con frecuencia precede mucho a la compren-
sion. Antes de comprender el sentido y los mecanismos de la
escritura el nific ya elabora, en multiples intentes, procedi-
mientos primitives que censtituyen para €l la prehistoria de la
escritura. Sin embargo, tampoce estos procedimientos se elabo-
ran de golpe, sino que pasan por intentos e invenciones, consti-
tuyendo una serie de Tases cuyo conocimiento es muy Gtil para
todo pedagogo que trabaje con nifios de edad escolar y prees-
colar, .

Solo el niflo de 3-4 afos descubre que el garabato en el
papel puede ser utilizade como medio funcional para la recor-
dacion: solo entonces (a veces muche mas tarde) la escritura
adquiere una significacién auxiliar, instrumental, ¢ sea se con-
vierte en signo.

Simultaneamente con esta transformacién tiene lugar la
reestructuracion radical de les mecanismos fundamentales de
comportamiente del nifio; sobre las formas primitivas de adapta-
cidon inmediata a las tareas del medio se levantan otras nuevas,
complejas, culturales; las funciones psicolégicas fundamentales
dejan de actuar en sus formas primitivas, naturales y comienzan
a hacerlo utilizande precedimientes complejos, culturales. Estos
procedimientos se sustituyen unos a otros y se perfeccionan,
reestructurando y transformando al nifio: presenciamos el inte-
resantisimoe proceso de desarrolle dialéctico de las formas com-
plejas (por esencia sociales) de comportamiento, que luego de
un largo camino nos lleva finalmente al dominio de un
procedimiento que es, quizd, uno de los instrumentos mas
valiosos de nuestra cultura,

A, Ledrntiey

EL DESARROLLO PSIQUICO DEL NINO
EN LA EDAD PREESCOLAR®*

Habitualmente, al hablar del desarrollo del nifio se sefialan
dos pericdos evolutivos en los que ocurren cambios psmolog,lcos
decisivos para la formacién de la personalidad: en primer lugar,
el perlodo de la infancia preescolar; en segundo, ¢l de la adoles-
cencia y comienzo de la edad juvenil. La importancia de estos
periodos en el desarrollo de la personalidad es sefialada también
por los mas eminentes representaﬁtes de nuestra pedagogia
y psicologia, como Ushinski', Lesgaft’ y otros.

Cada uno de estos periodos, que tienen significaciéon esencial
en la formacién. de la personalidad del nifio, posee sus
caracteristicas propias. El periodo adolescente se distingue
por el comienzo de un activo trabajo del sujeto sobre si mismo;
es el periodo de la formacion de la conciencia moral, de los
ideales, del desarrollo de la autocenciencia.

El periodo de la infancia preescolar es el de la forma-
cién inicial de la personalidad, el periodo del
desarrollo de los «mecanismos» personales de la conducta. En

#* Cuestiones de psicologia del nifio preescolar. Bajo la redaccion de
A. Lebéntiev y A. Zaporozhets. Moscl, Ed. de la Academia de Ciencias
Pedagogicas de la RSFSR, 1948, p. 4-15.

P Konstantin Ushinski (1824-1871): pensador y pedagoge ruso. En

los afios 60 se convirtidé en el principal tedrico y reformador de la pedagogia,
de la educacién escelar y de la formacién de maestros. Le pertenecen
ideas importantes sobre el papel del trabajo en la formacion de la per-
sonalidad, en el desarrollo del lenguaje y el pensamiento, sobre los nive-
les de comprensién, etc. (Nota de la Compiladora.)
2 Piotr Lesgaft (1837-1909), pedagogo, anatomista y médico ruso. Como
cientifico y hombre piblica se formé bajo la influencia del movimiento
revolucionario democritico que en los afios 60 se desplegd en Rusia.
En la base de su teoria de la educacion fisioldégica se encuenira el prin-
cipio de la unidad del desarrollo fisico y mental del hombre. Lesgaft dio
gran importancia a los juegos de movimiento como medio para el desa-
rrollo fisico y la formacién del caracter del nifio. (Nota de la Compi-
ladora.)



los afos preescolares del desarrollo del nifio se atan los
primeros nudos, se establecen los primeros enlaces y relaciones
que forman la nueva unidad superior de la actividad vy,
simultaneamente, la unidad superior del sujeto: la unidad de
la personalidad. Justamente la infancia preescolar es tan im-
portante porque es el periodo de la formacion féctica de los
mecanismos psicolégicos de la personalidad.

4En qué consiste este proceso? {Qué son estos nuevos enlaces
y relaciones que forman los rudimentos de la personalidad?
Estos nuevos enlaces y relaciones se establecen entre procesos
aislados de la actividad del nifio y tienen una naturaleza espe-
cial. Resultaron diferentes a los enlaces y relaciones que caracte-
rizan a la unidad biolbégica de cada individuo, pues son de
naturaleza social. Pueden formarse sélo sobre la base del de-
sarrollo de la vida en condiciones sociales, es decir sbélo en
el hombre y (nicamente en determinada etapa del desarrollo.
Surgen y se desarrollan bajo la influencia de la educacidn.

Es necesario examinar esto con mas detalle.

Como acaba de sefialarse, la vida de todo individuo repre-
senta un sistema coherente de procesos. Unos procesos de la
actividad vital son sustituidos regularmente por otros; unos
se hacen predominantes; otros es como si pasaran a segundo
plano. En esto se manifiesta el relevo natural de las necesidades
del organismo, condicionado por su organizacién bioloégica, el
caracter ciclic o natural de su vida. Por ejemplo, se observa
este tipo de relevo de las necesidades y el caracter ciclico de los
procesos vitales en los bebés.

Pero muy temprano, hablando estrictamente ya en el primer
ano de vida, la conducta del nific comienza a reestructurarse:
aparece un numero cada vez mayor de procesos comportamern-
tales cuyo surgimiento se debe a que la vida del nifio transcurre
en condiciones sociales y bajo la influencia educadora de las
personas circundantes. El nifio asimila los modos humanos,
elaborados socialmente, de acciéon con los objetos, asimila las
formas de comunicacién humana, comienza a dominar el
lenguaje. En él se forman también necesidades nuevas, especifi-
camente humanas, las que son creadas por todo su modo de vida
desde los primeros dias de existencia. Aprende a responder cada
vez mas a los requerimientos del adulto: a seguir su indicacidn,
a subordinarse a la prohibicion, a comprender la alabanza, el
incentivo.

Hacia los 2-2,5 afios el nifio recorre en esta direccién un
enorme camino. No sélo se mueve libremente y manipula co-
rrectamente los objetos que conoce y que le son accesibles;
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habla y se guia conscientemente por aquello que ve y escucha de
los adultos. Manifiesta una cierta iniciativa, autonomia. En una
palabra, su comportamiento se caracteriza ya por casi todos los
rasgos psicologicos inherentes al nifio en peldaﬁos posteriores
de desarrollo.

Existe, sin embargo, una particularidad muy xmportame que
diferencia cualitativamente el comportamiento del pequefio de
tres afios de la conducta de nifios de mas edad. Esta peculiaridad
ha sido descrita muchas veces en la literatura cientifica sobre
psicologia infantil y es bien conocida. Se pone de manifiesto
en que el nifio, que a(in no ha alcanzado la edad preescolar, se
encuentra como si fuera en poder de las impresiones externas.
Por eso es muy facil atraerlo hacia algo, pero también es facil
distraerlo. Reacciona de manera muy emotiva a lo que ocurre,
pero sus emociones son inestables. Si, por ejemplo, el nifio
llora por afliccion, es muy facil consolarlo: es suficiente,
por ejemplo, darle, a cambio del juguete que ha perdido, otro
nuevo o en general ocuparlo con algo. No en vano se dice que
a esta edad los nifios «se consuelan facilmente». En realidad, se
ve con mucha frecuencia que ya 2-3 minutos después de haber
experimentado alg(n fiasco el nifio sonrie, sigue atentamente lo
que le muestran o lo que le relatan y s6lo de vez en cuando
brotan en él los sollozos. Esto es un fenomeno notable: en
los movimientos externos, en el efecto externo, por decirlo asi,
la reaccién emocional aGn se conserva; internamente, psicologi-
camente, la emocién ya ha desaparecido.

(Qué se oculta tras esta particularidad de los nifios que
an no han alcanzado la- edad preescolar? (Qué causa esta
inestabilidad interior especifica de su comportamiento en con-
junto?

El analisis psicolégico de estos hechos, como se sefiald mas
arriba, permite descubrir cierta causa general que los explica.
La estructura misma de la actividad en esta edad posee
una particularidad muy importante. Consiste en lo siguiente:
aunque la actividad del nifio estda estimulada por motivos que
responden a necesidades relativamente muy desarrolladas y ya
incluye en si procesos conscientes complejos y variados dirigidos
a un fin (acciones conscientes), sin embargo sus motivos no
estan aan internamente subordinados unos a otros. Dicho con
otras palabras, entre los motivos que incitan al nifio atn no se
han establecido correlaciones tales, en cuya presencia unos
resultan para él principales, mas importantes; otros, menos im-
portantes, secundarios. Esto significa que atin no se han estable-
cido las correspondientes correlaciones entre el sentido mas
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in‘xpm‘”i:mh} y el menos imporianie que, para el nifo, tienen
los diferentes fendémenos y itipos de la actividad propia. Mas
exactamente, estas corralaciones pueden ssiablecerse pero en
forma externa, en el curso del desplisgue factico de su comporta-
m;c;ito y como resultado de la influencia educativa directa dei
GUto,

- Clare que también en esta etapa de desarrollo existen enlaces
ernos, que dirigen la correlacion entre los motivos, pero ellos
permanecen siendo primarios, organicos por su naturaleza. Son
fos enla’cex de las necesidades naturales. Por ejemplo, el nifio
(ue esia muy hambriente no reaccionard con la misma dis-
posicion a iodo; el pequefio que desea dormir no seré distraido
]'>(‘ar.nadz;|, comenzara a encapricharse. Pero esta covreccién que
debimos iniroducir en nuesira comprensiéon de la estructura
general de la actividad de nifios que no han alcanzado la edad
preescolar no anula de ninguna forma la caracteristica sefialada
mas arriba. El comportamiento de estos nifios no forma aGn un
sistema desarrollado, determinado por las correlaciones de moti-
VoS (que c,(msrinlyen ya correlaciones de tipo superior, aunque
de per st los motivos que incitan su actividad son, por su
naturaleza, muy complicados y altamenie desarrollados. Por eso
un Ao dc 2-3 anos no puede sacrificar conscientemente
algo atractivo para €l en aras de otra cosa aGn mds significativa;
en cambio, una afliccion incluso muy grande puede ser disipada;
con alguna frusleria. '

Solo en la edad preescolar podemos observar por primera
vez estas correlaciones de motivos, de tipo superior, forma-
das sobre la base de 1a separacion de los motivos mas importan-
tes, los que subordinan a los otros. Afios atras tuvimos oportuni-
dad de observar estas correlaciones en una investigacioén experi-
mental. Un nifio estaba muy afligido porque no pudo resolver
la tarea propuesia; se le dijo que todo iba bien, que, igual,
remb!rla, como los ofros niftos, un pequefio regalo: un rico
caramelo. El nifio, sin embargo, tomd el caramelo sin experi-
mentar ningin placer y se negd terminantemente a comerlo;
su afliccion no disminuyd en nada y, por el fracaso, el caramel(;
que recibié se convirtid para él en un «caramelo amargo».
Fn nuestro laboratorio llamamos durante mucho tiempo «fené-
menos del caramelo amargo» a reacciones semejantes:. que ob-
servamos en los nifios (ly no sélo en los nifies!). ‘

,Més tarde K. Gurévich' estudié especialmente cudndo y en
que secuencia aparece la subordinacién de los motivos. Para ello

' K. Gurévich. Sobre | ; i 5
.. Gurévich. Sobre la teoric de ic accién veoluntaria. {Tesis; 1938.)
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utitiza la siguiente metodologia. En las condiciones habituales
de comunicacion con el pequefio se creaba, por ejemplo, esta
situacion: cuando al nifio le aburria componer mosaicos, de lo
gue se vepnia ocupando, le ofrecian un juguete mecanico
muy interesante, pero inmediatamente se le decia que podria
jugar so6lo después que acorodara prolijamente las piezas del
mosaico en las cajitas, separandolas segin los colores (las
piezas eran muchas). De esta forma, el nifio debia realizar,
durante bastante tiempo, una acciéon que no queria hacer
en aras de la atractiva perspectiva de jugar con un nuevo
juguete interesante. En oiros experimentos el nifio participaba
en un juego que exigia una minuciosa preparacion del momento
principal, mas atractivo (es decir, el juego estaba construido
seg(n el principio de, por ejemplo, deslizarse en trineo desde
una montafia: es muy agradable deslizarse, pero para ello,
previamente hay que ascender a la montana arrastrando el
trineo).

Estos experimentos y ofros semejantes no so6lo mostraron
que la subordinacién consciente y auténoma de una accion
a otra se forma por primera vez en la edad preescolar,
sino que también permitieron esbozar el camino que recorre
este proceso. Se comprobd que en el nifio aparece primero la
posibilidad de cumplir auténomamente la acciéon no atractiva
(motivada negativamente), cuando aquello en aras de lo
cual se realiza (su motivo positivo) no es percibido por el
nifio en forma directa, sino que él se lo representa mentalmente.
Por ejemplo, cuando el juguete prometido permanece a la vista,
al nifio le es mucho mas dificil lievar a término la seleccion de las
piezas del mosaico que cuando el juguete no se encuentra en su
campo perceptivo,

En el primer caso el pequefio no puede atin obligarse a clasi-
ficar las piezas para poder luego jugar con el juguete que lo
atrae directamente. Las cosas marchan mejor si se retira el ju-
guete del «campo» exterior de la actividad del nifio; entonces
éste no sdlo puede «apartarse» del juguete, sino que actiia para
obtenerlo: al terminar de clasificar las piezas, el pequeiio le
recuerda inmediatamente al adulto que ahora debe recibir el
juguete prometido.

Este hecho muestra que la posibilidad de subordinar cons-
cienternente su accién a un moiive mas lejano es, en realidad,
el producto de un grado superior de desarrollo y que, al inicio,
necesita la presencia de una motivacion mental «ideal» del
comportamiento; solo luego se extiende a las correlaciones
que aparecen en forma de correlaciones visuales en el campo de
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agtividad del nifio. Entonces la conducta del pequefio se con-
vierte de «reactiva circunstancial» (como era en la edad prece-
dente a la preescolar) en comportamiento «voluntarios.

. En segundo lugar, estos experimentos mostraron que el cum-
plimiento de una accién en aras de otra aparece antes en el pro-
ceso decomunicacién, bajo la influencia de la educacién
dqnde %a correlacion entre los motivos es creada por las’;
exigencias fiel adulto y sélo luego cuando lo requieren las
circunstancias objetivas de la actividad por si mismas. Asi
por ejemplo, los nifos son capaces de armar el mosaico par:;
opt’eper el juguete a requerimiento del adulto. En cambio es muy
dificil para los pequefios disponer una serie de objetos para
hacerlos caer luego con un trompo, aunque la necesidad de
hacerlo es para ellos evidente. En consecuencia podemos decir
que la.sub‘ordinaci(’)n de motivos se forma al comienzo en la
comumcacn()n con el educador, o sea en la situacién in -
mediatamente social, y sblo algo después se vuelve
posible también en situaciones en las que el nifio actfia
en forma autdbnoma, en condiciones que objetivamente, por si
mismas, lo exigen. ’

Mas o menos desde los tres afos de edad comienza
a formarse en los niflos una organizacién interna mas compleja
del comportamiento, una estructura mas complicada de su
actividad en conjunto. Dicha estructura se caracteriza porque la
actividad del nifio ya no es incitada y orientada por motivos
alslados: que se sustituyen, refuerzan o entran en conflicto
entre si, sino por una determinada subordinacién de los
motivos correspondientes a acciones aisladas. Ahora el pequeifio
puede esforz_arse por alcanzar un objetivo que, por si mismo
ne es atractivo para €l en aras de otra cosa o, al contrario’
rechazar algo directamente atractivo para obtener algo més,
importante o para evitar algo indeseable. Como resultado, sus
acciones aisladas pueden adquirir para él un sentido mas
comp’IeJo, un sentido que parece reflejo en dependencia de
a que motivo esas acciones estan subordinadas. Por ejemplo
la colocacion de las piezas del mosaico, cuando el niﬁ(;
comienza a hacer esto conscientemente para luego jugar con
una locomotora a cuerda, adquiere para él un nuevo sentido
consciente: el sentido de a qué estd ahora subordinada la
accion; en el ejemplo citado, para el pequeiio el sentido de
colocar los elementos del mosaico en sus cajas consiste en
obtener la posibilidad de poner en funcionamiento la locomotora
que le prometieron.

Todo esto son, sin embargo, (inicamente sefiales, el sintoma
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de la aparicion de aquellos primeros enlaces que unen entre si
a los procesos aislados del comportamiento del nifio sobre una
nueva base: sobre la base de las relaciones humanas mds
complejas en las que él entra. La inclusion real del preescolar
en estas relaciones tiene lugar en diferentes formas: en el domi-
nio practico de las reglas de conducta en el proceso educativo,
como lo ha descrito V. Gorbachova'; de manera muy clara
en el proceso de juego creativo, cuando el nifio, asumiendo
uno u otro rol, asume también las relaciones internas com-
portamentales que estan incluidas en el rol dado y también
en otros tipos de actividad.

Desde el punto de vista del problema de la formacion
de la personalidad nosotros damos importancia trascendental a la
aparicion de estos primeros enlaces en la actividad del nino.
A partir de estos enlaces, que unen entre si procesos orientados
a un fin, pero aislados, y los unen de tal manera que ellos
entran en una relacion de subordinaciéon a otros, comienza
a tejerse la trama general sobre cuyo fondo, paulatinamente,
se separan las principales lineas de sentido de la actividad del
hombre, las que caracterizan st personalidad.

Hablando de la personalidad del hombre siempre, de hecho,
damos por sobreentendido una u otra orientaciéon del individuo,
creada por la presencia de motivos vitales rectores que subordi-
nan a otros motivos, los que parecen iluminarse con la luz
reflejada por esos motivos principales. En caso contrario, es
decir cuando no existe tal subordinacién de motivos, cuando
motivos aislados actiian en simple interacciéon unos con otros,
tenemos un cuadro de desintegracion de la personalidad, de
regresidon a la conducta puramente «circunstancial», puramente
reactiva. He aqui por qué es tan importante el periodo de
desarrollo en el que se forman estas primeras subordinaciones
en la actividad del nifio, se elaboran los «mecanismos» de
dichas subordinaciones. Este periodo coincide con el comienzo
de la infancia preescolar. Si a los tres afios de edad, aproximada-
mente, s6lo aparecen sus primeros sintomas, hacia los seis afos
ya alcanza su pleno desarrollo.

La formacion de la psiquis en la edad preescolar constituye
un proceso muy complejo y diverso. Por eso seria incorrecto
pensar que la modificacion, arriba sefialada, de la estructura
general de la actividad, que ocurre a consecuencia de los enlaces

' V. Gorbachova. Sobre el dominio de las reglas de comportamiento por
parte de los nifios preescolares. — Boletin de la Academia de Ciencias

Pedagodgicas de la RSFSR, fasc. 1, 1945,
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que surgen entre los motivos de un {ipo nueve, superior,
agotan el contenido de este procese. Por el contrarie, esta
modificacién caracteriza s6lo une de sus aspectos y, ademas,
en su forma mas general.

Sin embargo, es decisive poner de manifiesto esta transfor-
macion en la esiructura general de la actividad del nifio. Ello
permite camprender y establecer la interrelacion entre los cam-
bies psicoldgicos concretos, que se observan en la edad preesco-
lar, y enfocarios comeo un proceso Onico de desarroello psicologi-
co de fa personalidad del nifio. So6lo asi se debe encarar esta
cuestion, porque el subjeto real del desarrollo es, claro, el
nifico y no sus procesos psiquicos per si mismos.

En un corte articulo es imposible aclarar todos los cambios
psicelogicos mulitlaterales en los que se expresa el desarrollo
psiquico del preescalar. Por ello nes detendremeos Gnicamente en
algunas cuestiones concernientes a cambios particulares, que
ocurren en relaciéon con la reestructuracién general arriba
senalada, a saber, en las cuestiones del desarrollo del caracter
voluntario de algunos procesos.

i.a actualidad pedagdgica de estas cuestiones se deduce de
que los avances en las posibilidades para dirigir la propia
conducra constituyen une de los momentos esenciales integrantes
de la preparacion psicoldégica del nifio para
el aprendizaje en la escuela.

En aprendizaje en la escuela no sélo exige que el pequenio
domine un determinade conjunto de ideas y conocimientos y
haya alcanzade un cierte nivel en el desarrolle de sus fuerzas
Fisicas, sine que también presenia una serie de requerimientos
en cuante al desarrollo de su psiquis, a las caracteristicas de
su memoria, percepcién y otros muchoes procesos. Por ejemplo,
va desde los primeros dias del aprendizaje escolar, el nifio
debe centrolar su conducta externa: colocarse debidamente en
fila, estar sentado correctamente al pupitre, subordinarse a
determinadas normas de comportamiento en los recreos. Todo
esto supone la capacidad para contener sus reacciones motoras
unpulsivas, contralar su conducta, dirigir sus propios movimien-
tos.

Es sabido que para un nific de 7 afos no siempre, ni
muchoe menos, es facil cumplir con estos requerimientos. Tam-
bién se sabe que dichas capacidades se educan y no se forman
por st mismas. Es indispensable, en consecuencia, educarlas
correctamente en el nific preescolar a fin de prepararlo tam-
bién en este aspecto para la escuela.

A primera vista puede parecer que esta tarea no merece la
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atencion del psicologo, que ella no plantea ninguna cuestiéon
psicologica esencial. Sin embargo, esto no es asi. Aqui no se
trata, claro, de inculcar habitos puramente mecanicos, de un
simple amaestramiento. Esto ya lo senalaba K. Ushinski.
Hablando de la capacidad para dirigir su propia conducta
motora, nosotros tenemos en cuenta un proceso relativamente
muy complicado. El comportamiento «dirigido» no es un com-
portamiento simplemente reforzado en el habito sino controlado
conscientemente; ademas, este control no debe requerir una
atencion especial. El alumno debe comportarse en clase como
es debido, estar correctamente sentado al pupitre, no darse
vuelta, no tocar los objetos que se encuentran ante €l, no mover
las piernas, en una palabra «no perder las riendas» ni por un
minuto, por mas atento que esté a lo que relata el maestro en
clase.

L.a investigacion experimental dedicada especialmente
a estudiar el caracter voluntario del comportamiento motor del
nifio, realizada por Z. Manuilenko', mostré que la formacion
del caracter voluntario, comenzando en la edad preescolar
inicial, pasa por una serie de estadios cualitativamente diferen-
tes. Ademas, el desarrollo del caracter voluntario del comporia-
miento motor representa una de las formas especiales en las
que se manifiesta el cambio en la estructura general de la
actividad del nifio, sobre el que hablamos mas arriba.

En esta investigacién se planted a los nifios mantener volun-
tariamente una pose (la pose del «centinela»). Pequefios de
3 a 7 anos la enfrentaron en condiciones muy diferentes,
lo que permitié poner al descubierto no sélo el curso factico del
desarrollo de la capacidad para dirigir el propio comporta-
miento, sino también algunas premisas psicologicas importantes
de este proceso.

Se establecid que si la tarea de conservacién voluntaria
de una pose se plantea ante el nifo en forma directa, los
preescolares mas pequefios no la pueden cumplir incluso cuando
la aceptan con gusto. Para ellos esra tarea tiene un determinado
motivo, consistente en su actitud hacia el requerimiento del
adulto, lo que la hace completamente consciente y comprensible
para ellos. Quiere decir que la causa del incumplimiento y de
la alteracidén involuntaria de la pose unos segundos después de
haberla adoptado no es el que no la acepten internamente.

' Z. Manuilenko. El desarrolio del comportamiento voluntario en los

nisios de edad preescolar. — Boletin de la Academia de Ciencias Pedagédgicas de
la RSFSR, fasc. 14, 1948.

5-0942 65



Como muestra un analisis mas detallado, ellos no e_stép en con-
diciones de controlar por largo tiempo sus movimientos, de
controlarlos no en el aspecto del resultado externo que debe
ser alcanzado, sino en el aspecto del proceso motor mismo, en
el aspecto de comeo trascurre. ]

Otra cosa se observa en los nifios de mas edgd. chs que ya
han alcanzado la edad preescolar media subordinan facilmente
su actividad a esta tarea. Sin embargo, para ellos la conser-
vacion de la pose constituye realmente una tarea esp €c1 fica
que requiere una actividad interna espeglal, que los ocupa por
completo. Por ello es suficiente introd}_\c1r un momento d1§trac-
tivo cualquiera para que conservar la inmovilidad resulte impo-
sible y la pose requerida sea alterada. .

De otra manera transcurre el proceso en ninos de edad
preescolar avanzada. Ellos estan en cpndicmnes de controlar
su pose incluso si algo distrae su atencién: su conducta motora
puede convertirse en verdaderamente controla ble, pue-
den, en realidad, «dominarse» libremente,

{De qué momentos psicologicos fundamen'tales depende
el desarrollo del proceso de control voluntario del propio
comportamiento?

Obtenemos respuesta a esta pregunta en los datos de otras
investigaciones estructuradas de tal forma que la.tarea de

conservacién de la misma pose de «centinela» se desprendia

del rol de juego que asumia el nifio. En estas _condiciom?s in-
cluso los de 4 afos, para quienes, en la primera serie, la
tarea de conservar una pose por un tiempo mas O menos pro-
longado era inaccesible, la cumplieron perfectamente. Esto
se explica porque en el juego la relacion entre el _obJetlvo
(conservar la pose) y el motivo al cual estd subordinado es
para el nifio mas simple psicolégicamente. En la tarea misma
de comportarse «como un centinela» ya se contiene, para el
nifio, la tarea de mantenerse «bien» de pie, no hacer movimien-
tos bruscos que alteren la pose adoptada, etc. Una cosa se de-
duce directamente de la otra. Por el contrario, la tarea de con-
servar la pose y el motivo de cumplir lo mejczr pc')sxbl’e _la tarea
planteada por el adulto se encuentran entre si, ps1co!og1§?men-
te, en relaciones mucho mas complicadas. Esta explu;:ilcmn fue
minuciosamente verificada por medio de la comparacion de da-
tos experimentales, obtenidos en otras investigac:1one§ ’eSpec.lales.

Sin embargo, debemos subrayar que la.relacmn directa
que une entre si el motivo, que incita al ’mﬁcz a cumplir la
tarea, y el nuevo objetivo (controlarse) actia solo en 1? etapa
inicial de formacién del caracter voluntario del
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comportamiento motor. Para los nifios de mas edad, en
los que el mecanismo del comportamiento voluntario ya se ha
formado, la circunstancia sefialada no tiene una importancia
decisiva. El control de su conducta se vuelve en ellos libre
no solo en el sentido de que no ocupa toda su atencién, sino
también en que no esta limitado a los marcos de determinados
enlaces objetales y de sentido.

El estudio del desarrollo del caracter voluntario del com-
portamiento motor en la edad preescolar permite descubrir los
vinculos internos entre este proceso y el curso general del de-
sarrollo del nifio en dos direcciones.

Ante todo, dicho comportamiento esta ligado con la forma-
ci6n de los mecanismos superiores delmovimie nto mismo.
Investigaciones especiales de A. Zaporozhets y sus colaboradores
dedicadas al estudio de la esfera motora' permiten concluir
que su reestructuracion general, observada en la edad preesco-
lar, no es el resultado de la maduracién independiente de los
correspondientes mecanismos nerviosos, sino que se realiza
debido a que el nifioc empieza a separar conscientemente en
su conducta y a plantearse «objetivos motores» especiales. Dicho
con otras palabras, los mecanismos superiores del movimiento se
forman en él, precisamente, en relacién con el desarrollo del
caracter controlable de su conducta motora. '

Ya en la investigacién de Z. Manuilenko, mas arriba citada,
esta vinculacion se puso de manifiesto con toda evidencia. Por
ejemplo, en los nifios més pequefios, que orientan su actividad
conscientemente al objetivo de conservar la pose requerida, el
mecanismo de control sobre si mismo todavia tiene una estruc-
tura semejante a la forma en que son dirigidas las acciones obje-
tales externas: tiene lugar bajo el control ininterrumpido de la
vista. Ello explica la enorme «sujecion» del nifio y la pérdida
inevitable del control sobre si en cuanto algo externo lo dis-
trae. De esta forma, al comienzo, la direccion consciente y
voluntaria de la propia pose se apoya afin en el mecanismo de
control consciente de los movimientos orientados a objetivos
exteriores, mecanismo que se forma mucho antes. En la
siguiente etapa el control sobre si se trasmite a otros mecanis-
mos nerviosos; se realiza bajo el control de las sensaciones
motoras (propioceptivas). Claro, a estas sensaciones también
pertenecia antes el papel principal en los movimientos, en
su coordinacién; pero ahora ellas comienzan a servir al con-
trol voluntario, consciente, aunque lo hacen en forma especi-

' Véase el articulo siguiente. (Nota de la Comp.)
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fica. Asi vemos que primero tiene lugar la Tormacién factica
de nuevos enlaces y relaciones internos en la actividad sobre
la base neuroldgica previa y que luego se reestructura esta
misma base. Ello, a su vez, abre nuevas posibilidades para el
ulterior desarrollo del control sobre el propio comportamiento;
permaneciendo controlado por la conciencia y completamente
regulado voluntariamente adquiere, al mismo tiempo, los rasgos
de un proceso que trascurre en forma automética: no requiere
un esfuerzo continuo y, hablando figuradamente, «no ocupa a la
conciencia». Precisamente este es el control que sobre si tienen
los preescolares de mayor edad y el que se requiere del nifio
ern la escuela.

Como muestran las investigaciones, otros son los enlaces
existentes entre la reestructuracion del comportamiento motor
y los cambios que ocurren a lo largo de la edad preescolar en
lo referido a los procesos initernos, psiquicos (los cambios en
la memoria, percepciéon y otros).

La investigacién de Z. Istémina, dedicada al desarrollo de la
memoria en los preescolares, mostr6 que el cambio prin-
cipal delos procesos de la memoria en este periodo consiste,
precisamente, en (ue la recordacion y la evocacidn se convierten
de involuntarios en voluntarios, intencionados. Esto significa que
ante el nifio se separa el objetivo consciente de registrar, recor-
dar y él aprende activamente a lograr este objetivo. Una rees-
tructuracion analoga ocurre, como muestran algunos datos, en
los procesos perceptivos que también se vuelven, en este peri-
odo, dirigibles, adquieren rasgos de verdadera voluntariedad.

Por si mismo el hecho de la formacién de la memoria volun-
taria en la edad preescolar no es, claro, inesperado; pero lo
mas importante es como trascurre este proceso y qué lo condi-
ciona internamente.

Z. Istobmina, estudiando la memoria en preescolares de dife-
rente edad, desde los mas pequefios a los de edad mas avanzada,
cambid los motivos de la recordacion. Ella mostrd que la reor-
ganizacion de la memoria infantil también esta relacionada con
el desarrollo de la estructura interna general de la actividad
del nifo, sobre la que hablamos antes y que el viraje también
ocurre, aproximadamente, a los 4 afios. Mostr6, ademas, que la
activa separacion y toma de conciencia por el nifio del objetivo
de recordar, de evocar, se crea antes, cuando el sentido de
esta finalidad se desprende directamente para el nifio del moti-
vo que incita su actividad. En el experimento en cuestibn se
trataba del juego, que requeria memorizar y recordar un encar-
go dado; esto, a su vez, se desprendia del rol asumido por el nifio
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en el juegoe. Se sobreentiende que en otros casos puede tratar-
se de ofra actividad significativa para el nifo. Los pequefios
experimentan mayores dificultades cuando la finalidad tiene una
relacién mas abstracta con el motivo, como ocurre en el caso
de la memorizacion en los experimentos de laboratorio.

Asi, pues, vemos que los cambios que ocurren durante la
edad preescolar en procesos muy diferentes por su caracter
estan ligados internamente y tienen una naturaleza comtn. Evi-
dentemente, esta comunidad en los cambios se debe a que estdn
ligados con las mismas circunstancias. Los datos, obtenidos en
diversas investigaciones, permiten aclarar la relacién de los
cambios estudiados con un hecho central.

Este hecho consiste en que el nifio, en el curso de su de-
sarrollo, penetra activamente en ¢l mundo de las relaciones hu-
manas que lo rodea, asimilando (primerc en forma muy concre-
ta y real) las funciones sociales de las personas, las normas y las
reglas de comportamiento socialmente elaboradas. Esta concre-
cién inicialmente obligatoriay el caracter activo de la
forma en que el pequeiio va asimilando los procesos superiores
de comportamiento humano exigen que las tareas que el educa-
der le plantea tengan contenido, que la vinculacién entre 1o
que el nifio debe hacer, aquello en ar as de lo que acthia y las
condiciones de su accidon no sea formal ni convencional; al
mismo tiempo no debe ser muy compleja, sino lo mas inmediata
y cercana posible. S6lo en estas condiciones pueden estable-
cerse, al inicio, los nuevos vinculos y correlaciones internos
y superiores en la actividad del pequefio, vinculos y correla-
ciones que responden a las tareas complejas planteadas al
hombre por las condiciones histoérico-sociales de su vida.

Nosotros prestamos especial atencién a este momento debido
a que esta ligado a una cuestion muy simple pero, al mismo
tiempo, pedagdgicamente muy importante. En las etapas iniciales
de asimilacion de una tarea nueva para el niflo (aunque se trate,
por ejemplo, de una tarea de centrol de su propio comporta-
miento) ldebe la educacién reforzar el motivo mismo? Los
datos que disponemos muesiran gue en las primeras etapas esta
via no lleva al éxito. La fuerza del motivo y de la aspira-
cion a €l ligada no es en estos momentos el factor decisivo; lo
realmente decisivo aqui es la relacion consciente y de sentido
entre el metivo del nifio y aquella accién que éste debe subordi-
nar al motive dado. El material factico de las investigaciones
mas arriba citadas lo testimonia con gran evidencia.

Esta tesis se refiere, sin embargo, s6lo a las etapas ini-
ciales. El proceso posterior de desarrollo se orienta a superar
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esta limitacion y ello también debe tenerse en cuenta en la edu-
cacién. Por eso, por ejemplo, si en los primeros pasos del
desarrollo de la esfera motora voluntaria del nifio preescolar
se utilizan con todo fundamento las tareas «objetal-de roles»,
como a veces se las llama («andar como un osito», «saltar como
un caballito»), mas adelante conviene dar también ejercitaciones
de tipo gimnadstico libre, o sea tareas motoras mucho m&s abs-
tractas. Lo mismo se puede decir en relacién con otras esferas
de la educacion, -por cuanto las exigencias mas altas que la
escuela presentara al nifio en el futuro le plantearan tareas y
lo obligaran a esforzarse por alcanzar objetivos que no siempre,
ni mucho menos, se desprenden directa e inmediatamente para
el nifio de su aspiracion general a aprender Yy que tampoco
siempre estan ligados en su conciencia a los motivos concretos
que estimulan su estudio.

A. Zaporoédzhets

ESTUDIO PSICOLOGICO DEL DESARROLLO
DE LA MOTRICIDAD
EN EL NINO PREESCOLAR*

En la edad preescolar tiene lugar un profundo cambio en
la motricidad del nifio. Los pequefios se hacen mas fuertes,
resistentes; sus movimientos, mas habiles y coordinados. El
nifio adquiere, a esta edad, una serie de nuevas habilidades
motoras complejas que juegan un importante papel en su vida
posterior; finalmente, aprende a ejecutar los movimientos en
forma consciente y voluntaria.

Como sefiala la Guia para educadores de jardin de infantes,
en el sistema de educacion fisica de los nifios «uno de los luga-
res mas importantes pertenece al desarrollo y la educacion de
los movimientos». )

Los objetivos de la educacion motriz del niio no pueden
estar limitados a su desarrollo fisico, a ejercitaciones de su
aparato motor. '

Para dominar los tipos complejos de habilidades motoras
que el nifio necesitard en el proceso de aprendizaje escolar y
luego en su futura actividad laboral, es indispensable aprender
a controlar conscientemente los propios movimientos, subordi-
narlos a la voluntad.

En su tiempo Lesgaft decia que «la habilidad para actuar
conscientemente, la habilidad para comportarse constituye el
objetivo principal de las ejercitaciones corporales».

Los métodos racionales de educacion fisica deben basarse,
por lo tanto, no soélo en el estudio anatomoﬁslologxco del desa-
rrollo del aparato locomotor del nifio, sino también en la in-
vestigacion psicolégica de la motricidad infantil.

{Cudl es el desarrollo de los movimientos conscientes y

* Cuestiones de psicologia del nifio preescolar. Bajo la redaccién de
A. Ledntiev y A. Zaporozhets. Moscil, Ed. de la Academia de Ciencias Pedagé-

gicas de la RSFSR, 1948, p. 102-112.
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voluntarios ert los nifios y cuales son los avances fundamentales
que tienen lugar en la edad preescolar?

En la psicologia burguesa recibid una difusion extracrdina-
riamente amplia la concepcion de los conductistas, segin la cual
el desarrollo de la motricidad del nifno no se diferencia, en
principio, de la génesis del movimiento en los animales y depen-
de, en parte, de la maduracion de los correspondientes mecanis-
mos neuroloégicos y, en parte, de la acumulacién de habitos me-
canicos elementales.

Este punto de vista es falso, come lo demuestran los hechos
establecidos por los cientificos seviéticos.

Asi, el examen del problema en el plano de la neurologia
genélica permitio a N. Schelovanov establecer una diferencia
cardinal entre el desarrollo de los movimientos en el animal y
en el nido pequeiio.

Si la motricidad de los animales esta ligada, en lo funda-
mental, con el funcicnamiento de mecanismeos subcorticales, los
mevimientos de los nifios se forinan en relacidon cen la actividad
de la corteza y bajo la influencia dominante de drgancs tales
como la vista.

Por otra parte, los pasajes de un nivel de organizacién de
los movimientos a olro, comao mostraron los trabajos de N.Bern-
shtein', no son el resultade del desarrolle espontdnec de los
correspondientes sectores del sistema nervioso central o de la
ejercitacion mecanica, sino que dependen de la adaptacién a las
nuevas tareas que se plantean al nifio en el proceso de su vida y
de su educacion.,

A diferencia del animal, el ninc domina conscientemente
nuevas formas de movimiento. El desarrollo de su motricidad no
transcurre en forma aislada; esta incluide en el contexto mas
amplic del desarrello de la actividad del nific y depende de las
tareas que ante ¢él se plantean y de los motivos que lo impulsan
a actuar. En el curse del desarrolle cambia no sélo el cardcter
de las habilidades motoras del nifo, sinc también el procedi-
miento por el que se adquieren. .

El pasaje desde la formacién de nueves movimientos en el
curso del cumplimiente de acciones objetales a la diferenciaciéon

" Nikolai Bernshtein (1896-1966); psicofisidlogo y fisidlogo soviético,
creador de una nueva direccién en la investigacidon: la fisiclogia de la
actividad. Algunas ideas formuladas por Bernshtein se anticiparon a las
tesis fundameniales de la cibernética. Le pertenecen una de las primeras
formulaciones precisas del concepte de enlace de retorno en la fisiologia
y también la idea de la organizacion por niveles de los movimientos.
(Nota de la Compiladora.)
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de la tarea especifica de dominar conscientemente un nuevo mo-
vimiento (observable por primera vez en la edad preescolar)
tiene una esencial importancia para el desarrollo ulterior de
la metricidad infantil.

Si los héabitos motores elementales, que el nifio asimila an-
tes de la edad preescolar, pueden constituir el producto deriva-
do de su actividad practica y ladica, las formas complejas de
las habilidades motoras indispensables para la actividad escolar
(habitos de escritura, etc.), para el deporte, el trabajo, la
actividad artistica, exigen el aprendizaje consciente.

El proceso, antes tnico, parece ahora estratificarse. En
el nifio pequefio el aprendizaje de nuevos movimientos y su utili-
zacidn préctica estdn atn ligados indisolublemente; el aprendiza-
je de un movimiento y su empleo estan fundidos. En el nifio pre-
escolar comienza la separacion de estos dos momentos. El apren-
dizaje del nuevo movimiento, su perfeccionamiento, por una
parte, y su empleo practico, por otra, adquieren una indepen-
dencia relativa.

En la edad preescolar, pues, cambia la relacion del nifice
hacia sus propios movimientos. Se forma un nuevo procedimien-
to para asimilar los movimientos, que sera el dominante en la
edad escolar.

Este proceso, como mostrdé convincentemente E. Guiridnov
estudiando la formacién de los habitos de escritura, consiste en
la automatizacién de aquellos movimientos que antes eran por
si mismos finalidades de la actividad infantil.

Utilizando palabras de A. Leéntiev, diremos que el procedi-
miento de formacion de habitos desde abajo, por via de la adap-
tacién a las condiciones existentes durante la realizacién de la
acciéon es sustituido por la formacidon de habilidades motoras
como si fuera desde arriba, por via de la conversion de las
acciones conscientes autonomas en operaciones maotoras auxi-
liares.

Trataremoes de mostrar, utilizande el ejemplo de la investi-
gacion de algunos movimientos que se forman en la edad prees-
colar, codmo su cumplimiente y desarrollo dependen del caréac-
ter de la tarea planteada ante el nifio y de los motivos de la
actividad infantil.

Comenzaremos con el desarrollo de los movimientos que el
nifno realiza durante el salto.

L.os componentes fundamentales de los movimientos como la
marcha y la carrera estan formados ya, segin los datos de
N. Bernshtein, a comienzos de la edad preescolar. Estos movi-
mientes también recorren un largo camino de desarrolle
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ulterior; sin embargo sus contornos principales ya estan esbo-
zados a esia edad.

En cuanto al salto, se forma habitualmente s6lo en la edad
preescolar. E. Levi-Gorinévskaia escribe que hasta los tres
afios los nifios, con raras excepciones, no saben saltar. Un
pequeiio de tres afios ya puede saltar con las dos piernas juntas,
hacerlo desde cubos de 10-15 c¢m de alto, saltar una cuerda
apoyada en el piso. Pero no logra saltar en alto, incluso a
solo 5 cm del suelo. De esta forma, el salto exige un sistema
de movimientos que presenta grandes dificultades para el nifio.
El cumplimiento de tales tareas motrices se hace posible, por
primera vez, en la edad preescolar.

En el aspecto biomecanico y fisiologico el salto se carac-
teriza por un grado significativo de complejidad. Para elevar
el propio cuerpo en el aire y lanzarse a una cierta distancia
hacia adelante es necesario no sélo una importante fuerza
muscular, sino también la exacta coordinacién de los movi-
mientos.

Adelantandonos un tanto podemos decir que también en el
aspecto psicologico el salto es una formacién compleja. A
diferencia, por ejemplo, de la traslacién por medio de la marcha,
en la cual los momentos del esfuerzo y del movimiento exterior
conforman series casi paralelas, s6lo un tanto desplazadas
una en relacién con otra, en el proceso del salto resultan mucho
mas diferenciadas la fase preparatoria y la fase del movimiento
ulterior, el que esta predeterminado por los esfuerzos previos,
pero que en el momento de su realizacion ya no puede ser modi-
ficado por ningin esfuerzo del que salta. Asi, pues, si en la
marcha el nifio puede introducir las correcciones indispensables
en el curso de su accidon, en el salto debe movilizar todas sus
posibilidades motoras antes de realizarlo y proporcionar sus
fuerzas a los resultados futuros de sus acciones. El salto,
tanto en el aspecto biomecanico como psicofisioldgico, nos pa-
recid6 un objeto adecuado de estudio y teniamos fundamentos
para suponer que esta nueva estructura en la motricidad del
nifio preescolar seria realizada en diferente forma segin fuera
la actividad del nifio, las tareas que se plantearan
ante él.

Comencemos con el analisis de los datos obtenidos en los
experimentos de T. Guinévskaia, de salto sin impulso realizado
en las siguientes condiciones: en un primer caso se propuso al
nifio simplemente saltar lo més lejos posible; en un segundo caso
se trazd con tiza una linea en el suelo y se lo invitd a saltar
«hasta aqui»; en una tercera ocasion se le dio una instruccién
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analoga a la primera. En estos experimentos tomaron parte en
total 45 niflos preescolares de diferentes edades.

Lo primero que llama la atencion es la importante diferen-
cia en la eficacia (largo) del salto en nifios de unma misma edad,
cuando las tareas planteadas son distintas. ‘

El aumento en la amplitud del movimiento es muy marcado
cuando los ninos pasan de la tarea de salto libre al salto a una
distancia determinada.

Este aumento es especialmente notable en los nifios mas pe-
quenios. En el proceso de desarrollo, las diferencias en la efi-
cacia con que se cumple el movimiento en distintas situaciones
disminuye, aunque en los preescolares de mayor edad sigue
siendo importante.

El largo del salto da la caracteristica sumaria para todas
las fuerzas fisicas y para el conjunto de finalidades, habili-
dades y destreza que el nifio pone en el cumplimiento de la
tarea ante él planteada.

Sin embargo, desde el punto de vista psicoldgico, es muy
importante descubrir qué hay tras estos indicadores sumarios,
qué cambia en el comportamiento del nifio durante la realizaciéon
del salto en diferentes situaciones.

Pareceria que la instruccion dada en el primer experi-
mento de «saltar lo mas lejos posible» deberia movilizar
incluso a los preescolares mdas pequefios en el cumplimiento
de la tarea, por cuanto ellos comprenden perfectamente qué
les pide el adulto y estan acostumbrados a cumplir sus indica-
ciones.

Sin embargo, no se observé nada semejante. En la situacion
externa, directamente percibida, no habia nada que obligara a
los nifios a movilizar todos sus recursos motores y las solas
palabras del adulto fueron insuficientes para producir ese tra-
bajo preparatorio. Como resultado, los pequeiios realizaron el
salto libre partiendo de la posicion en la que se encontraban
cuando recibieron la instruccidn, sin tratar de hacer ningin
movimiento preparatorio y sin adoptar una posiciéon especial.
La posiciéon del cuerpo, en la que se encontraba el nifio cuando
recibié la instrucciéon, era casi siempre inadecuada para saltar
y esto influyé negativamente en la eficacia del movimiento
cumplido.

En calidad de ilustracidn trascribiremos fragmentos de
las observaciones sobre la conducta de los nifios durante este
tipo de saltos. '

Lilia M., 4 afios, 5 meses. Experimentador: «Salta lo mas
lejos que puedas». Lilia escucha manteniendo un dedo en la bo-
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ca, un poco separadas las piernas, inclinada la cabeza a un lado.
Tiene la otra mano en el bolsillo,

Habiendo recibido la instruccién, salta hacia adelante sin
cambiar de pose. Cae sobre la planta del pie, se balancea y se
quita el dedo de la boca. El largo del salto es de 33 cm.

La fase preparatoria aparece por primera vez en los nifios
de menor edad cuando deben saltar a una distancia determinada.
Los de mas edad comienzan a prepararse para el salto incluso
cuando se trata de «saltar lo mas lejos posible».

El caracter de la fase preparatoria cambia. Si en los nive-
les mas tempranos del desarrollo consiste en una reacciéon «glo-
bal» no del todo deflinida, caracterizada por una gran cantidad
de momentos expresivos acompafantes que preceden al movi-
miento de (rabajo, luego se manifiesta como la toma de una
deferminada posicion de partida, o sea aparece una defer-
minada disposicion motora.

l.a conducta motora de los nifios ante distintas tareas se
diferencia, pues, no solo en la eficacia, sino también en las
particularidades cualitativas de la estructura del movimiento
voluntario.

Con la edad estas diferencias disminuyen. Formados al co-
mienzo en la situacidon mas favorable, los nuevos rasgos de la
motricidad adquieren posteriormente una determinada estabili-
dad y pueden ser transferidos a otras condiciones, reproducidos
en cualquier circunstancia. En el nifio la formacion de los movi-
mientos depende del caracter de la tarea que tiene planteada. Sin
embargo, su actitud hacia ésta, el que la acepte 0 no depende,
a su vez, de los motivos de la actividad infantil. Para que la
tarea sea aceptada y provoque en el nifo la disposicién a resol-
verla deben surgir motivos que lo impulsen a actuar. Tras
los cambios evolutivos en la actitud del nifio hacia la tarea
se encuentran, por lo visto, cambios de la motivaciéon. Si el
pequeiio, al cumplir la instruccién «iSalta lo mas lejos po-
siblel», da resultados mucho peores que en otras condiciones,
esto depende, en gran medida, de que los motivos de la compe-
tencia deportiva ain no constituyen estimulos para su acti-
vidad.

LLos resultados de la investigacion de T. Guinévskaia mues-
tran la unportancia que tienen estos motivos para la forma en
que los preescolares realizan los movimientos. Esta investigado-
ra propuso al nifio clavar clavos en una tabla. En el primer expe-
rimente debia hacerlo segiin la instruccidon del experi-
mentader. En el segundo, en una situacion de juego que consistia
en lo siguiente: a un osito se le habia roto la mesa; su vajilla
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estaba en el suelo y para él era extraordinariamente incémodo
inclinarse para comer (el experimentador mostraba cémo el osi-
to, hecho de un material compacto, se esforzaba por inclinarse y
no lo lograba). El osito estaba muy afligido, lloraba y pedia
al nifio que arreglara la mesita cuanto antes, ya que no habia
comido nada y estaba muy harnbriento.

Por lo general, los nifios se incorporan con mucho gusto al
juego y se ponen, con gran energia, a arreglar la mesa. La efi-
cacia de los movimientos crece ern comparacion con los indices
obtenidos cuando los pequeiios clavan clavos segin una instruc-
cibén.

Asi, pues, en la esfera de los movimientos descubrimos la
accion de la ley fundamental que caracteriza el desarrollo psi-
quico del nino en conjunto. En cada estadio del desarrollo la
formacioén de determinados procesos y acciones psiquicos no
tiene lugar en forma aislada, sino dentro del «tipo rector de
actividad»'. En particular, el desarrollo de la esfera motora
del preescolar transcurre, en gran medida, dentro de su activi-
dad de juego.

L.os motivos del juego, que crean en el nifio estimulos tan
fuertes para realizar unos u otros movimientos, generan condi-
ciones especificas para su desarrollo, dejando asi una huella
peculiar en toda la fisonomia motora del preescolar.

FEl juego no estimula todos los tipos y aspectos de la acti-
vidad motora. Algunos pasart a primer plano, al tiempo que otros
adquieren una importancia secundaria.

En especial el juego da mucho al nifio en lo que concierne
al cardcter general del movimiento, a la forma expresiva de su
realizaciéon. Algunos pedagogos sefalan que para el preescolar
es muy importante comprender uno u otro ejercicio gimnastico
como realizacidon de actos caracteristicos de algiin personaje;
por ejemplo, hay que caminar con paso marcial como un solda-
do, saltar como un conejo, cortar lefia como un leniador, etc.

En los experimentos de I. Dimanshtein, realizados en nuestro
laboratorio, se estudié cémo el niiio preescolar reproduce movi-
mientos expresivos en diferentes situaciones.

Algunos nifios pueden relatar que se rien cuando les mues-
tran algo cémico y lloran cuando les ponen una inyeccién o
cuando se golpean. Pero no saben mostrar todo esto.

Cuando establecimos que los nifios tienen dificultades para
reproducir voluntariamente movimientos expresivos en las con-

- ' A. Leoéntiev. Sobre la teoria del desarrollo psiquico en el nifo.
—Pedagogia Soviética, No. 4, 1945, p. 30.
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diciones citadas, decidimos examinar si pueden hacerlo en el
juego.

.Luego de escuchar un cuento los nifios, con ayuda del ex-
perimentador, distribuyeron los roles y comenzaron a jugar. Los
pequefios, que no pueden reproducir un movimiento expresivo
por mstrugcién del experimentador, lo hacen muy facilmente y
con entusiasmo en el juego.

Sip embargo, si el juego de argumento cumple un papel
esencial para asimilar el caracter general de los movimientos,
su influencia no siempre es tan importante en el desarrolio de
otros rasgos de la motricidad.

Orgz_inizamos un juego en el que el nifio cumplia el papel
de carpintero y el experimentador, representando a un cliente,
recurria a él con una mesita de juguete rota y le pedia que
clavara la tabla. En la mayoria de los casos, los nifios acepta-
ron el papel de carpintero; sin embargo, su comportamiento en
esta situacion fue muy peculiar. Una parte de ellos, como si se
entregaran totalmente al juego, no tomd en cuenta las condicio-
nes técnicas y se satisfizo con su soluciéon simbélica. Por
ejemplo, un pequeiio, habiendo golpeado varias veces el clavo,
dejo esta ocupacion y colocando la tabla sobre las patas de la
mesa declardé que el arreglo estaba listo. En otros casos, los
nifios estaban, por decirlo asi, enfrascados en el arreglo del
objeto y olvidaron completamente el aspecto ladico de la situa-
cion a tal punio que, cuando el experimentador se dirigi6é a
ellos con las frases correspondientes al rol de cliente, se
mostraron perplejos.

Habiamos supuesto que en este experimento el sentido de
las acciones producidas se volveria mas significativo para el
nifio y que la eficacia de sus movimientos seria mayor que du-
rante el cumplimiento de la primera tarea (el simple clavado
de un clavo en la tabla). Sin embargo, los datos abtenidos no
confirmaron nuestras suposiciones.

Al estudiar la influencia del juego en el cumplimiento de
un determinado movimiento es indispensable tomar en cuenta
qué papel tiene éste en la estructura general del juego. Mas
a;riba hemos sefialado como los nifios realizan los correspon-
dientes movimientos durante el salto a una distancia dada. Para
poder comparar los datos, Guinévskaia observd coémo salta el
nifio en una situacion de juego. Ella organiz6 un juego en el que
el nifio, representando a un conejo, debia escapar del cazador.
Las reglas consistian en que si el conejo, tratando de ponerse
a salvo, salta un riachuelo (sefialado por dos lineas paralelas
hechas con tiza en el piso), el cazador pierde el derecho a per-
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seguirlo. En general, el experimento trascurria en forma muy
animada. El cazador perseguia enérgicamente a su presa y los
conejos huian de él riendo y gritando.

Los motivos del juego estimularon a los nifios tanto a cum-
plir toda la actividad en conjunto como sus momentos individua-
les con gran entusiasmo. Sin embargo, sobre el fondo de esta
elevacion general de la actividad, el salto era realizado mal,
bastante peor que en otras situaciones.

El analisis del comportamiento de los sujetos durante el
juego muestra que la mayoria de los nifios pequefios no salta
al llegar a «la orilla del riachuelo», sino que atraviesa corrien-
do el obstaculo convencional. Otros cumplen el salto en for-
ma «simbélica». Al llegar al riachuelo, saltan en un pie o
hacen algin movimiento corporal que debe, por lo visto, repre-
sentar el salto y luego, con la conciencia tranquila, cruzan
corriendo «el riachuelo» y continGan la carrera. Esta sustitu-
cién del salto por el acto de atravesarlo corriendo o su cumpli-
miento «simbodlico» se registrd frecuentemente también en los
preescolares mayores y de edad media.

El tema del otro juego fue una competencia deportiva. Se
proponia al sujeto el papel de un famoso atleta, quien salta
mas lejos y mejor que todos. El experimentador anunciaba so-
lemnemente al pablico reunido (a los nifios que estaban sentados
en sillitas alrededor del «estadio») que el famoso deportista
Petia realizaria su salto récord. Como en los experimentos
de salto a una distancia dada, se sefialaba en el piso con dos
lineas la correspondiente distancia. El «famoso» deportista apa-
recia en el estadio, saltaba y el pablico, independientemente de
los resultados que obtenia, lo premiaba con un aplauso unanime
y gritos de aprobacién. Petia ocupaba un lugar entre los especta-
dores y otro pequefio tomaba el papel del famoso atleta. La acti-
tud de los nifios hacia los movimientos, realizados en esta situa-
cion, se diferencié mucho de la que se pudo registrar en el juego
del «conejo y el cazador».

Si en este Gltimo caso el salto jugaba el papel de un porme-
nar técnico secundario, en la representacion del deportista fue
el principal componente de sentido de la actividad, se con-
virti6 de operaciéon auxiliar en accion de pleno valor, cons-
ciente. Dicha modificacion del lugar estructural que ocupa el
movimiento en el sistema general de la actividad del nifio pro-
dujo, en primer lugar, un importante cambio en la eficacia con
que se realiza el movimiento. Este avance se descubre al
comparar el largo del salto en el juego «el cazador y el conejo»
y en el juego dramatizado «la competencia deportiva».
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Sin embargo, los indices relativamente bajos de la eficacia
del salto en la situacion de juego en los nifios mas peque-
fios obligan a suponer que este tipe de movimientos, nuevo para
el preescolar, obteniendo en el juego condiciones favorables
para su ulterior desarrolio, no surge ni se forma inicialmente
en el juego, sino en otros tipos de actividad.

{Donde aparecen inicialmente estas nuevas habilidades
motoras que luego son utilizadas y perfeccionadas en el juego?
LNoe es acaso su suelo natal la situacién practica, la nece-
sidad practica que, por primera vez, estimula al nifio a pa-
sar a nuevas formas de comportamiento motor?

Para comprobar esta suposicidon organizamos una serie de
experimentos en los cuales los preescolares cumplian el salto
al solucionar una tarea practica.

A tedo lo ancho de la habitacibon se colocd en el suelo
una tira de papel blanco (dependiendo de la edad del sujeto
utilizamos tiras de 44, 46 y 48 ¢m de ancho). El nifio se encon-
traba de un lado de este camino de papel y del otro se coloco
una silla con un objetivo dado (por ejemplo, un juguete) que
el nifio debia alcanzar.

Los datos de nuestra investigacidn muestran que la situa-
cion practica no crea las condiciones 6ptimas para el desarro-
Ho de los movimientos que estudiamos en la edad preescolar.

El area de la actividad practica del nifio preescolar en
realidad es atin muy limitada, en comparaciéon con el juego y
con diferentes formas de aprendizaje, para ser la fuente funda-
mental en el surgimiento y la formacién de nuevos tipos supe-
riores de actividad motora a esta edad.

Durante el analisis del material experimental vimos que
no solo la creacion de nuevos movimientos, sino también la uti-
lizacion de los que se poseen, pero que no han sido suficiente-
mente asimilados en la situacion practica, presenta para el
nino preescolar dificultades esenciales. Es evidente que los
nuevos movimieritos deben formarse en algiin otro contexto, en
alguna otra actividad antes de ser utilizados en la solucién de
lareas practicas.

LCual es la situacion psicologica en la cual tiene lugar
el dominio inicial de las nuevas formas superiores de movimien-
te en la edad preescolar? Algunos datos para responder a esta
pregunta pueden obtenerse al comparar los resultados del estu-
dio de la eficacia del movimiento realizado en diferentes acti-
vidades (en el juego, en la solucién de una tarea practica y
durante el cumplimiento de la tarea seglin una instruccién dada
por los adultos).
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Comparacion del largo del salto en diferentes actividades

Nifios preescolares Solucién de una Cumplimiento de la
tarea practica instruccioén  «saltar sin
tomar impulso»

Juego al deportista

menores 40 64 30
de edad media 50 83 80
mayores 70 100 100

L.os datos de la tabla muestran que el movimiento estudiado
alcanza la mayor eficacia en el preescolar por primera vez cuan-
do se trata de una tarea objetal presentada al nino por el adul-
to. Posteriormente, se observan resultados cuantitativos simi-
lares en el juego. L.a eficacia en el empleo practico de esta
habilidad motora se retarda un tanto a lo largo de toda la
edad preescolar.

En el nifio que atn no ha entrado en la edad preescolar, el
juego, la actividad practica y el aprendizaje estan atn poco di-
ferenciados entre si. Al solucionar alguna tarea practica el
nifio pequefio, que atn no ha alcanzado la edad preescolar, si-
multdneamente aprende, adquiere una serie de habilidades mo-
toras elementales. En el preescolar la relacion entre estos mo-
mentos se complejiza significativamente. Las formas nuevas, mas
complicadas, de las habilidades motoras que debe.asimilar el
preescolar ya no pueden formarse por medio de la simple adap-
tacion a las condiciones de la tarea, como ocurre en etapas
inferiores del desarrollo. En aquel caso es indispensable,
inicialmente, dominar conscientemente el movimiento, aprender
a realizarlo y sélo luego utilizarlo para una necesidad practica.
El camino que recorre el nifio preescolar para dominar las nue-
vas habilidades motoras se parece, en este sentido, a la asimi-
lacién consciente de habitos por parte del escolar. El principio
de educacidn fisica consciente, desarrollado en forma tan con-
vincente por Lesgaft, conserva toda su fuerza para la pedagogia
preescolar. Pero la forma en que el preescolar recorre este ca-
mino de dominio consciente de las nuevas formas de movimiento
tiene un caracter profundamente especifico.

Las formas elementales de aprendizaje directo, al alcance
del preescolar (consistentes en la mostracidon directg del nuevo
movimiento o en el requerimiento de cumplir el movimiento da-
do con condiciones bien organizadas) constituyen la fuente fun-
damental de las nuevas formaciones motoras en la edad prees-
colar; sin embargo, ellas no pueden garantizar su posterior
desarrollo. Antes de ser empleadas adecuadamente en la acti-
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vidad practica, las nuevas habilidades motoras deben recorrer
un determinado camino de ejercitacién y perfeccionamiento en
la actividad de juego del pequeiio.

Aunque las nuevas y complicadas habilidades motoras no son
producidas en el juego, sino que son asimiladas por el nifio por
aprendizaje directo, el juego crea condiciones especialmente
favorables para dominar estos movimientos.

La correlacion adecuada entre la asimifacién de nuevos mo-
vimientos en ejercicios especiales y su desarrollo en los jue-

gos de movimiento y creativos constituye uno de los objetivos -

principales en la organizacidon de la educacion fisica en la
edad preescolar.

En el juego del preescolar el movimiento puede convertirse
por vez primera de medio para alcanzar determinados resultados
en una finalidad de la actividad del nifio y, con ello, tansfor-
marse en objeto de su conciencia.

Los nifios que no han alcanzado atn la edad preescolar
realizan habitualmente una serie de movimientos con el fin
de lograr determinados resultados objetales. De tal manera,
los movimientos sirven para ellos s6lo como m e d i o s para
poseer las cosas.

Los preescolares, junto con tal empleo practico de su mo-
tricidad, comienzan a utilizar por primera vez en el juego una
serie de cosas, con frecuencia incluso inadecuadas,con el o b-
jetiv o de cumplir algin movimiento; por ejemplo, con la
finalidad de mostrar cémo dispara el soldado, como el chofer
maneja el automovil, como el médico aplica las vacunas.

El dominio del movimiento se convierte en la finalidad
de la actividad del nifio. Trata conscientemente de reproducir
los movimientos caracteristicos de determinado personaje,
trasmite intencionadamente sus imaneras peculiares,

Si la via de desarrollo por acomodacioén a las condiciones
de solucion de las tareas préacticas méas simples es suficiente
para formar habitos motores elementales, el camino del aprendi-
zaje consciente es indispensable para que se estructuren las
habilidades superiores, caracteristicas de la actividad laborali,
militar, deportiva, etc. del hombre.

El juego representa la primera forma de actividad, accesi-
ble al nifio preescolar, que supone la reproduccion y el perfec-
cionamiento conscientes de los nuevos movimientos

En este sentido el desarrollo motor que el preescolar alcanza
en el juego constituye el verdadero proélogo de los ejercicios
fisicos conscientes del escolar.

D. Elkonin

PROBLEMAS PSICOLOGICOS DEL JUEGO
EN LA EDAD PREESCOLAR®*

El juego ha ocupado, por derecho, un importante lugar en la
practica de las instituciones preescolares soviéticas. Ya no
hay necesidad de demostrar que el juego tiene gran significacion
para el desarrollo de los nifios en edad preescolar. Sefialaremos
s6lo dos series de hechos que confirman esta tesis.

En los dltimos tiempos se realizd, en la seccidn de psico-
logia infantil de Instituto de Pedagogia de la Academia de Cien-
cias Pedagégicas, bajo la direccidon del profesor A.Leodntiev,
una serie de investigaciones experimentales que aclararon, en
particular, el problema de la importancia del juego para el
desarrollo de los procesos psiquicos.

Z. Istémina estudio los procesos de surgimiento de la memo-
ria voluntaria en la edad preescolar. Su investigaciébn mostro
que, en el curso del juego, se crean condiciones favorables
para que la tarea de memorizar y evocar algo surja por prime-
ra vez ante el nifio preescolar de menor edad como una tarea en
si y, en consecuencia, aparezcan las premisas para el desarrollo
de los procesos de memorizacidon y recordacion voluntarios. Esta
misma investigadora establecié que la ejercitacidn especial de
los procesos de memoria resulta particularmente efectiva si es-
t4 incluida en el proceso del juego.

Z. Manuilenko, en una investigacion experimental especial,
mostré que en los nifios pequefios el control consciente de los
movimientos en el juego es mucho mayor que en una actividad
realizada por instruccion.

Finalmente, las investigaciones de A. Zaporozhets y Ya. Ne-
verdvich, dedicadas al desarrollo de los movimientos, estable-
cieron que el juego tiene una relacién muy directa con la forma-

* Cuestiones de psicologia del nifio preescolar. Bajo la redaccion de
A. Ledntiev y A. Zapordzhets. Mosci, Ed. de la Academia de Ciencias
Pedagoégicas de la RSFSR, 1948, p. 16-33.
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cion de la motricidad del nifio de edad preescolar.

. I.a segunda serie de hechos se relaciona con la investiga-
cion comparativa del juege en nifos que se encuentran en dife-
rentes niveles del desarrello intelectual. Ya Troshin sefiald que
en los nifios con un desarrollio intelectual insuficiente el juego
no alcanza el nivel tipice para los sujetes normales. Poer el con-
trarie, las cobservaciones de nifios en los que se manifiesta
t.ﬁmm‘zmamc—*me un falento especial (mfsicos, pintores, matema-
ticos, poetas) y con un alto desarrollo intelectual general mues-
tran que en ellos el juego es especialmente rico.

Clare que estos hechos referidos a la correspondencia
entre los niveles de desarrollo de la personalidad del nifio y
d_c-l jnego no dicen nada por s{ mismos. Sélo indican la presen-
cla (}c una determinada relaciéon, pero no aclaran qué es lo pri-
mario y qué lo secundario; esto debe ser objeto de investigacio-
nes ulteriores.

Las dos series de dates citados muestran de manera convin-
cente que ell juego tiene impeortancia no sélo para aquellos pro-
cesos psiquices que §stén incluidos directamente en él (por
ejemple, la imaginacion, el pensamiento), sine también para
l_os que pueden no estarlo ¢ que en todo caso se ligan con el
juego de manera indirecta (por ejemplo, la memoria).

] E.” el preceso del juege no solo se desarrollan funciones
psiquicas aisladas, sine que también tiene lugar la transforma-
cion de la psiquis del nific en conjunto.

En la base de casi todos los intentos por eliminar el juego
de la practica de la educacién preescolar o de limitar :U
papel en el desarrollo del preescolar se encuentra el punte de
vista segtin el cual el juego es una actividad en la que se en-
trenan solo precesos psiquicos aislados y que, en consecuencia
puede ser reemplazada por otros tipos de ejercitaciones o d(;:
1'arezft‘s de cardcter semejante gl juego.

in coentraposicion a este \ i 2cti :
educacidén  preescclar y lasm;,?\t,(esge \il-Sta’ ta Pract_lca e

‘ ' gaciones experimentales
especiales a las que nos hemos referido mas arriba muestran que
la.7nnporl‘zm,cml del juege no se reduce a la ejercitacion de
proceses psiquicos aislados. Su significacién para el desarro-
o del nife de edjad preescolar estd determinada porque afecta
los aspectos mas impertantes del desarrollo psiquicoe de la per-
S(:‘.nal{dad del pequefic en conjunto, el desarrolle de su con-
ciencia.

~Tede pedagoge sabe que es mucho mas dificil organizar y
estlmul.ar el _]‘Ut‘ig(‘. creative de los nifos preescnlares gue
cualquier otra ocupacion. Estas dificultades estdn ligadas ante
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tode con que, en la organizacion del juego, el papel y las
funciones del pedagogo no son tan claros y no estan tan
definidos como en otras tareas. Las dificultades para organizar
el proceso de juego creativo, la incapacidad del educador para
encontrar su lugar en el juego infantil y dirigirlo llevan, a
veces, a que el pedagogo en lugar del juego creativo (el cual
frecuentemente provoca alteracion del erden, ruido, etc.) pre-
fiera organizar tareas en las que todo transcurre tranquila y
facilmente.

El esclarecimiento de la naturaleza psicologica del juego
debe permitirnos no sélo comprender su importancia para el
desarrollo del nifio, sino también darnos la clave para dominar
el proceso del juego, para aprender a dirigirlo conscientemente,
para utilizarlo como medio de educacion y desarrollo del nino
preescolar. Esta tarea practica que se plantea a la investiga-
cién psicologica le otorga un sentido vital, la hace signifi-
cativa. :

El descubrimiento de la naturaleza psicologica del juego
infantil preescolar consiste en comprender y esclarecer en el
juego aquello que determina el desarrollo psicolégico de la per-
sonalidad del nifio y de su conciencia, sintoma de lo cual es el
desarrollo de procesos psiquicos aislados: el pensamiento, la
imaginacién, la percepcion, la memoria, la voluntad. Los cam-
bios de estos procesos en el juego son bien visibles e incluso
pueden ser medidos; pero tras ellos se ocultan y los definen
cambios esenciales (aunque menos visibles), mas profundos de
la personalidad y la conciencia del nifio.

Para comprender estos cambios mds sustanciales es indis-
pensable someter a un andlisis psicologico al juego en el esta-
dio en que ya esta suficientemente formado y desarrollado; es
decir, cuando contiene en si todos los componentes que caracte-
rizan el proceso de juego, el juego de roles creativo del nino
preescolar.

Nuestra tarea, por ello, consistird en someter a un anali-
sis psicolégico al juego no en sus origenes ni al final de su
desarrollo, cuande ya se «marchita», dejando lugar a otras
formas de actividad, sino en su florecimiento, en su auge, ©
sea al comienzo de la segunda mitad de la edad preescolar.

Casi todos los investigadores que estudiaron el juego sefia-
lan que es la actividad mas libre del nifio preescolar. Este ca-
racter libre se expresa no s6lo en que el nifio elige el tema
del juego, sino también en que sus acciones con los objetos
incluidos en él se diferencian del uso habitual que se
les da corrientemente por la marcada independencia con respec-
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to al destino concreto de esos objetos y estdn determinadas por
los significados que el nifio mismo les otorga en el juego.

La libertad creativa del juego se expresa también en.que
el nifio se entrega a él con toda la emocionalidad que le es
mhergnte, experimentando enorme satisfacciéon. La saturacion
emocional del juego es tan fuerte y tan evidente que este mo-
mento se pone, con frecuencia, en primer plano. El caracter
emocional del proceso ladico favoreci6, en parte, el que duran-
te rpucho tiempo se considerara al juego, incorrectamente, un
mmstinto. :

La paradoja fundamental del juego consiste en que, siendo
una act1v1da§i maximamente libre, encontrandose bajo el poder
de las.emocmnes, es la fuente del desarrollo del caracter vo-
luntario y de la toma de conciencia, por parte del nifio, de
sus acciones y de su propio yo.

No se podra comprender la naturaleza del juego si no se
comprende la esencia de esta contradicciéon fundamental.

Para descubrir esta contradiccion interna es indispensable
examinar nuevamente la cuestion de la asi llamada «libertad»
del juego y tratar de comprender si éste no contiene determina-
das limitaciones internas, subordinandose a las cuales el nifio
aprende a subordinarse a las limitaciones externas, o sea a
las normas de conducta.
~ Por cuanto en los juegos de movimiento con reglas estas
limitaciones internas, a las cuales se subordina el nifio, estan
expresadas con mayor relevancia, examinaremos en primer
lugar la cuestidon de las interrelaciones, en el curso del desa-
rrollo infantil, entre los juegos de movimiento con reglas, los
Juegos de dramatizacion y los de roles.

Para aclarar esta cuestidn hicimos un anélisis de los jue-
gos de movimiento practicados en las instituciones preescola-
res y descritos en las colecciones mas difundidas de juegos in-
fantiles. Se analizaron 137 juegos para diferentes edades en
los jardines de infantes. De ese total, 15 juegos estan desti-
nados a nifios de 3-4 afios; 46, a nifios de 5-6 afios y 76, a nifios
de 7 aiios.

Desde el punto de vista que a nosotros nos interesa dividi-
mos los juegos en cuatro grupos. En el primero entraron los
Juegos procesuales de imitacion, en los que las acciones de
los pequenos se limitan a la simple imitacion de determinadas
acciones segin un modelo; en el segundo grupo incluimos los
juegos de dramatizacién segn un tema; en el tercero, los
juegos con reglas simples segiin un tema y, finalmente, en el
cuarto grupo entraron los juegos de reglas sin tema y los depor-
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tivos elementales.
iLa distribucién de todos los juegos analizados por grupos
y por edades es la siguiente:

Tipos de juego Edad
3-4 afnos 5-6 anos 7 afios
(en %)
Procesuales imitativos 20 2 —
Dramaticos 53 11 3
Con reglas seglin un tema 20 39 29
sin teina 7 48 068

Esta tabla muestra que el desarrollo del juego en la edad
preescolar va de los juegos procesuales imitativos, a través
de los de dramatizacioén con reglas implicitas, a los juegos con
reglas explicitas sin tema. Este principio psicopedagogico, por
lo visto, estd en la base de la distribucion de los juegos segiin
edades en el periodo preescolar de la vida del nifo.

Si se observa el cambio que sufre un mismo juego a lo largo
de la edad preescolar veremos un cuadro parecido: se convierte
de juego de dramatizacion o de roles en juego de reglas. Como
ejemplo citaremos solo el juego al gato y el ratéon que se trans-
forma en juego puramente deportivo con reglas.

Asi, pues, en los juegos de movimiento con reglas que se
practican en nuestras instituciones preescolares y que estan
normados por los programas de educacion fisica, la subordina-
cién a la regla por parte de los nifios pequefios se realiza a
través del tema o del rol. Cuanto mds pequefio es el nifio tanto
mds directa y de contenido debera ser la relacidon entre las
reglas a las que él subordina sus acciones y el rol que toma
para si. Pero el tema o el rol se repliegan en forma paulatina,
permaneciendo sélo en el nombre de los roles o en el bosquejo
convencional de los temas y, finalmente, en la denominacion
del juego que adquiere un caracter condicional, por ejemplo,
«El hilo y la aguja» o »La carrera de los heladeros». Aqui,
entre las reglas a las cuales se someten los nifios y el nombre
del juego existe una relacion muy lejana o, incluso, puramen-
te convencional.

El analisis del desarrollo de los juegos de movimiento
nos lleva a concluir que lo central, por su significacion en
la edad preescolar, es la relaciéon peculiar que se establece
entre el nifio y el rol que asume y que contiene las reglas vi-

87



gentes en el procesoe del juego.

Esta relacion fue el objeto de nuesira investigacion.

Autes de elaborar la metodologia experimental que permi-
tiera poner al descubierto las relaciones existentes entre esos
dos momentos, organicamente fundidos, observamos coémo
juegan log nifics en las condiciones habituales de vida de una
institucion preescolar. Una serie de interesantes hechos nos
mostraron la direccién que debian seguir nuestras pruebas expe-
rimentales.

Siendo imposible describir completa y detalladamente, en
los timites de este articulo, tedo el material recopilado, nos
detendremos solo en algunos hechos que merecen atencién.

En uno de los juegos a las escondidas que realizamos con
sujetos de dilerentes edades (una niia tenia 3 anos; la otra, 6)
observamos lo siguiente,

Cuando propuse a las niflas que jugdramos a las escondidas,
ambas aceptaron con gran contento. Inmediatamente fueron
corriendo a otra habitaciéon y se ocultaron tras- les abrigos que
colgaban del percherc. Enseguida, claro, descubri el lugar donde
se habian escondido, pero fingi no advertirlas y comencé a bus-
car en otros lugares. A medida que yo las iba buscando, tras los
abrigos se desarrollaba un drama. L.a mas pequefia de las nifias
queria salir de su escondite o, por lo menos, gritar para indi-
car donde se hallaba y darme asi la posibilidad de encontrarla.
Para ella, por lo visto, todo el sentido del juego consistia
en la relacibon conmigo como adulto. El experimentador que diri-
gia el juego constituia algo asi como el ceniro de toda la si-
tuacion y determinaba su comportamientoe. La nifia de mayor
edad tapaba la boca de su hermanita y la retenia, diciéndole que
era necesario callar y permanecer en el escondite. Los intenfos
de persuasion no sirvieron y, finalmente, la mas pequefia corrio,
gritando con gran alegria, a mis brazos.

Este cuadro fue cbservado varias veces. Por lo visto, la
nifia mayor ya tomaba en cuenta determinadas reglas y para ella
el sentido del juego estaba en subordinarse a dichas reglas,
al tiempo que para la més pequefia consistia en el proceso mismo
de esconderse, por una parte, y en la comunicacién con el expe-
rimentador, por otra.

Estas observaciones sirvieron como prototipo de un experi-
mento especial, realizado con nifios de diferentes edades en ins-
tituciones preescolares. El experimento tenia dos series. En
la primera jugamos con los nifios a las escondidas; en la segunda,
«al gato y el raton» (el gato trata de cazar a un ratén, que se
esconde en la cueva). Para aumentar el efecto de la situacion
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Hidica introdujimos en la segunda serie mascaras que subraya-
ban los roles asumidos por los nifios.

El andlisis de los materiales asi recopilados permite sa-
car las sigunientes conclusiones.

Para los nifios pequefios (de 3 afos) es tipico el que se
oculten en un mismo lugar. A ellosles gustaesconderse y
para ellos no resulta esencial no ser encontrados. La
mayoria no se subordina a las reglas ni en una situacion ludica
explicita, ni sin ella. La introduccién de roles, incluso con acce-
sorios que los subrayan, no cambia el caricter de su comporta-
miento. S6lo en algunos casos observamos la primacia de la
subordinacion a las reglas cuando existe una situacion de juego
explicitada. Cuanto mas explicita es la situacién, mas evidente
se hace la primacia.

En los nifios de 4 afios se observa la clara preminencia del
juego con una situacidon explicita (es decir con roles) sobre el
juego de reglas. Para ellos el sentido del juego consiste preci-
samente en el cumplimiento del rol. Por ello su
conducta no estd subordinada a las reglas, que ain no se
han diferenciado dentro del rol que el nifio ha asumido, sino
al rol en el que la regla estd incluida. Para ellos lo impor-
tante es «no caer en las garras del gato» y no
«permanecer en silencio». Esto Gltimo es sbélo el
resultado natural del deseo de no caer en poder del gato,
resultado que se desprende del rol asumido.

Sélo en los niftos de 5 v méas afnos la subordinaciéon a las
reglas del juego a las escondidas no exige una situacion ladica
y roles. Aqui la regla ya se ha diferenciado y la subordinacién
a ella tiene por si misma un determinado sentido para el niiio.

Estos datos experimentales muestran una vez mas que dentro
del rol esta incluida la regla de comportamiento, ligada de ma-
nera organica al rol, y que el desarrollo del juego va de los
que presentan una situaciéon ladica desplegada y con reglas im-
plicitas a los juegos con reglas explicitas y una situaciéon -
dica replegada.

Si tal es el desarrollo del juego, resulta natural que
la direccidén pedagoégica del mismo no pase por alto este curso
fundamental. La tarea del pedagogo consistird en no mantener
artificialmente a los nifios en los estadios ya superados y, por
el contrario, favorecer la diferenciacion de regla dentro del
rol, por medio del repliegue paulatino de la situacién ladica,
la disminucién de los accesorios utilizados (su reduccién a
un minimo para luego prescindir de ellos por completo).

Hay que tener en cuenta que, en dependencia de la comple-

89



jidad de las reglas, el papel de la situacién ladica puede ser
diferente. Al tiempo que unas reglas ya pueden ser separadas y
el juego puede ya ser de reglas, en casos mas complejos la si-
tuacion ladica explicita debe conservarse atn.

Naturalmente surgen preguntas: {coémo trascurre el proceso
de separacion de las reglas de comportamiento? ¢Caando y c6mo
las reglas actian por primera vez ante la conciencia del nifio
precisamente como reglas de conducta de una determinada
persona?

En la literatura psicolégica se ha sefalado que para los
niflos es muy dificil jugar «a ellos mismos» y que nunca asumen
tales roles. Esto es comprensible si se reconoce que llegar a
identificar las reglas del propio comportamiento es- mucho més
dificil que hacerlo con las reglas de conducta de otra persona,
en especial del adulto.

Esto nos impulsd a realizar una serie de juegos experimenta-
les con ninos de diferentes edades, en los cuales ellos asumie-
ron roles mas cercanos o mas alejados de si mismos. Propusimos
a los nifios jugar a ser ellos mismos, luego al jardin de infan-
tes, donde debian representar a sus compaiieritos, luego a
diferentes adultos (el pedagogo, la mama, etc.).

Citaremos como ejemplo uno de los protocolos del experi-
mento.

Nina y Dina (7 afios) escuchan atentamente la propuesta de
jugar «a ellas mismas».

Nina sonrie y responde: «Asi no se puede jugar. Ud. es
Elena Abramovna (rie). {C6émo voy a jugar a ser Nina si yo soy
Nina?»

Dina escucha seriamente la proposiciéon de la experimenta-
dora y sugiere: «Entonces hay que hacer gimnasia, luego de-
sayunar, luego estudiar. (O Ud. no quiere asi? No sé de otra
forma».

La experimentadora propone jugar a que Dina sea Tamara
y Nina, Milochka.

Dina: «No quiero ser Tamara. Ella se porta mal, no estudia.
Ayer buscamos por todos lados los lapices, ella los habia escon-
dido. {Qué debo hacer? (Esconder todo en mi caja, acaso?»
(Rie).

Experimentadora: «Pero ella no siempre hace esas cosas».

Dina: «Casi todos los dias. No quiero ser Tamara. Mejor...
(Piensa). Mejor es que sea Nina» (Ambas rien).

Dina (como si fuera Nina): «¢{Puedo ir a cuidar a los mas
pequetios?» Se vuelve hacia Nina y hacia la experimentadora:
«Ella y todos quieren cuidar a los pequefios». «lL.e pondré el
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camisén a Ira y a Vérochka». Ambas rien.

Experimentadora: «Bueno, nifias, vamos a trabajar».
«Mila (se dirige a Nina), aqui tienes un lapiz». Ambas niiias se
sientan y escriben con tranquilidad. De golpe Nina se enoja y se
vuelve de espaldas a la mesa. Experimentadora: «,Qué pasa?»
Nina (con una sonrisa): «El lapiz no sirve». Experimentadora:
«Déamelo, le sacaré punta». Nina: «No, Mila se enoja porque
si». Las nifias rien y escriben. Experimentadora: «Nina, équé
has escrito?» Dina lee mas lentamente que de costumbre:
«Un globo. Mama tiene un globo». Nina contintia enojada.
Experimentadora: «Milochka, todos escriben, hacen sus deberes
pero tli no has escrito nada aGn. Nosotros terminaremos y tu
hoja estd en blanco». Nina, sin deseos y enojada, se vuelve
hacia la mesa y escribe. De pronto ambas nifias se echan a reir.
Experimentadora: «Magnifico, han trabajado muy bien». Las
nifias rien y salen con los demds pequefios al paseo. Dina,
colocandose el abrigo, dice: «(No es cierto que Nina se enojo
como lo hace Mila? Mila siempre se enoja asi».

Todos los materiales que hemos recopilado indican con su-
ficiente evidencia que para que el nifio asuma un rol es necesario
individualizar en la persona, cuyo rol se asume, los rasgos
caracteristicos, los rasgos que le son inherentess 61lo a ella,
las reglas de s u comportamiento. So6lo cuando estas reglas,
que caracterizan la relaciéon de esa persona con las cosas y
con los demads, aparecen ante el nifio con suficiente relieve,
el rol puede ser asumido por éL

En esencia, el juego es el tipo de actividad del preesco-
lar donde el nifio realiza de manera practica la individualiza-
cion de las reglas de conducta de uno u otro adulto. Nuestro
experimento, a pesar de ser un tanto artificial, contiene aquello
que existe en todo juego de roles, con la Gnica diferencia que
lo dado en el juego habitual en forma oculta y que por eso no
puede ser descubierto aqui se ha exteriorizado.

En nuestro juego experimental planteamos ante el nifio la
tarea de asumir un determinado rol y con ello separar en la
persona, cuyo rol debe asumir, los rasgos que la caracterizan,
las reglas de su comportamiento, las peculiaridades de su re-
lacion hacia las otras personas y las cosas.

Pero esta misma tarea esta incluida en todo juego de roles
con la Ginica diferencia que es el mismo nifio quien se la plantea.
Seria mads correcto decir que esta tarea estd incluida en la as-
piraciéon del nifio a ser en el juego alguna otra persona.

La diferencia esencial en la solucion que da el pequeiio
a esta tarea en el juego que trascurre habitualmente y en nues-
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(ra sitvacion experimental es que en el primer caso los nifios
raramente representan adulios concretos. Por lo general repre-
sentan una persona adulta, portadora de una determinada fun-
cion social. Asumiendo en el juego el rol de aviador, guardia,
doctor, el niflo no representa a un doctor, un aviador, un chofer
concreto, sino al portador de esta profesién en general. Ante
el nino se plantea no s6lo la tarea de separar determinados
rasgos caracleristicos y reglas de comportamiento, sino también
de generalizarlas,

Asl, pues, si queremos que los nifios jueguen a los aviado-
res, spldadns, conductores, si queremos que uno u otro rol sea
asllny(ln por el nifio, ét deberd, ante todo, generalizar las corres-
pondientes funciones sociales y las reglas de comportamiento.
Sioesto no ocurre, es decir si una u otra profesidén, una u
otra personalidad posee un determinado atractivo, pero sus fun-
ciones sociales, su profesion, sus normas de conducta no estan
claras para el nifo, tal rol no sera asumido por éste.

En consecuencia, una de las condiciones obligatorias para
que el nifio asuma uno u otro rol es la individualizacién de
las normassociales de comportamiento de la persona cuyo
rol asume el pequeiio.

Claro, el nifio, aun antes de asumir un determinado rol,
s}abe algo sobre las funciones sociales de aquellas personas que
€l representara en el juego. Sus conocimientos provienen de los
encuentros directos con estas personas, de lo que sobre ellas
le relata el pedagogo, de los libros. En este sentido las fuentes
de los conocimientos que adquieren los nifios son maltiples.
Pareceria que el juego no aporta nada nuevo, sino que sdlo
u‘]cluye aquello que el nifio ya conoce. Tal punto de vista es,
sin embargo, erroneo. Las funciones sociales de una u otra
persona, las normas de su comportamiento son, en cierta medida,
Conogulas por el nifio antes del juego. Esto es una premisa para
asumir el rol. Pero hasta que no lo asume, estas funciones so-
ciales y normas de conducta no estan lo suficientemente di-
ferenciadas, no son objeto de su relacién activa, de su
conciencia.

Mucho antes de asumir el rol de aviador, soldado, doctor,
efc. el pequeno sabe que el aviador maneja aviones, el soldado
luchawcontra el enemigo y dispara su fusil, el doctor cura a
log ninos y les pone vacunas, etc. Pero el procedimiento mis-
mo de manejar aviones, la relacion del aviador hacia los otros
miembros de la tripulacién y hacia los pasajeros, el avién, etc;
el modo en que actia el soldado, su manejo del arma, su ac’titud"
hacia los jefes y compafieros; la forma en que actiia el doctor,
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su relacidon con los pacientes, etc., todo esto no estaba lo su-
ficientemente diferenciado y generalizado por el nifio.

El juego no sélo incorpora los conocimientos infantiles
sobre la realidad social, sino que los eleva a un nivel supe-
rior, les trasmite un cardcter consciente y generalizado. A
través del juego el mundo de las relaciones sociales, mucho mas
complejas que las accesibles al nifio en su actividad no ladica,
se introduce en su vida y la eleva a un nivel significativamen-
te mas alto.

En esto consiste uno de los rasgos esenciales del juego,
en ello radica una de sus significaciones mas importantes para
el desarrollo de la personalidad infantil.

Asi, pues, hemos establecido que el nifio, asumiendo el rol
de algtn adulto, asume con ello el cumplimiento de determinadas
funciones y normas sociales, inherentes a la persona dada como
representante de una determinada profesion.

Pero en el juego el nifio asume el rol del adulto sélo de
manera convencional. Durante el cumplimiento de este rol €l
permanece siendo un nifio. Si la asuncion del rol es convencio-
nal, podria suponerse que el cumplimiento de aquellas reglas,
seg(n las cuales debe comportarse el nifio, también es
convencional y el pequefio puede manejarlas-en forma comple-
tamente libre, cambiandolas a su antojo.

Sometimos a una investigacidén especial esta cuestion refe-
rida a la convencionalidad en el cumplimiento de las reglas
y la libertad del nifio en relacién con el rol que ha asumido.

Para aclararla tratamos, en el curso del juego, de alterar,
en algunos roles, las normas de comportamiento o introdujimos
reglas no ligadas organicarnente sino por un enlace convencio-
nal.

Daremos, en calidad de ejemplo, el juego al doctor, que
organizamos especialmente. Para este juego se trajeron a la
habitacién infantil los accesorios indispensables: una mesita,
una bata blanca, un «estetoscopio». Uno de los nifios tomo
el rol de doctor, otros eran los pacientes y venian a que les
pongan una vacuna. Los nifios se dirigian por turno hacia
la mesa del doctor, levantaban la manga del brazo izquierdo y
el doctor primero frotaba con un trapito el lugar donde seria
aplicada la vacuna, luego tomada un pequeiio palo, que servia
de «aguja» para la vacunacion, «hacia un corte» e introducia
en él «la vacuna» acompaifiando todas estas acciones con las
palabras que el médico habitualmente pronuncia en estas ocasio-
nes: «No temas, no duele nada» o «Baja la manga cuando se
haya secado». En el curso del experimento, cuando el nifio
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que cumplia el rol de doctor estaba preparado para efectuar
todas las manipulaciones tipicas, el experimentador decia:
«tSaben que tengo alcohol verdaderc? Se lo daré y Uds.
Pondran con €l la vacuna. TQ pon la vacuna mientras yo lo
traigo y luego pasards el alcohol». Por lo general, los nifios
reaccionaban con agitacion ante este intento de alterar la 16gica

de las acciones que realiza el doctor. Citaremos uno de los
protocolos deil experimento.

Juego al doctor (ninos de seis afios).

Vova: «Yo seré el doctor». Gueisha: «iNo! iYol». Gueisha
se coloca la bata. Vova: «Bueno, yo seré el enfermo». Gueisha:
«Hay que hacer que vengan los chicos. ¢Sino a quién voy a
examinar?». Llaman a Valia y a Ida. Antes los nifios habian
Jugado al dominé. Gueisha coloca sobre la mesa pequefios cubos
y trae palitos. «Estos son mis instrumentos». Habiendo colocado
todo sobre la mesa se sienta y mira expectante a los nifios.
Valia se acerca a la mesa. Gueisha: «Te han puesto ya la
vacuna?» Valia: «Una si, me tienen que poner otra». Gueisha
moja un algodéon con agua, frota el brazo de Valia, toma el
pahtp y «vacuna». Valia frunce el cefio. Se acerca Ida: «Ahora
a mi». Gueisha: «Tienes que vacunarte?» Ida: «Si, todavia
no me han vacunado». Gueisha: «Entonces debes levantar mas
la manga». Ida lo hace. Gueisha tiene preparado el algodén,
mojado en agua. Experimentador: «Puedo darles una botellita
con alcohol. TG comienza a poner la vacuna mientras la
traigo».

Gueisha: «tCémo? {(Primero vacunar y luego pasar el
alcohol? Asi no se hace. iNo, qué dice Ud! Esperaré». Experi-
meptador: «Como quieras» (Va a buscar el alcohol). Gueisha:
<<'Tu mlex}tras tanto ponte el termémetro, a ver qué temperatura
tienes, si tienes fiebre o no». Ida se toma la temperatura.
Habiendo recibido el alcohol Gueisha frota el brazo de Ida
y con una sonrisa sefiala: «Ahora se puede vacunar; después
no hay que frotar. Cuando inyectan con ésto (muestra la
«jeringa») pasan un algedon, pero sin alcohol».

Sin multiplicar los ejemplos que, en lo fundamental, mues-
tran la misma actitud hacia la alteraciéon del orden de las
acclones cumplidas, se puede decir que la secuencia de acciones
en el rol que ha asumido tiene para el nifio fuerza de ley, a la
que debe subordinar sus acciones. Cualquier intento por afterar
la secuencia e introducir un elemento de convencionalidad
provoca una tempestuosa protesta por parte de los nifios y,
a veces, lleva_ a que el juego se interrumpa.

Nuestros intentos por imprimir un cardcter convencional
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al cumplimiento del rol (por ejemplo, hacer que no sean los
gatos quienes cazan a los ratones sino al reves, o que el chofer
venda los boletos y el cobrador conduzca el tranvia) no fueron
aceptados por los pequefios y ellos rechazaron tales juegos. Solo
en los nifios de mas edad, que ya estan en el limite de la edad
escolar, pudimos observar la aceptacion de tal convencio-
nalismo; para ellos ya es posible asumir el convencionalismo
de la norma; éste se convierte en regla del juego.

La investigacion experimental especial y las observaciones
sobre el proceso de juego en los preescolares nos obligan a
a concluir que asumiendo uno u oiro rol en el juego el nifio
entra, con ello, en un determinado sistema de férrea necesidad,
definida por las normas segiun las cuales las personas adulias
cumplen esta actividad. Podemos decir que la libertad del nifio
en el juego es libertad solo en los limites del rol asumido.

En relacién con ello nos parece errdénea la concepcion
acerca del juego como una actividad que no tiene un objetivo y
que no lleva a un resultado. Muchos investigadores consideraron
el juego una actividad libre precisamente sobre la base de que
en él no hay un objetivo claramente expresado ni un resultado,
que el objetivo no determina el procedimiento y el caracter de
las acciones y no se relaciona de ninguna manera con el
resultado obtenido. A la luz de nuestros datos experimentales
y de las observaciones sobre la correlacion entre el rol y la
regla, tal idea debe ser rechazada.

En el juego creativo de roles del preescolar hay finalidad
y resultado. La finalidad de la actividad de juego consiste en
la realizacién del rol asumido. Estando, por su contenido inter-
no, saturado de funciones y normas sociales de conducta, el rol
determina el procedimiento y el caracter de las acciones del
nifio en el juego. El resultado de éste es como se realiza el
rol asumido.

El analisis de los conflictos que surgen en el curso del
juego muestra que estos conflictos y la satisfaccidon que obtiene
el nifio en el juego dependen de la medida en que el resultado
corresponde al objetivo. Si se logra realizar el rol en corres-
pondencia con sus reglas internas (es decir, si el resultado
corresponde al objetivo) observamos la maxima satisfaccidn,
la maxima saturaciéon emocional. Si no se logra tal coincidencia
se observa desilusién y una caida del nivel emocional.

No exageramos las cosas si afirmamos que la correspon-
dencia entre el objetivo y el resultado no sélo tiene lugar en el
juego de roles, sino que esta correspondencia puede ser en él
mas férrea que en otras actividades, llamadas productivas.

95




aft

1)
ol

Desde este punto de vista la contraposicion del juego como
actividad libre a otras ocupaciones (el dibujo, la construccion,
el modelado, etc.) es errénea. En una serie de casos incluso
en el trabajo seglin una instruccién tenemos, en esencia,
una actividad psicolégicamente mas libre que en el «libre»
juego.

Como ejemplo de control sobre siy de la necesidad de subor-
dinar las acciones propias a un determinado orden, definido
por la logica del comportamiento, citaremos un juego que
observamos en un jardin de infantes.

Siete nifios de 5 afios juegan al «Ferrocarrils.

Boria es el jefe de estacion. Tiene una gorra roja, en las
manos sostiene un disco de madera insertado en un palito. Ha
limitado para si con sillitas un espacio no muy grande,
aclarando: «Esta es la estacion donde vive el jefe». Tolia, Edik,
L.iusia, Lionia son los pasajeros. Colocan las sillitas una tras
otras y se sientan.

Lionia: «.Como nos las arreglaremos sin maquinista? Yo
seré el magquinista». Se sienta adelante y resopla como una
locomotora,

Galia atiende el bar. Lo ha delimitado colocando sillas
alrededor de la mesa. Sobre ésta pone una cajita, en la que
arroja pedacitos de papel: «el dinero». Al lado, sobre un papel
blanco, trozos de galletitas: «iCuantas cosas tiene mi bar!»
——dice.

Varia: «Yo venderé los boletos. iOh! (Cémo se llama?»
Experimentador: «Boletero». Varia: «Si, si, el boletero. Déme
papely. Habiéndolo recibido lo rompe en pedacitos. Coloca
los trozos mas grandes al costado: «Estos son los boletos y esto
el dinero para dar las vueltas».

Boria se acerca a Lionia: «Cuando te pase este disco te
pones en marcha». Leonia resolpa. LLos pasajeros se sientan en
sus lugares. De pronto Boria, riéndose, dice: «Los pasajeros
estan sentados, tranquilos, sin boletos y el tren ya debe partir».

l.os pasajeros corren a la caja donde se encuentra Varia;
le tienden papelitos, ella les da a cambio boletos. Habiéndolos
adquirido, los pasajeros corren y ocupan sus puestos. Boria
se acerca a Lionia y le da el disco de madera. Lionia resopla
y el tren se pone en marcha.

Galia: «.Cuando vendran a comprar?»

_ Boria: «Yo ya puedo ir a comprar. El tren partié y estoy
libre». Va al bar y pide: «Una galletita». Galia le da un pedacito
y exige: «Y el dinero?» Boria corre hacia el experimentador
y con el trozo de papel que éste le entregd vuelve al bar y
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compra la galletita. La come con aire satisfecho.

Varia se agita en su sillita, mira hacia el bar, pero no
abandona la caja. Luego mira nuevamente hacia el bar y al
experimentador y pregunta: «.Cuando pedré ir por la comida?
Ahora aqui no hay nadie» —dice, como justificandose. Lionia
contesta: «&Y qué esperas? Ve y listo». Yaria mira a todos lados
y corre al bar. Apresuradamente compra una galletiia y vuelve
rapido a su lugar. Galia ordena las galletitas, perc no tema
ninguna para si. Lionia resopla sonoramente y grita: «Parada».
El y los pasajeros corren al bar. Tedos compran galletitas y
regresan a sus lugares. Boria toma de manos de Lionia el disco
y luego se lo entrega nuevamente. Lionia rescepla, el tren parte.
Varia se dirige al bar. En ese momento el experimentader se
acerca a la caja y dice con tono serio: «Tengo que comprar un
boleto hasta Malajovka y el boletero no estd». Varia corre hacia

la caja sin haber podido recibir la galletita: «Aqui estoy, aqui

estay; sali por un minutito». Entrega el boleto al experimenta-
dor. Boria estd en el bar, compra y come galletitas. Galia:
«Yo también quierc comer. 4Co6mo debo hacer, comprar
o como?» Boria dice riendo: «Comprar en tu bar y pagarte a ti
misma». Galia rie, pero toma dos «koépeks» y compra dos
pedazos de galletita, explicande al experimentador a quien
mira permanentemente: «Ellos ya han comprado una vez».
Asi contin@ia el juego durante un cierto tiempo; luego los nifios
salen a pasear.

En este ejemplo de un juege que trascurre naturalmente
observamos dos tipes de limitaciones. El primero es la limitacion
de los propios deseos. ¢{Cudl es el rel mas atractive? Aqui
el rol central es el de vendedora del bar, quien actlia cemo
la duefia de verdaderas galletitas. L.as acciones de los demads
personajes son algo asi como el fende; las ligadas con la compra
de galletitas en el bar estan en el centro de la atencién de
todos los nifios.

Se podria describir metaforicamente el estado interior
de cada nifio asi: «Yo quiero ser vendedor del bar, pero soy
boletero o maquinista y cumplo mis funcienes». Esta limitacion
de los impulsos inmediatos, su subordinacion a la funcion
asumida, la capacidad de dominarlos mientras existe la situacion
de juego es la primera limitacién que el nifio veluntariamente
acepta y a la cual se somete.

i.a segunda es la subordinaciéon a las reglas de cempeorta-
miente del rol asumido. El boletere no puede abandonar la caja
y debe vender boletos; la vendedora del bar, vender galletitas
y atender a los compradores sin tener dereche a comer galletitas
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o, en todo caso, a comer mas que cada uno de los comprador'es;
el maquinista puede comprar s6lo cuando el tren se ha detenido
en una estacion; los pasajeros, incluso si no han alcanzado a
comprar durante la parada, deben, cuando oyen la sefial de
partida del tren, ocupar sus lugares y seguir el viaje.

Todas estas normas de conducta y el sistema de interrela-
ciones entre los personajes se precisan por primera vez solo
en el juego; justamente alrededor de ellas se concentra todo el
comportamiento de los nifios.

Asi, pues, el juego constituye una peculiar escuela de limi-
tacion de los propios impulsos inmediatos, escuela de perseve-
rancia (claro que relativa) y de subordinacion a las obligaciones
que se han asumido. _

Sefialamos mas arriba que para el juego es tipica una
particular situacién, en la que ante el nifio se plantea la tarea
de diferenciar los procedimientos de realizacién de unas u otras
acciones. Las particularidades de esta tarea pueden ser descu-
biertas facilmente si se compara una misma accién realizada
en el juego y en alguna otra actividad. Tomemos, por ejemplo,
una accién tan simple como beber leche de una taza. En un
casc el nifio bebe leche de la taza; en el otro, representa codmo
se hace. Aunque por su aspecto externo ambas acciones son
muy parecidas, en esencia se trata de procesos completamente
diferentes. _

Cuando el nifio bebe leche de la taza, la leche es la f.inali—
dad de su accidon. La taza aparece s6lo como una determinada
condiciéon que es indispensable para alcanzar el objetiw_/o ya la
cual él debe adaptar ciertas operaciones o procedimientos:
tomar la taza, llevarla con cuidado a la boca para no derramar
la leche, mantenerla derecha, etc. Cuando él toma una taza
vacia y debe mostrar como se bebe la leche, la finalidad de su
accién es, precisamente, mostrar como se bebe y no beberla.
Su conciencia esta dirigida a ¢ 6 m o bebe la leche, es decir al
procedimiento con el cual él-maneja la taza. En la taza no hay
leche, pero el nifio la lleva con cuidado a la boca y con cuidado
la deja en la mesa aunque no existe necesidad objetiva de ello.
En este caso las operaciones o procedimientos, por medio de los
cuales el nifio realiza el acto de beber, s6lo parcialmente estan
determinados por las propiedades objetivas de la taza; dependen
en mayor medida de cémo el nifio se representa el proceso de
beber la leche, qué rasgos caracteristicos han sido identificados.
Lo mismo ocurre con otros tipos de acciones: con el lenguaje,
la mimica, etc.

La asunciéon de un rel por el nifio, la diferenciacion de las

98

acciones caracteristicas para ese rol, el modo de su realizacion
en el juego adquieren un caracter tal que éstas se vuelven
objeto de la conciencia del nific. Por primera vez el pequefio
ve sus propias acciones. {Por qué esto es posible sdlo en el
juege? No se puede descartar que exista un proceso analogo

en otra actividad. En el juego ocurre porque alli el nifio es al

mismo tiempo é| mismo y algin otro. Sus acciones son, simulta-
neamente, acciones de otra persona cuyo rol ha asumido. Asi,
las acciones propias del nifio se objetivizan en forma de acciones
de otra perscna y, con ello, se facilita su concientizacion,
su control consciente. El nifio controla con dificultad sus
propias acciones; pero las controla de manera relativamente
mas facil cuando ellas estan, por decirlo asi, puestas afuera
y dadas en forma de acciones de otra persona. Por eso el rol,
cumplido por el nifio, tiene una importancia excepcional
en la concientizacion de sus acciones, al ponerlas ante su
mirada interior y al ayudarlo a tomar conciencia de ellas.

A esto contribuye también el que la situacion objetal en
el juego se diferencia sustancialmente de la situacion objetal
en cualquier otra actividad, ante todo porque los objetos con
los que el nifio actQa en el juego estan dados no como son en la
realidad sino en forma de sustitutos: un palo es el caballo;
un pedazo de papel, el plato; una silla, el automévil, etc.

La accidon con el palo como si fuera con el caballo, con el
pedazo de papel como si fuera con el plato, con la silla como
si fuera con el automovil ayuda a separar la accioén del objeto
con el cual esta accion estad habitualmente ligada en la vida
real, ayuda a tomar conciencia de la acciéon. como tal. En el
Juego, la transferencia de los significados de un objeto a otro
es un momento secundario, derivado y puramente técnico.
.o central por su importancia es el rol y las reglas que en él
se contienen. En el juego la correlacion entre el rol y las re-
glas, la correlacion entre el propio comportamientoe y la conduc-
ta del otro es, justamente, lo determinante. Sélo el analisis psico-
logico de esta correlacion permite comprender por qué el
juego tiene tanta importancia para casi todos los procesos
psiquicos en la edad preescolar.

Su gran importancia para el desarrollo de la personalidad
del preescelar no reside en que en él se ejercitan procesos
psiquicos aislados; a la inversa, los procesos psiquicos aislados
se elevan a un escaldon superior gracias a que el juego desarrolla
toda la personalidad del nifio preescolar, su conciencia. En el
juego el pequefio toma conciencia de si mismo, aprende a
desear y a subordinar a su deseo sus impulsos afectivos
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pasajeros: aprende a actuar subordinando sus acciones a un
deterininado modele, a una norma de comportamiento.

Asi, el juege constitluye una escuela de actividad en la que
el sometimiento a la necesidad no es algo impuesto desde afuera,
sine que respende a la prepia iniciativa del nifie, como algoe
deseado. El juego, de esta manera, por su estructura psicologica
es el prototipo de la futura actividad seria.

De la necesidad que el juege hace deseada a la necesidad
de la cual se toma plena conciencia: tal es el caminc que va
del juego a las fermas superiores de la actividad humana.

Fiste camino es posible sélo en el sistema de las relaciones
socialistas, en las cuales el estudio y, posteriormente, el trabajo
no se oponen a la personalidad como una fuerza extrafia y
externa, sino que constituyen el contenido natural de la vida
del individuo. iLLos sistemas pedagdgicos burgueses nc pueden
ubicar correctamente el lugar del juego, perque las cualidades
persenales que en €l se educan contradicen el sistema de rela-
ciones en que debera actuar la persona en la sociedad burguesa.
Il sistema de necesidades externas, ajenc a la persona, resulta
contrapuesto al sistema de relaciones que existen en el juego.

Por eso solo en el sistema de la pedagogia socialista el
juego puede encontrar su verdadero lugar, al favorecer el
desarrollo de los aspectos creativos de la personalidad.

Hasta ahora no hemos tocado un aspecto esencial: la natura-
leza de los deseos infantiles en el juego. Esta cuestion estd atn
insuficientemente estudiada y las investigaciones posteriores
deberan revelar el proceso de surgimiento de los deseos que
impulsan al nifio a asumir un determinado rol en el juego.

LPor qué el nino juega al aviador, al oficial, al guardia,
al doctor? Habitualmente respondemos a esta pregunta diciendo
que el nino desea ser como esa persona, que sus posibilidades
son limitadas, que la actividad adulta atn no le es accesible
y que estd obligade a realizar sus deseos en el juego. De esta
manera el juego constituye algo asi como la forma de realiza-
cidon de los deseos del nifo, surgidos del contacio con personas,
cen la vida real de éstas en el circulo de determinadas rela-
ciones sociales.

Por lo general, los reles preferidos son los de aquellas
personas que ocupan un lugar especial en la sociedad, en las
que estd concentrada la atencidn social, cuya actividad es
especialmente significativa desde el punte de vista social.
Este explica que en diferentes periodos sean distintos los temas
de los juegos infantiles, que en diferentes condiciones socia-
les los nifios temen parte en juegos ue difieren por sus temas.
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Por elic en la pracrica de la organizacién y estimulacion
de los juegos infantiles es muy importante que les nifes conoz-
can las condiciones soclales, el papel que tienen distintas
profesicnes en la vida de la sociedad.

Pero esto es sb6lo un aspecto de la cuestiébn. El otro, no
menos importante, consiste en que estos deseos infantiles no
permanecen inalterables, sinc que se forman en el proceso del
juego. Unc u ctro rol se vuelve preferido si en el proceso del
juego hemos logrado saturarle de un contenido suficientemente
diverso y atractivo, si logramos trasmitirle un sentido.

La préactica de organizacion de los juegos y las investiga-
ciones experimentales especiales muestran que podemos hacer
el rel atractivo o no atractive para los nifios. El rol es poco
atractivo si en él no hay suficientes acciones plenas de sentido,
s1 no esta ligado con enlaces de contenido profundo con otros
roles; per el contrario, el rol se hace atractivo para el nifo
si esta saturado de acciones y ligado con los roles de otros
participantes del juego. Asi, saturando al rol de contenido
lo hacemos mas atractivo, formamos el deseo del nific. Esta
posibilidad de formar los deseos infantiles, de dirigirlos, hace
del juego un poderoso medio educativo cuando se introducen
en ¢l temas que poseen gran importancia para la educacion.

En lo que se refiere al tema, no se trata simplemente del
nombre del juego; por ejemplo, jugar a la guerra, al ferrocarril,
al aviador, etc. Lo importante es el contenido que los nifios
ponen en el tema. Los juegos pueden ser iguales por el tema,
peroc completamente diferentes por su contenido interno.
En el rol de aviador se puede poner en primer plano lo que
caracteriza sus relaciones con el mecanico o con el navegante
como relaciones de subordinacién; pero también puede ser
destacada su actitud cuidadosa hacia el material de vuelo,
su preocupacidbn por los pasajeros, sus relaciones camaraderiles
cen los otres miembroes de la tripulacion. Se puede jugar a la
mama, remarcando en sus funciones los momentos de enfrenta-
miento con los nifios; pero también se puede poner el acento
en su actitud solicita hacia los pequefos; en el rol de mozo
de cuadra se pueden destacar sélo los aspectos referidos al
manejo y utilizacion del caballo, pero también puede subrayarse
el cuidado, la solicitud por el animal. Introduciendo en el rol
aquellos momentos de la actividad que caracterizan una nueva
actitud del hombre hacia el hombre, hacia las cosas, intro-
ducimos con ello momentos especialmente importantes para
la educacidén comunista, dirigimos la atencién de los nifnos
a aquellos aspectos de la realidad que por si mismos ne estan
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suficientemente destacades, hacemos atractivos aquellos
aspectos de la vida de los adultos que caracterizan una actitud
nueva, socialista.

Por medio de la saturacion del rol con las formas de accidon
caracteristicas de nuestra época y de las relaciones socialistas,
podemos hacer del juego un poderoso factor de educacion
socialista en la edad preescolar.

Si partimos de que ¢l rol y la regla en él incluida son los
momentos centrales del juego, de que a través de ellos tiene
lugar el desarrollo de la persconalidad infantil y su conciencia,
podremos sefialar algunas consideraciones iniciales para la
direccion pedagdgica del juego.

Tres tesis son las mas importantes

En la eleccion del tema del juego el pedagogo debe estimular
los que dan la posibilidad de introducir un contenido, sobre
la base del cual sea posible la educacién comunista. Alli donde
los nifios llevan al juego sobrevivencias de la existencia y las
relaciones ya caducas, la tarea del pedagogo consiste en
hacerlo nuevo por su contenido. Debe pensar detenidamente
qué relaciones deben ser sustituidas para excluir del juego todo
lo que tenga una influencia educativa negativa.

En la direccion del juego el pedagogo debe esforzarse por
saturar el rol con acciones que caracterizan la actitud comunista
del hombre hacia las otras personas y hacia las cosas. Debe
ayudar a los ninos a llenar de contenido los roles asumidos en
el juego, esforzandose por lograr que las reglas de comporta-
miento estén, en lo posible, ligadas con el rol por el contenido
y no sean s6lo convencionales.

En la direccion del juego el pedagogo tamibién debe prestar
atencién a la distribucién de los roles entre los nifios, tratando
que no haya uniformidad. Es indispensable hacer que los rifios
menos activos pasen de cumiplir roles secundarios a adsumniir
roles principales y estimular a los nifios, acostunmibrados a jugar
los roles principales, a que cumplan también funciones poco
importantes en el jueégo. Cuando se eligen los accesorios para
el juego no se debe sobrecargarlo con detalles superfluos;
hay que limitarse a los objetos indispensables y suficientes
para cumplir las acciones que se desprenden del rol dado.

El método de educacién del juego creativo infartil y su
direcciéon conforman una cuestiébn muy compleja que exige
gran tacto pedagodgico. Al perfeccionamiento de este método
puede ayudar la idea clara acerca de la importancia que tiene
el juego en el desarrollo de la personalidad y la conciencia
del nifio.
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SOBRE EiL PROBLEMA
OE LA PERIODIZACION
DEL DESARROLLO PSIQUICO
EN LA INFANCIA®

Ll problema de la pericdizacion del desarrollo psiquico en
la infancia es un problema fundamental de la psicologia infantil.
Su elaboracién tiene gran importancia tedrica ya que la
definicion de los periodos del desarrollo psiquico y la revela-
cton de las leyes del transite de un pericde a otro permite
resclver, a {in de cuentas, el problema de las fuerzas motrices
del desarrolle psiquico. Se puede afirmar que cualquier idea
acerca de las fuerzas motrices del desarrollo psiquico debe
ser verificada, ante todo, en la piedra de toque de la periodiza-
cion.

De la correcta solucion del problema de la periodizacién
depende inucho la estrategia a adoptar para crganizar el sistema
de educacion y ensefanza de las jovenes generaciones en
nuestre pais. En elle reside la significacion préctica de este
problema, signilficacion que crecera a medida que se acerque
el momente de elaborar los principios del sistema social Gnico
de educacion, que abarque toda la infancia. Es indispensable
subrayar que la posibilidad de estructurar semejante sistema
en correspondencia con las leyes de sucesién de los periodos
de la infancia surge por primera vez en la sociedad socialista,
por cuanto solo tal sociedad estd supremamente interesada en
el desarrclle multilateral y complete de las capacidades de
cada une de sus miembros y, en consecuencia, en la utilizacién
plena de las posibilidades que existen en cada periedo. .

En la actualidad, en nuestra psicelegia infantil se utiliza
la pericadizacion elaborada sobre la base del sistema de educa-
cién y enseflanza ya formado. Los proceses del desarrello
psiquico estan ligados estrechamente con la educacion y la
ensefianza del nino y la division del sistema educative y de

* Cuestiones de psicologia, 1971, No. 4, p. 6-20. Se publica ligera-
menie abreviado.
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enseflanza esta basada en una enorme experiencia practica.
Naturalmente, la division de la infancia, establecida sobre
bases pedagdgicas, se acerca relativamente a la verdadera,
pere no coincide con ella y, lo que es esencial, no esta ligada
con la sclucion de la cuestion acerca de las fuerzas motrices
del desarrclle del nifio, de las leyes de los pasajes de un
pericdo a otro. Los cambios que tienen lugar en el sistema
educativo y de enseflanza ponen al descubierto que la «periodi-
zacibn pedagoégica» nc tiene las debidas bases tedricas y no
esta en condiciones de responder a una serie de problemas
practicos esenciales (por ejemple, cudando hay que empezar
la ensefianza en la escuela, en qué censisten las particularidades
de la labor educativa y de ensefianza durante el pasaje a cada
nuevo periode, etc.). Estd madurande una crisis peculiar
de la periedizacién existente.

En los anoes treinta P. Blonski y L. Vigotski, que pusieron
las bases del desarrclle de la psicologia infantil en la URSS,
prestaron gran atencion al problema de la periodizacién. Por
desgracia, desde ese momento no hubo, entre nosotros, trabajos
fundamentales sobre dicho problema.

P. Blonski sefalé el caracter histéricamente variable de
los procesos del desarrollo psiquico y el surgimiento, en el
curso de la historia, de nuevos periodos de la infancia. El
escribio: «..la infancia no es un fenémeno eterno, invariable:
es diferente en cada estadio del desarrello del mundo animal;
es diferente también en cada estadico del desarrollo historico
de la humanidad». Y mas adelante: «Al mismo tiempo vemos
que incluse ahora la juventud, es decir la continuacién del
crecimiento y del desarrollo luege de la maduracién sexual,
no constituye ni mucho menecs un patrimonio general: en los
pueblos ¢ grupos sociales que se encuentran en condiciones
desfavorables de desarrollo el crecimiento y el desarrollo
terminan junto con la maduracién sexual. De esta forma,
la juventud ne es un fendmeno eterno, sino que constituye
una adquisicién tardia de la humanidad, ocurrida casi ante
los cjos de la historia»'.

F. Blonski era adversaric de las ideas puramente evelucio-
nistas sobre el curse del desarrollo infantil. Consideraba que
éste es, ante tode, un proceso de transformaciones cualitativas
acompafiadas de crisis, de saltos. Escribié que estos cambios
«pueden transcurrir en forma bruscamente critica o paulatina.
Convendremos en llamar épacas y estadios a los periodoes de la

' P. Blonski. Pedagogia, Mosci, Uchizdat, 1934, p. 326.
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vida infantil separados por crisis, unas mas marcadas (épocgs‘)
y otras menos marcadas (estadios). Tambien ‘convendremqs
en llamar fases a los momentos de la vida infantil ne separades
entre si bruscamente» . N L

En los Gltimos afios de su vida L. Vigotski escribié un
voluminose libro de psicologia infantil. Llegd a redactar
algunos de sus capitulos y otros solo fueron bosquejadps y se
conservan los estenogramas de las conferencias que leyd sobre
el tema. El propio L. Vigotski preparé para la imprenta el
capituio El problenia de la edad, en el que.hace aria ‘generalla
zacion y un andlisis tedrico de los matagles rejferld(}s a la
periodizacién del desarrolio psiquico en la infancia, existentes
en ese tiempo en la psicologia soviética y extranjera. o

«Podemos definir provisoriamente la edad psicologica
—escribio L.Vigotski— como una época, ciclo o pe‘!daﬁo,’ como
un periedo relativamente cerrado, cuya importancia esta dadq
por el lugar que ocupa en el ciclo general deil desarrollo‘ y en
el que las leyes de éste encuentran siempre una expresion
cualitativamente especifica (...). El desarrolle del rino no es
otra cosa que el permanente pasaje de un escalon evelutivo a
oiro, pasaje ligado al cambio y la estructuraciéon de la persona-
lidad del nifio. Estudiar el desarrolio infantil significa estudiar
el pasaje del nifio de un peldafio evolutivo a otro y el carpblo
de su personalidad dentro de cada periodo evolutlvgw, que tiene
lugar en condiciones historico-sociales corneretas.»” «Nosotros
ya sabemos —continfia L.Vigotski— doénde hay que .b‘usg?r
los principios para la fundamentacion real de la periodizacion
evolutiva de la infancia. Séle los cambies interrios en el
desarrollo miismoe, s6lo las crisis y los virajes er su curso pueden
darnos la base firme para definir las principales épocas de
estructuracion de la personalidad del nifio que llamamos
edades.»’ ,

Habienido caracterizade las principales particularidades
de los periodos de pasaje en el desarrollo, L. Vigotski concluye:
«De esta mariera ante nesotros se abre urn cuadro completamernte
regular, claro y lleno de sentido. Las edades criticas alternan
con las estables. Las primeras son crisis, puntos de viraje
en el desarrollo, confirmandose asi unia vez mas que el desarrollo
del nific es un proceso dialéctico, en el cual el pasaje de un

' P. Blonski. Pedagogia evolutiva, Mosci-Leningrado.—El trabajador de
la instruccion pnblica, 1930, p. 7. )

* L. Vigotski. El problema de la edad. Manuscrito, p. 5.

' L. Vigotski. Ibid., p. 23.
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escaldn a otre se realiza no por via de una evoluciéon paulatina
sino revelucionariamente.

Incluse si las edades criticas no hubieran sido descubiertas
por via puramente empirica, su concepto deberia haber sido
intreducido en el esquema del desarrollo sobre la base del
analisis tedrico. Aheora a la teoria le queda solo tomar con-
ciencia y cemprender aquello que ya ha sido establecido por
la investigacién empirica»'.

A nuestre juicio, los enfoques del problema de la perio-
dizacidén, que trazaron P. Blonski y L. Vigotski, deben ser
conservados y, simultineamente, actualizados en correspori-
dencia con los conocimientos contemporaneos sobre el
desarrollo psiquice de los nifios. Se trata, en primer lugar,
del enfoque historico de los ritmos de desarrollo y de la cuestion
sobre el surgimiento de ciertos periodos de la infancia en el
curso del avance historico de la humanidad. En segundo lugar,
nos referunos al enfoque de cada periodo evolutive desde el
punto de vista del lugar que ocupa en el ciclo general del
desarrolle psiquico infantil. En tercer lugar, tenemos en cuenta
la idea sobre el desarrolio psiquico comio un proceso dialéctica-
mente corntradictorio que no franscurre de maneéra evolutiva
progresiva, sino que se caracteriza por interfupciones de la
continuidad, por el surgimiento, en el curso del desarrollo,
de nuevas formaciones. En cuarto lugar, la diferenciacion,
como crisis obligatorias y necesarias, de puntos criticos en el
desarrollo psiquice que constituyen importantes indicadores
objetivos de los pasajes de un periodo a otro. En quinto lugar,
la diferenciacion de pasajes distintos por su caracter v, en
relacion con ello, la preserncia, en el desarrollo psiquico,
de épocas, estadios, fases.

Un importante logro de la psicelogia soviética de fires de
los anios treinta fue la introduccién, en el examien del problema
del proceso de formacion y desarrollo de la psiquis y de la
conciencia, del concepto de actividad (investigaciones de
A. Leontiev y S. Rubinstein), lo que permitié cambiar radical-
mente tanto las ideas scbre las fuerzas motrices del desarrolio
psiquico como los principios de divisiénn de sus estadios. Por
primera vez la solucién del problema sobre las fuerzas motrices
del desarrollo psiquico se unid directamente a la cuestion
sobre los principios de division de los estadios en el desarrollo
psiquico de los nifios.

Esta nueva idea alcanzd su forma mds desarrollada en los

' L. Vigotski. Ibid., p. 34.
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trabajos de A. l.edntiev. «En el estudio del desarrollo de la
psiquis del nifne —escribié A. Leontiev— hay que partir del
desarvrolle de su actividad, tal como ella se forma en las condi-
ciones concretas dadas de su vida»' «Sin embargo, la vida o
la acrividad en conjunto —contintia A. Lebéntiev— no se forma
mecanicamente a partir de tipos aislados de actividad. Unos
tipos de actividad son, en la etapa dada, rectores y tienen gran
importancia para el desarrollo ulterior de la personalidad;
otros, menos. Unos juegan el papel principal en el desarrollo;
otros, un papel subordinado. Por eso no hay que hablar de la
dependencia del desarrollo psiquico en cuanto a la actividad
en general, sino en cuanto a la actividad rectora.

En correspondencia con esto se puede decir que cada
estadio del desarrollo psiquico se caracteriza por la relacién
determinada, rectora en la etapa dada, del nifio hacia la
realidad, por un tipe determinade, rector de actividad.

El sintoma del pasaje de un estadio a otro es precisamente
el cambio en el tipo rector de actividad, de la relacion rectora
del nifo hacia la realidad.»”

Las investigaciones experimentales de A. Leontiev, A. Za-
porozhetls y sus colaboradores y también de A. Smirnov,
P. Zinchenko, de los colaboradores de S. Rubinstein, mostra-
ron la dependencia entre el nivel de funcionamiento de los
proceses psiquicos y el caracter de su inclusidén en una u otra
actividad; es decir, la dependencia de los procesos psiquicos
(desde tos senso-motores elementales hasta los intelectuales
superiores) en cuanto a los motivos y tareas de la actividad
en la cual estan incluidos, al lugar que ocupan en la estructura
de la actividad (de la accion, de la operacion). Dichos datos
tuvieron gran significacién para resolver una serie de proble-
mas metodolégicos de la psicologia.

Pero, lamentablemente, estas nuevas tesis no llevaron a la
elaboracion de la correspondiente teoria sobre el desarrollo
psigunico y su cardcter estadial. A nuestro juicic, la causa
principal consisti6 en que, en la bhsqueda del contenido
psicologico de la actividad, se ignord su aspecte objetal-de
contenido, como si éste no fuera psicoldgico; la atencidon
principal se dirigi6 a la estructura de la actividad, a la correla-
cidbn, en ella, de los motivos y las tareas, las acciones y las
operaciones. La solucidn del preblema sobre el caracter estadial
del desarrollc psiquico también se vie limitada porque se

A. Leéntiev. Problemas del desarrollo de la psiquis. 2-da edicién,
Moschy, Misl, 1965, p. 501.
© A. Leonfiev. Ibid., p. 5P2.
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estudiaron sdlo dos tipes de actividad directamente relacionados
con el desarrolle psiquice en la infancia: el juego y el apren-
dizaje escolar., En realidad, el desarrollo psiquico no puede
ser comprendido sin una prefunda investigacion del aspecto
objetal-de contenido de la actividad, es decir, sin aclarar con
qué aspectos de la realidad interactiia el nifio en una u otra
actividad y, en consecuencia, hacia qué aspectos de la realidad
se orienta.
I1

~

Hasta el presente, la insuficiencia esencial en el examen
del desarrolio psiquico del nifio es la carencia de vinculos
entre los procesos del desarrollo intelectual y del desarrollo
de la personalidad. Este nltimo se reduce, sin tener para ello
suficientes fundamentos, al desarrollo de la esfera afectiva y
de las necesidades o motivacional y de las necesidades.

Ya en los anos treinta L. Vigotski sefialdé la necesidad de
examinar el desarrollo de los afectos y del intelecto en unidad
dindmica. Pero hasta ahora el desarrollo de las fuerzas cog-
noscitivas del nifio y el de la esfera afectiva y de las necesi-
dades son examinados como procesos que tienen sus lineas inde-
pendientes, que no se intersectan mutuamente. En la teoria y
en la practica pedagégica esto se manifiesta en la separacion
de la educacion con respectc a la enseflanza y de la ensefianza
con respecto a la educacidn. _

El cuadro del desarrollo intelectual separado de la esfera
afectiva y de las necesidades encuentra su mas clara expresion
en la concepcién de J. Piaget. Piaget ha formulado la concep-
cibn mas acabada sobre la deduccion directa de todo estadio
posterior en el desarrollo intelectual del estadio precedente
(sefialaremos, de paso, que tal interpretacidn del desarrollo
intelectual en los nifios es inherente, en diferente grado, a casi
todas las concepciones intelectualistas). La principal deficien-
cia de esta coricepcion es la imposibilidad de explicar los pasajes
de un estadio del desarrollo del intelecto al otro. {Por qué el
nifio pasa del estadio preoperatorio al estadio de las operacio-
nes concretas y luego al estadio de las operaciones formales
(segln la teoria de Piagel)? i(Por qué el pequefio pasa del
pensamiento en complejos al preconceptual y luego al concep-
tual (segln la teoria de L. Vigotski)? {Por qué ocurre el pasaje
del pensamiento practico-en acciones, al pensamiento por
imagenes y, luego, al verbal-discursivo (segin la terminologia
actual)? No hay una respuesta exacta a estas preguntas.
Y en su ausencia, lo mas facil es invocar la «maduracién»
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u otras fuerzas externas con relacion al proceso mismo de
desarrollo psiquico.

De manera analoga se examina el desarrollo de la esfera
afectiva y de las necesidades que, como ya senalamos, frecuen-
temente se identifica con el desarrollo de la personalidad.
Se ubican sus estadios en una linea independiente del desarrollo
intelectual. Los pasajes de unas necesidades y motivos de la
actividad a otros también permanecen sin explicar.

De esta forma, en el examen del desarrollo psiquico se
pone de manifiesto, por una parte, un dualismo peculiar y, por
otra, el paralelismo entre las dos lineas fundamentales: la del
desarrollo de la esfera motivacional y de las necesidades y la
dg:l desarrollo de los procesos intelectuales (cognoscitivos).
Sin superar el dualismo y el paralelismo no se puede comprender
el desarrollo psiquico del nifio como proceso (nico e integral.

En el fundamento de este dualismo y paralelismo se en-
cuentra el enfoque naturalista del desarrollo psiquico infantil,
caracteristlc.o para la mayoria de las teorias extranjeras vy,
por desgracia, no superado totalmente en la psicologia infantil
:_sov.lépca. Este enfoque, en primer lugar, examina al nifio como
individuo aislado para el cual la sociedad es sbélo un peculiar
«medio en el que se habita». En segundo lugar, se considera que
el desarrollo psiquico es Gnicamente un proceso de adaptacion
a las .condiciones de vida en la sociedad. En tercer lugar,
la sociedad se examina como algo consistente, por una parte,
en «el mundo de las cosas» y, por otra, en «el mundo de las
personas», los que, por esencia, no estan ligados entre si y
constituyen dos elementos originariamente dados del «medio
en el que se habita». En cuarto lugar, los mecanismos de
adaptacion al «mundo de las cosas» y al «mundo de las
personas», cuyo desarrollo representa el contenido del desarrollo
psiquico, se comprenden como profundamente diferentes.

El.examen del desarrollo psiquico como desarrollo de
mecanismos adaptativos en los sistemas, no ligados entre si, «el
nino—las cosas» y «el niio—las otras personas» generd, precisa-
mente, las ideas sobre la existencia de dos lineas separadas
en e,l desarrollo psiquico. De esta misma fuente nacieron dos
teorias: la teoria del intelecto y del desarrollo intelectual,
de J. Piaget, y la teoria de la esfera afectiva y de las necesi-
dades y su desarrollo, de S. Freud y los neofreudistas. A pesar
de las diferencias en el contenido psicologico concreto, estas
concepciones estan profundamente emparentadas por la inter-
pretacién que hacen del desarrollo psiquico como desarrollo de
mecanismos adaptativos  del comportamiento. Para J. Piaget
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el intelecto es el mecanismo de adaptaciéon y su desarrolio es
el de las formas de adaptacidon del nifio al «mundo de las cosas».
Para S. Freud y los neofreudistas los mecanismos de represion,
censura, sustitucién, etc. actian como mecanismos de adapta-
cioén del nifio al «mundo de las personas». , ’

Es indispensable subrayar que al examinar la adaptacion
del pequeno en el sistema «nifio—cosas» se considera que estas
Gltimas actQan, ante todo, como objetos fisicos con sus propie-
dades espaciales y fisicas. Cuando se estudia la adaptacion del
nifio en el sistema «nifo—otras personas» €stas actiian como
individuos casuales con sus rasgos individuales de caracter,
temperamento, etc. Si las cosas se examinan como objetos
fisicos y las otras personas como individualidades casuales,
la adaptacion del nifio a estos «dos mundos» puede, realmente,
representarse como yendo por dos lineas paralelas, autonomas
en su base'.

La superacion del enfoque sefialado es un asunto dificil,
ante todo, porque para el nifio la realidad que lo rodea aparece
en dos formas. Encontramos esta division de la realidad en <«el
mundo de las cosas» y «el mundo de las personas» en una
investigacion experimental dedicada a la naturaleza del juego
de roles en nifios de edad preescolar. Habiendo aclarado la
sensibilidad del juego de roles hacia estas dos esferas de la reali-
dad, familiarizamos en un caso a los nifios con cosas, sus pro-
piedades y destinaciones: durante una excursion al zoologico se
hizo conocer a los nifios las fieras, sus habitos, su aspecto
exterior, etc. Luego de la excursion, a la habitacion se llevaron
animales de juguete, pero el juego de roles no se desarrollo. En
el otro caso, durante una excursiéon similar, los nifios conocieron
a las personas que trabajan en el zoologico, sus funciones y
relaciones mutuas: el expendedor de entradas, el guardian,
el guia, los que dan de’‘comer a las fieras, el «doctor de anima-
les», etc. Luego de esta excursion se desarrolld, por lo general,
un largo e interesante juego de roles, en el cual los nifios «mode-
laron» las tareas de la actividad de las personas adultas y las
relaciones entre ellas. En este juego encontraron su lugar y
adquirieron sentido los conocimientos que los nifios habian
adquirido anteriormente sobre los animales. Los resultados de

' No entra en nuestra tarea el andlisis de las condiciones historicas
de surgimiento de semejante dualismo y paralelismo en el examen del
desarrollo psiquico. Seflalaremos s6lo que estas ideas son el reflejo del
enajenamiento, realmente existente en la sociedad de clases, del individuo
y los productos de su actividad.
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esta vestigacion mostraron que el juezo de roles es sensible
precisamente hacia el «mundo de las personas»: en él se «inode-
lan» de manera peculiar las tareas y los motives de la actividad
humana y Jas norinas de las relaciones entre las personas.
Simultaneamente, la investigacion mosird que, para el nifio,
el munde circundante realmente estd como dividide en dos
esferas y que existe una esirecha conexidn entre las acciones
del nific en ellas (aunque en la investigacidén citada no se
lograron aclarar las peculiaridades de esta conexion).
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LLa superacion de la idea naturalista sobre el desarrollo
psiquico exige cambiar radicalmente la comprension de la
interrelacion entre el nifio y la sociedad. A esta conclusién nos
Hevp una investigacion especial sobre el surgimiento historico
del juego de roles. En contraposicion a los puntos de vista que
consideran el juege de roles una particularidad eterna, no
historica, de la infancia, nosotros supusimos que surgié en una
determinada etapa del desarrollo de la sociedad, en el curso
del cambio histérico del lugar que el nifio ocupa en ella.
Zl juege es una actividad social por su origen y por esc su
conlenido es social.

Esta hipdtesis sobre el origen histérico del juego esta
confirmada por una gran cantidad de datos antropolégicos
y emnografices, que muestran que el surgimiento del juego
de roles esta determinado por el cambic en la posicidbn que
ocupa el niite en la sociedad.

En el curso del desarrcllo historice cambid dicho lugar,
pero en todo lugar y siempre el nifio fue parte de la sociedad.
En las etapas tempranas dei desarrclic de la humanidad el
vincule del niflo cen la sociedad era directe e inmediato:
desde la mas temprana edad los pequefics vivian una vida comn
con los adultes. Su desarrollo tenia lugar dentro de esta vida
comin como un procese unico indivisible. El nific constituia
una parte organica de la fuerza productiva de la sociedad y su
participaciéon en esa fuerza estaba limitada s6lo por sus posibi-
lidades fisicas.

A medida que se complejizaban los medios de produccién y
las relaciones sociales, el vincule del nific con la sociedad cam-
biaba, se convertia de inmediato en mediatizade por el preceso
de educacion y ensefianza. El sistema «nifio—sociedad» no
cambia. No se convierte en el sistema «el nifio y la scciedad»
(la conjuncién «y», como es sabido, tiene no solo significade
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copulativo, sino también adversativo). Es mas correcto hablar
del sistema «el nifio en la sociedad». En el proceso de desarrollo
social las funciones de educacidon y. ensefanza se transfieren
cada vez mas a la familia, la que se transforma en una unidad
econdmica auténoma y sus vinculos con la sociedad se hacen
cada vez mas mediatizados. Con ello el sistema de relaciones
«el nifio en la sociedad» se vela, se oculta tras el sistema de
relaciones «nifio—familia» y en él, tras las relaciones «nifio—un
adulto».

Al examinar la formacioén de la personalidad en el sistema
«el nino en la sociedad» cambia radicalmente el caracter del
vinculo en los sistemas «nifio—cosa» y «nifio—un adulto».
Pasan de ser dos sistemas autonomos a conformar un sistema
Gnico. En relacidon con ello se transforma sustancialmente el
contenido de cada uno. En el sistema «nifio—cosa», ahora las
cosas, poseedoras de determinadas propiedades fisicas y
espaciales, se ponen al descubierto al nifio como objetos
sociales, en ellos aparece en primer plano los procedimientos,
socialmente elaborados, de acciones con dichas cosas.

El sistema «nifio—cosa» es, en realidad, el sistema «niflo—
objeto social». Los procedimientos, socialmente elaborados, de
acciones con los objeios no estan dados en forma inmediata
como ciertas caracteristicas fisicas de las cosas. En el objeto no
estan inscritos su origen social, los procedimientos de accion
con él, los medios y procedimientos de su reproducciéon. Por eso
no es posible dominar tal objeto por medio de la adaptacion,
por via de la simple «equilibracién» con sus propiedades fisicas.
Se hace internamente indispensable el proceso peculiar de
asimilacién, por parte del nifio, de los procedimientos sociales
de accion con los objetos. Aqui las propiedades fisicas de la
cosa aparecen s6lo como orientadores para la accidén con ella'.

Durante el dominio de los procedimientos, socialmente
elaborados, de accibén con los objetos tiene lugar la formacion
del nifio como miembro de la sociedad, incluyendo sus fuerzas
intelectuales, cognoscitivas y fisicas. Para el nifio mismo (como,
por lo demas, para los adultos que no estan incluidos directa-
mente en el proceso organizado de educacidén y ensefianza)
este desarrollo se presenta, ante todo, como la ampliacién
de la esfera y la elevacion del nivel de dominio de las acciones
con los objetos. Precisamente por este parametro los nifios
comparan su nivel, sus posibilidades con el nivel y las posibili-

' Es en las investigaciones de P.Galperin y sus colaboradores, donde

este proceso de asimilacion de los procedimientos, socialmente elaborados,
de accidon se analiza con mas detalle.
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dades de otros niftos y de los adultos. En esta comparacion
el adulto aparece ante el nifio no sélo como portador de los
procedimientos sociales de acci6n con los objetos, sino también
como un individuo que realiza determinadas tareas sociales.

En una serie de investigaciones se mostraron las particula-
ridades del descubrimiento, por el nifio, del sentido humano
de las acciones objetales. Asi, F. Fradkina' describié6 como en
una determinada etapa de dominio de las acciones objetales
el nifio pequefio comienza a comparar sus acciones con las del
adulto. Esto se manifiesta en que el nifio se llama a si mismo
simultdneamente con su propio nombre y con el nombre de un
adulto. Por ejemplo, representando las acciones de una persona
que lee el periddico o escribe, el nifio dice: «Misha—papa»;
cuando la nifia hace dormir a la mufieca declara: «Vera—
mama». L. Slavina® mostré6 cémo el nifio, que ha descubierto
el sentido humano de las acciones objetales, se aferra firme-
mente a él y lo trasmite incluso a simples manipulaciones.

Estas investigaciones se realizaron sobre el material limi-
tado del desarrollo de las acciones objetales en la primera
infancia. Pero dan bases para suponer que el dominio de los
procedimientos de accion con objetos conduce al nifio hacia
el adulto como portador de las tareas sociales de la actividad.
Es tema de futuras investigaciones estudiar cual es el meca-
nismo psicoldogico de este pasaje en cada caso concreto y en
cada etapa del desarrollo.

El sistema «nifio—adulto», a su vez, también tiene aqui un
contenido esencialmente diferente. El adulto no actiia ante el
nifio como portador de cualidades casuales e individuales,
sino de determinados tipos de actividad (social por su natura-
leza), como sujeto que realiza determinadas tareas, que entra
en diferentes relaciones con otras personas y que se subordina
a determinadas normas. Pero en la actividad de la persona
adulta no estan sefialadas externamente las tareas y los motivos
de esa actividad. Externamente ésta aparece ante el nifio como
la transformacion de objetos y su produccion. A los nifios no
les es accesible la realizacidon de esta actividad en su forma real
terminada y en el sistema de relaciones sociales, dentro de las
que pueden ser descubiertas las tareas y los motivos de esa
actividad. Por eso se vuelve indispensable un proceso especial

' F. Fradkina. La psicologia del juego en la primera infancia. Tesis de

candidato a doctor. Mosca, 1946.

* L. Slavina. Desarrollo de los motivos de la actividad de juego. — Boletin
de la Academia de Ciencias Pedagégicas de la RSFSR, fasc. 14,
1948.
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de asimilacion de las tareas y motivos de la actividad humana
y de aquellas normas de las relaciones en las que entran las
personas durante su realizacion. o

Por desgracia, las particularidades psicolégicas de este
proceso estan estudiadas en forma muy insuficiente. Pero
existen bases para suponer que la asimilacién, por -los nifios,
de las tareas, los motivos y las normas de las relaciones exis-
tentes en la actividad de los adultos se realiza por medio de la
reproducciéon o modelacion de estas relaciones en la actividad
propia de los nifios y en sus comunidades, grupos y colectivos.
Es remarcable que durante dicha asimilacién el pequefio se
enfrenta con la necesidad de dominar nuevas acciones objetales
sin las que es imposible realizar la actividad adulta. De esta
forma, pues, el aduito aparece ante el nifio como portador
de nuevos y cada vez mas complicados procedimientos de
accidén con los objetos, de patrones socialmente elaborados,
indispensables para orientarse en la realidad circundante.

Asi, la actividad del pequefio dentro de los sistemas «nifio—
objeto social» y «nifio—adulto social» representa un proceso
tnico en el que se forma su personalidad.

Pero en el curso del desarrollo histérico este proceso de
la vida del nifio en la sociedad, Gnico por su naturaleza, se
bifurca, se disgrega. Esta disgregacion crea las premisas para
el desarrollo hipertrofiado de cualquiera de dichas partes.
En la sociedad de clases la escuela utiliza esta posibilidad
educando a unos nifnos, fundamentalmente, como ejecutores
del aspecto operacional-técnico de la actividad laboral y a
otros, predominantemente, como portadores de las tareas y los
motivos de esta misma actividad. Tal utilizacidén de la division
en dos partes, surgida historicamente, del proceso tnico de la
vida y del desarrollo del nifio en la sociedad es inherente a las
sociedades clasistas.

v

Las tesis expuestas tienen directa relacion con el problema
de la periodizacion del desarrollo psiquico del nifio. Apelemos a
los materiales facticos acumulados en la psicologia infantil.
De las investigaciones realizadas por los psicélogos en los
Gltimos 20-30 afios, tomaremos aquellas que han enriquecido
nuestros conocimientos sobre los principales tipos de actividad
de los nifios. Examinaremos brevemente las mas importantes.

1. Hasta hace poco no habia claridad en cuanto a la carac-
teristica objetal-de contenido de la actividad de los niiios
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pequenos. En particular, no estaba clara la cuestion referida
a cuédl es la actividad rectora en esta edad. Algunos investi-
gadores (L. Bozhoévich y otros) consideraban primaria la nece-
sidad de estimulos externos y por ello suponian que el momento
mas iinportante es el desarrollo de las acciones de orientacién.
Otros (J. Piaget entre ellos) dirigian primordialmente la aten-
cion al desarrollo de la actividad sensomotora manipulativa.
Los terceros (G. Rozengard-Pupko y otros) sefialaban la signi-
ficaciobn importantisima de la comunicacion del pequefio con
los adultos,

En fos Oltimos afios las investigaciones de M. Lisina y sus
colaboradores mostraron de manera convincente que en los
ninos pequenos existe una peculiar actividad de comunicacién
expresada en una forma emocional directa'. «El complejo de
animacion» que surge al tercer mes de vida y que anterior-
mente se consideraba una simple reaccién ante el adulto (el
estimufo mas notable y complejo) en realidad constituye una
accion complicada, que tiene por objetivo la comunicacion
con los adultos y que se realiza por medios especiales. Es
importante sefialar que esta accién surge mucho antes que el
nifio comience a manipular los objetos, antes de que se forme
el acto de prension. Luego de la formacién de éste y de la
actividad manipulatoria realizada con los adultos, las acciones
de comunicacién no se disuelven en la actividad conjunta,
no se funden con la interacciéon practica con los adultos,
sino que conservan su peculiar contenido y sus medios de
realizacion. Estas y otras investigaciones mostraron que el
déficit de comunicacion emocional (como, probablemente,
su exceso) ejerce una influencia decisiva en el desarrollo
psiquico en este periodo.

Asi, pues, existen bases para suponer que la comunicacién
emocional directa con los adultos es la actividad rectora del
nifio pequefio, sobre cuyo fondo y dentro de la que se forman
las acciones orientativas y sensomotoras de manipulacion.

2. En estas mismas investigaciones se establecié el pasaje
del pequefio —en el limite de la primera infancia— a las
acciones propiamerte objetales, es decir, al dominio de los
procedimientos, socialmente elaborados, de accién con los
objetos. Claro que el dominio de estas acciones es imposible
sin la participacion de los adultos que las muestran a los nifios,
las cumplen junto con éstos. El adulto actia s6lo como elemento,
aunque el mas importante, de la situaciéon de la acciéon objetal.

' Véase la presente Antologia, p. 274. (Nota de la Compiladora.)
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La comunicacién emocional directa con él pasa aqui a segundo
plano y en primer plano aparece la colaboracién practica.
El nifio estd ocupado con el objeto y con la accion con él.
Una serie de investigadores han sefialado reiteradamente esta
sujecién del nifio al campo de la acciébn inmediata. Aqui se
observa un peculiar «fetichismo objetal»: es como si el nifio
no advirtiera al adulte, el que esta «oculto» por el objeto y sus
propiedades.

Muchas investigaciones de autores soviéticos y extranjeros
mostraron que en este periodo riene lugar un activo dominio
de las operaciones objetales-instrumentales. En este periodo se
forma la asi llamada «inteligencia practica». Las detalladas
investigaciones de la génesis de la inteligencia en los nifios,
realizadas por J. Piaget y sus colaboradores, muestran también
que precisamente en este periodo tiene lugar el desarrollo
de la inteligencia sensomotora, que prepara el surgimiento
de la funcidén simbélica.

Ya hemos recordado el estudio de F. Fradkina donde se
muestra que, en el proceso de asimilacién, parece como si las
acciones se separaran del objeto en el que fueron primaria-
mente asimiladas; tiene lugar la transferencia de estas acciones
a otros objetcs, parecidos pero no idénticos al inicial. Sobre esta
base se forma la generalizacién de las acciones. F. Fradkina
mostré que precisamente el poder separar las acciones del
objeto y generalizarlas hace posible la comparaciéon de éstas
con las acciones de los adultos y, gracias a ello, la penetracion
del nific en las tareas y el sentido de las acciones humanas.

Asi, pues, hay bases para suponer que precisamente la
actividad rectora en la primera infancia es la objetal-instru-
mental, en la que tiene lugar la asimilacion de los procedi-
mientos, socialmente elaborados, de accién con los objetos.

A primera vista contradice esta afirmacion el desarrollo
intenso, en este periodo, de las formas verbales de comunica-
cion del nifio con los adultos. De un ser privado de la palabra,
que utiliza para la comunicacién con los adultos medios emocio-
nales mimicos, el nifio se convierte en un ser parlante que
emplea un léxico y formas gramaticales relativamente ricos.
Sin embargo, el analisis de los contactos verbales del nifio
muestra que el lenguaje es utilizado por él, en lo fundamental,
para organizar la colaboracién con los adultos dentro de la
actividad objetal conjunta. Dicho con otras palabras, el lenguaje
actGa como medic para los contactos «de trabajo» del nifio
con el adulto. Mas atGn, hay bases para pensar que las mismas
acciones objetales, el caracter exitoso de su realizacién, cons-
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tituyen para el nifio el medio para organizar la comunicacién
con los adultos. La comunicacién misma estd mediatizada por
las acciones objetales del nifio. En consecuerncia, el intenso
desarrollo del lenguaje, como medio para organizar la colabo-
racién con los adultos, no contradice la tesis de que la acti-
vidad rectora en este periodo es la actividad objetal, dentro
de la que tiene lugar la asimilacion de los procedimientos,
socialmente elaborados, de accién con los objetos.

3. Luego de los trabajos de L. Vigotski, A. Leontiev y otros,
se ha establecido firmemente en la psicologia infantil soviética
que en la edad preescolar la actividad rectora es el juego
en su forma mas desplegada (juego de roles). La importancia
del juego para el desarrollo psiquico de los nifios de edad
preescolar es multiple. Su principal significado consiste en que,
gracias a procedimientos peculiares (la asuncion, por el nifio,
del rol de’la persona adulta y de sus funciones socio-laborales,
el caracter representativo generalizado de la reproduccidn
de las acciones objetales, la transferencia de los significados
de un objeto a otro, etc.), el nino modela en el juego las
relaciones entre las personas. En la accion objetal misma,
tomada aisladamente, «no estd escrito» para qué se realiza,
cual es su sentido social, su motivo eficiente. So6lo cuando
la accion objetal se incluye en el sistema de las relaciones
humanas se pone al descubierto en ella su verdadero sentido
social, su orientacién hacia las otras personas. Tal «inclusiéon»
tiene lugar en el juego. El juego de roles aparece como la acti-
vidad en la que tiene lugar la orientaciéon del nifio en los
sentidos mas generales, mas fundamentales de la actividad
humana. Sobre esta base se forma en el pequefio la aspiracion
a realizar una actividad socialmente significativa y social-
mente valorada, aspiracion que constituye el principal momento
en su preparacion para el aprendizaje escolar. En ello consiste
la importancia béasica del juego para el desarrollo psiquico,
en ello consiste su funcién rectora.

4. L. Vigotski formulé al comienzo de los afios treinta la
tesis sobre la significacion fundamental de la ensefianza para
el desarrollo intelectual de los nifios de edad escolar. Claro,
no toda ensefianza tiene tal significacion para el desarrollo,
sino s6lo una «buena» ensefianza. La calidad de ésta comienza
a ser evaluada cada vez mas precisamente por la influencia
que ejerce sobre el desarrollo intelectual del nifio. Los psico-
logos han realizado una gran cantidad de investigaciones sobre
como la ensefianza influye en el desarrollo intelectual. Aqui se
manifiestan diferentes puntos de vista que no tenemos posibi-
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lidad de examihar en el presente articulo. Senalaremos s6io
que la mayoria de los investigadores, como sea que se repre-
senten el mecanismo interno de la influencia, cualquiera sea
la importancia que atribuyan a los diferentes aspectos de la
enseflanza (al contenido, a los métodos, a la organizacién),
concuerdan en reconocer su papel rector en el desarrolio
intelectual de los nifios de edad escolar temprana.

El estudio, es decir aquella actividad en cuyo procesc
transcurre la asimilacién de nuevos conocimientos y cuya
direccion constituye el objetivo fundamental de la ensenanza,
es la actividad rectora en este periodo. Durante ella tiene lugar
una intensa formacion de las fuerzas intelectuales y cog-
noscitivas del nifio. La importancia primordial de la actividad
de estudio esta determinada, ademds, por que a través de ella
se mediatiza todo el sistema de relaciones del nifio con los
adultos que lo circundan, incluyendo la comunicacién personal
en la familia.

5. La tidentificacion de la actividad rectora en el periodo
adolescente presenta grandes dificultades. Dichas dificultades
se deben a que para el adolescente la actividad fundamental
sigue siendo el estudiar en la escuela. Los éxitos y los fracasos
en el aprendizaje escolar continian siendo los criterios funda-
mentales con que los adultos valoran a los adolescentes. Con
el pasaje a esa edad, en las condiciones actuales de enseiianza,
tampoco ocurren cambios sustanciales en el aspecto externo.
Sin embargo, precisamente el pasaje al periodo adolescente
estd considerado en psicologia como el mas critico.

Naturalmente, en ausencia de cualquier cambio en las
condiciones generales de vida y actividad, se buscé la causa
del pasaje a la edad adolescente en los cambios del organismo
mismo, en la maduracién sexual que transcurre en ese periodo.
Claro, el desarrollo sexual ejerce influencia en la formacion
de la personalidad, pero esta influencia no es primaria. Como
otros cambios, ligados con el crecimiento de las fuerzas
intelectuales y fisicas del nifio, la maduracion sexual ejerce
su influencia en forma mediatizada, a través de las relaciones
del individuo con el mundo circundante, a través de la compara-
cién de si mismo con los adultos y con otros adolescentes,
es decir sb6lo dentro de todos los cambios que tienen lugar en
esta etapa. '

Una serie de investigaciones sefialé el surgimiento, al
comienzo de este periodo, de una nueva esfera de la vida.
H. Wallon expres6 de la manera mas clara esta idea: «Cuando
la amistad y la competencia no se basan mas en la comunidad
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o en el antagonismo de las tareas a cumplir o de las que deben
ser resueltas, cuando la amistad y la competencia se tratan
de explicar por la cercania o la diferencia espiritual, cuando
parece que ellas afectan los aspectos personales y no estan
ligadas con la colaboraciéon o los conflictos de trabajo, quiere
decir que ya ha llegado la maduracién sexual»'.

En los altimos afios, en las investigaciones dirigidas por
T. Dragunova y D. Elkonin®, se estableci6 que en esta edad
surge y se desarrolla una actividad especial, consistente en
el establecimiento de relaciones personales intimas entre los
adolescentes. Esta actividad fue llamada de comunicacién.
Su diferencia con otras formas de interaccién, que tienen lugar
en la colaboracién de trabajo con los compaiferos, consiste
en que su contenide fundamental es el otro adolescente como
individuo con determinadas cualidades personales. En todas
las formas de actividad colectiva de los adolescentes se observa
la subordinacion de las relaciones a un especial «codigo de
compaiierismo». En lo que concierne a la comunicacién
personal, las relaciones pueden establecerse y se establecen
no so6lo sobre la base del respeto mutuo, sino también de una
completa confianza y comunidad de la vida interior. Esta
esfera de la vida comiOn con el compafiero ocupa en el
periodo adolescente un lugar especialmente importante. La
formacion de las relaciones en el grupo de adolescentes sobre
la base del «coddigo de comparfierismo» vy, en especial, de aquellas
relaciones personales en las que.este «co6digo» esta dado en la
forma mas expresa, tiene gran importancia para la formacidén
de la personalidad del adolescente. El «cdédigo de comparfie-
rismo» reproduce por su contenido objetivo las normas més
generales de las interrelaciones existentes entre los adultos
en la sociedad dada.

L.a actividad de comunicacién es aqui una forma peculiar
de reproduccién, en las relaciones entre coetaneos, de las
relaciones existentes entre las personas adultas. En el proceso
de comunicacién tiene lugar la orientacién profundizada hacia
las normas que rigen estas relaciones y su dominio.

De esta forma, pues, existen bases para suponer que la
actividad rectora en este periodo de desarrollo es la actividad
de comunicacidon, consistente en el establecimiento de rela-

p.- 194,
Peculiaridades evolutivas e individuales de los adolescentes jovenes.

Bajo la redaccion de D. Elkonin y T. Dragunova. Mosci, Prosveschenie,
1967.

H. Wallon. El desarrollo psiquico del nifio. Prosveschenie, Moscii, 1967,
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ciones con los compafieros sobre la base de determinadas
normas morales y éticas que mediatizan los actos de los
adolescentes.

Sin embargo, no se trata sb6lo de esto. Construida sobre
la base de la completa confianza y comunidad de la vida inter-
na, la comunicacién personal constituye aqueila actividad
dentro de la que se forman los puntos de vista generales sobre
la vida, sobre las relaciones entre las personas, el futuro propio;
en una palabra, se estructura el sentido personal de la vida.
Con ello en la comunicaci6én se forma la autoconciencia como
«conciencia social trasladada al interior» (L.Vigotski). Gracias
a esto surgen las premisas para que se originen nuevas tareas
y motivos de la actividad conjunta, la que se convierte en
actividad dirigida al futuro y adquiere el caracter de actividad
profesional-de estudio.

En este breve examen pudimos presentar solo los hechos
mas importantes referidos a las caracteristicas objetales y de
contenido de los tipos rectores de actividad, identificadas
hasta el presente. Estas caracteristicas permiten dividirlos en
dos grandes grupos.

En el primero entran las actividades en las que tiene lugar
la orientacion predominante en los sentidos fundamentales
de la actividad humana y la asimilaciéon de los objetivos,
motivos y normas de las relaciones entre las personas. Son
actividades desarrolladas en el sistema «nifio—adulto social».
Claro, la comunicaciéon emocional directa del pequeiio, el
juego de roles y la comunicacién intima personal de los adoles-
centes se diferencian sustancialmente por su contenido concreto,
por la profundidad con que el sujeto penetra en la esfera de los
fines y motivos de la actividad de los adultos, penetracion que
representa una peculiar escala en la asimilaciéon consecutiva
que el individuo hace de esta esfera. Pero dichas actividades
son comunes por su contenido fundamental. Durante su realiza-
cion tiene lugar el desarrollo preponderante, en los nifios, de la
esfera motivacional y de las necesidades.

El segundo grupo esta constituido por las actividades en
las que tiene lugar la asimilacion de los procedimientos, social-
mente elaborados, de accién con los objetos y de los modelos
que destacan unos u otros aspectos de aquéllos. Se trata de las
actividades en el sistema «nifio—objeto social». Los distintos
tipos de actividades que componen este grupo también se
diferencian entre si. La actividad manipulatoria-objetal del
nifio en la primera infancia, la actividad de.estudio del joven
escolar y, mas atn, la actividad profesional-de estudio de los

121



adolescentes son, externamente, poco parecidas entre si. En
rea}hdad, 4qué hay de coman entre la asimilacién de la accidn
objetal con una cuchara o con un vaso y el dominio de las
matematicas o de la gramatica? Pero lo general y esencial entre
ellas es que todas aparecen como elementos de la cultura
humana. Tienen un origen y un lugar comin en la vida de la
sociedad, siendo el resultado de la historia precedente. Sobre
la base de la asimilacion de los procedimientos socialmente
elaborados de accidn con estos objetos se produce la orientacién
cada vez mas profunda del nifio en el mundo objetal y la
formacion de sus fuerzas intelectuales, la formacién del nifio
como componente de las fuerzas productivas de la sociedad.
_Es indispensable subrayar que cuando hablamos de la acti-
vidad rectora y de su significacion para el desarrollo del nifio
en uno u otro periodo, esto no significa, de ninguna manera,
que simultaneamente no exista ningun desarrollo en otras
direcciones. La vida del nifio en cada periodo es multifacética

y las actividades, por medio de las cuales se realiza, son variadas. -

En Ia vida surgen nuevos tipos de actividad, nuevas relaciones
del nino hacia la realidad. Su surgimiento y conversién en
a.ctlvidades rectoras no eliminan las existentes anteriormente,
sino que s6lo cambia su lugar en el sistema general de relacio-
nes d.el nifio hacia la realidad, las que se vuelven mas ricas.
_Si distribuimos los tipos de actividad infantil que hemos
d1v1d1d~0 en grupos seglin la secuencia, en la que se convierten
en actividades rectoras, obtenemos la siguiente serie:
comunicacién emocional directa — primer grupo

actividad objetal manipulatoria — segundo grupo
Juego de roles — primer grupo
actividad de estudio — segundo grupo
comunicacién intima personal — primer grupo
actividad profesional-de estudio — segundo grupo

Asi, pues, en el desarrollo infantil tienen lugar, por una
parte, periodos en los que predominan los objetivos, los motivos
y las normas de las relaciones entre las personas y, sobre esta
base, el desarrollo de la esfera motivacional y de las necesi-
dades; por otra parte, periodos en los que predominan los
procedimientos socialmente elaborados de acciéon con los
objetos y, sobre esta base, la formaciéon de las fuerzas intelec-
tx}algs cognoscitivas de los nifios, sus posibilidades operacionales
técnicas.

E]l examen de la sustitucién consecutiva de unos perfodos
por otros permite formular la hipétesis sobre el carécter perio-
dico de los procesos de desarrollo psiquico, que consiste en la
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sustitucion regularmente repetida de unos periodos por otros.
Tras los periodos en los que tiene lugar el desarrollo prepon-
derante de la esfera motivacional y de las necesidades, siguen
regularmente periodos, en los cuales se desarrolla, con prepon-
derancia, la formacién de las posibilidades operacionales técni-
cas de los nifios. Luego de éstos se suceden, con regularidad,
periodos en los que se desarrolla, en lo fundamental, la esfera
motivacional y de las necesidades.

En la psicologia infantil soviética y extranjera se ha acumu-
lado un importante material que da bases para identificar
dos bruscos pasajes en el desarrollo psiquico de los nifios. Se
trata, en primer lugar, del transito de la primera infancia a
la edad preescolar, conocido en la literatura como «crisis de
los tres afios»; en segundo lugar, es el pasaje de la edad escolar
joven a la edad adolescente, que en la literatura se denomina
«crisis de la maduracién sexual». La confrontacion de los
sintomas de estos pasajes muestra el gran parecido que existe
entre ellos. En ambos aparece una tendencia a la autonomia
y una serie de manifestaciones negativas en las relaciones
con los adultos. Introduciendo estos momentos de crisis en el
esbozo de los periodos del desarrollo infantil obtenemos el
esquema general de periodizaciéon de la infancia en épocas,
periodos y fases.

Cada época consiste en dos periodos regularmente ligados
entre si. Se inicia con el periodo en el que predomina la
asimilacion de los objetivos, los motivos y las normas de la
actividad humana y el desarrollo de la esfera motivacional
y de las necesidades. Aqui se prepara el pasaje al segundo
periodo, en el que tiene lugar la asimilacién predominante
de los procedimientos de la accion con los objetos y la forma-
cién de las posibilidades técnicas operacionales.

Las tres épocas (la primera infancia, la infancia y la
adolescencia) estian construidas segin el mismo principio y
consisten en dos periodos ligados regularmente entre si. El
pasaje de una época a otra transcurre cuando surge una falta
de correspondencia entre las posibilidades técnicas operacio-
nales del nifio y los objetivos y motivos de la actividad, sobre
la base de los que se formaron. Los pasajes de un periodo
a otro y de una fase a otra dentro de un mismo periodo estan
muy poco estudiados.

{Cudl es la importancia tedrica y practica de la hipdtesis
sobre el caracter periodico de los procesos del desarrollo psi-
quico y del esquema de periodizacion construido sobre su base?

En primer lugar, vemos su principal importancia teérica
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en que esta hipoiesis permite superar la disrupcion, existente
en la psicologia infantil, entre el desarrollo de los aspectos
motivacionales y de las necesidades e intelectual-cognoscitivos,
permite mostrar la unidad de dichos aspectos en el desarrollo
de la personalidad. En segundo lugar, esta hipotesis posibilita
considerar el procese de desarrollo psiquico como trans-
curriendo segiin una espiral ascendente y no en forma lineal.
En‘ tercer lugar, abre el camino para estudiar las vinculaciones
existentes entre periodos aislados, para establecer la importancia
funcional de todo periodo precedente para el inicio del siguiente.
En cuarto lugar, nuestra hipotesis estd orientada a dividir el
d'es.m:rollo psiquico en épocas y estadios de manera que la
division corresponda a las leyes internas de este desarrollo
y no a factores externos con relacién a él.

L.a significacion practica de la hipdtesis consiste en que
ayuda a solucionar la cuestion sobre la sensibilidad de algunos
periodos del desarrollo infantil hacia determinado tipo de
n?["ll,lencias, a enfocar de manera nueva el problema de Ia
vinculacion entre los eslabones del sistema de ensefianza.
De acuerdo con las exigencias que se desprenden de esta
h_lpél‘(?:s‘lsz alli donde en el sistema actual se observa una ruptura
(Jl,lSlllllCl(')ﬂ} preescolar—escuela) debe existir una vinculacién
mas_orgémca. Por el contrario, alli dende ahora existe una
continuidad  (grados primarios—grados medios) ‘debe haber
un pznsaje a un nuevo sistema educativo y de ensefianza.

Solo las investigaciones posteriores mostraran cuan correc-
tamente refleja nuestra hipodtesis la realidad del desarrollo
psiquico de los nifos. Al mismo tiempo consideramos legitima
su publicacién, incluso teniendo en cuenta la insuficiencia
de lps mate.‘.ria[es facticos que la sustentan. Conviene recordar
aqui las siguientes palabras de F. Engels: «Si quisiéramos
esperar a que el material se purificara para formular la ley
deberiamos postergar hasta ese momento la investigacion te(’)rica:
y ya, por esa sola causa, no cbtendriamos nunca dicha ley».

P. Galperin

SOBRE LA INVESTIGACION
DEL DESARROLLO _
INTELECTUAL DEL NINO*

Fl estudio del desarrollo intelectual del nifio estuvo limitado,
hasta ahora, a los métodos de «cortes», que unicamente
permite constatar el nivel de desarrollo alcanzado. Nosotros
no sabiamos formar conceptos en el nifio, le proponiamos
tareas (que requerian la formaciéon de un concepto) y aclara-
bamos qué sabe hacer el nifio. El método de la determinacion
de la «zona de desarrollo préoximo»' —por la diferencia entre
los resultados alcanzados en la realizacion autonoma de la
starea y en la actividad conjunta con los adultos— complico
el esquema, pero no elimindé esta deficiencia de principio.

Alineando en una serie consecutiva los indicadores esta-
disticos asi obtenidos trazabamos la trayectoria que sigue el
desarrollo intelectual, pero quedaban sin descubrir las fuerzas
motrices de este desarrollo y por qué sigue este y no otro
camino. Tomando en cuenta diferentes circunstancias se podian
formular sobre ellas las mas diferentes ideas y en realidad
fueron formuladas, por ejemplo, por L. Vigotski y por J. Piaget.
Vigotski decia que «la ensefanza se adelanta y conduce tras
de si al desarrollo»; Piaget afirma que el desarrollo intelectual
transcurre espontaneamente y la enseflanza eficaz es posible
s6lo sobre la base y en la medida del nivel de desarrollo
alcanzado.

Tal divergencia de opiniones indica que el problema del
método es el esencial en el estudio del desarrollo intelectual
del nifio. Lo mejor sera, entonces, comenzar describiendo

* Cuestiones de psicologia, 1969, Ne 1, p. 15-25.

! Concepto introducido por L. Vigotski para caracterizar la relacién
entre la ensefianza y el desarrollo psiquico. Estd determinada por el con-
tenido de las tareas que el nifio ain no puede resolver solo, pero si con
ayuda del adulto. Su presencia testimonia el papel rector del adulto en el
desarrollo psiquico del nifio. (Diccionario de psicologia. Mosci. Ed. Peda-
gogica, 1983, p. 112. —Nota de la Compiladora.)
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como se formé nuestro método' y cémo nos llevo de lleno
a la cuestion del desarrollo mental infantil.

Nuestro método es conocido generalmente como «de la
formaciéon por etapas de las acciones mentales»®. {Por qué
«acciones mentales»? Confrontemos dos situaciones extremas:
la inicial, cuando el nifio puede cumplir una nueva accién
(suma de nameros, analisis sonoro de la palabra o fusion
de sus sonidos, etc.) solo apoydndose en objetos externos y
realizando manipulaciones externas con ellos, y la situacién
final, cuando el nifio puede cumplir la misma accién, pero ya
mentalmente y como si fuera de manera automadtica (ipero
«con comprension»!). La primera es una accidon material;
la altima quiza ya no es una acciéon (aunque sea solo-repre-
sentada), sino mas bien un pensamiento sobre la accién, en el
cual el contenido sensorial inicial de la accion se convierte
en un destinatario lejano, mientras que el pensamiento sobre
la acciéon aparece como algo «puramente psiquico». En este
caso la accidn objetal y el pensamiento sobre ella constituyen
los eslabones terminales de un proceso Gnico y en su sucesion
genética bosquejan el cuadro de una transformacion del
proceso material en proceso psiquico. Es como si se entreabriera
para nosotros el secreto de surgimiento no de lo psiquico en
general, sino del proceso psiquico concreto y, en consecuencia,
también la posibilidad de enlazar y explicar aquello que hasta
ahora estaba irremediablemente separado y era inaccesible
a la comprensiéon: el contenido verdadero de los <«actos»
psiquicos, sus «apariciones» en la autoobservaciéon, sus funcio-
nes y verdaderos mecanismos. Claro, esto era s6lo una hipétesis,
pero que valia la pena verificar. Con su verificacién comenzé
el estudio de las acciones mentales, mas exactamente de su
formacién. :

Al encarar esta tarea, nos sentimos incapaces de inventar
modelos de un proceso a(n desconocido y por eso decidimos
apoyarnos en hechos reales: la ensefianza de diferentes acciones
mer_ltales en la escuela. Y en la escuela, como en la vida, las
acciones no se producen por el gusto de realizarlas, sino para
obtener un determinado resultado. Dependiendo del éxito con el

' . . L
P. Galperin. Desarrollo de las investigaciones sobre la formacién

dellafggzgciones mentales. — La ciencia psicolégica en la URSS, Mosci,
t. 1, .
“ En la actualidad el método ha recibido un nombre mas exacto: «de

formacién planificada por etapas de las acciones mentales». (Nota de la Com-
piladora.). '
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que el nifio realiza la accion en diferentes condiciones, se le
pone una calificaciéon, se evalGa su capacidad. Con ello se
reconocen de facto dos importantes tesis: 1) la accion del
nifio puede presentar cualidades diferentes: 2) el objetivo de
la ensefianza consiste en ensefar a realizar acciones que tienen
determinadas propiedades seitaladas de antemano.

Evidentemente, las diferencias con que distintos nifos
realizan una misma accidén se deben a la disimil comprension
de esta accién y a la desigual capacidad para realizarla en
diversas condiciones. La «comprension» y la «capacidad» son
designaciones subjetivas de las dos partes fundamentales de la
accion objetal. Llamamos orientativa, por su papel objetivo
en la accidn, a la que sumariamente se denomina «comprension»;
ella incluye: la composicion del cuadro de las circunstancias,
el esbozo del plan de la accidn, el control y la correccién de su
ejecucién. La ejecucién misma («capacidad») compone la
segunda parte de la accion objetal y, aunque depende de la
orientativa, no puede ser reducida a ella.

La parte orientativa constituye la instancia directiva vy,
en lo fundamental, de ella depende la calidad de la ejecucion.
Todas las situaciones en las que, segiin el plan de ensefianza,
debe emplearse esta accidon sefialan el conjunto de exigencias
presentadas a la accion a formar y, simultineamente, el
conjunto de propiedades que responden a estas exigencias
y que deben ser formadas.

Asi, pues, la tarea no consiste simplemente en formar la
accioén, sino en formarla con determinadas propiedades, fijadas
de antemano. Tal tarea cambia decisivamente la estrategia de
investigacion: en lugar de estudiar como transcurre la forma-
cion de la accion, debemos aclarar y, si es necesario, crear
las condiciones que aseguren la formacioén de la accion con las
propiedades fijadas. Por ejemplo, en relacion con los habitos
esto significa: no establecer «la curva de pruebas y errores»,
sino, por el contrario, elegir las condiciones que eliminen los
errores y que permitan ensefiar las propiedades dadas de la
accion.

La diferencia entre estos dos caminos de investigacion
consiste en que en el primer caso nosotros solo constatamos
el resultado (la disminucion paulatina de los errores), pero no
podemos aclarar, por principio, ni la actividad «intermedia»,
central de la que depende inmediatamente, ante todo y en
mayor medida la ejecucidon ni todas (iprecisamente todas!)
las condiciones de las que depende esta misma actividad. En el
segundo caso cada error es examinado por nosotros como una
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tarea: encontrar el elementoe orientador que permita al sujeto
no cometer ese error. Tal reconstitucion de los elementos
orientadores continta hasta que su conjunto garantiza al
sujeto  {que posee los conocimientos y capacidades prelimi-
nares indispensables, pero que no sabe cumplir la nueva accion)
la posibilidad de realizar la nueva accién correctamente desde
la primera vez.

Como resultado de estas investigaciones se establecié lo
sigutente:

a) Junto con las acciones se forman las imagenes senso-
riales y conceptos sobre los objetos de estas acciones. La forma-
cion de las acciones, las imagenes y los conceptos constituyen
diferentes aspectos de un mismo proceso. Mas alin, los esquemas
de las acciones y los esquemas de los objetos pueden, en gran
medida, sustituirse unos a otros en el sentido que determi-
nadas propiedades del objeto comienzan a designar deter-
minados medios de la acciéon y cada eslabdéon de la accidén
presupone determinadas propiedades de su objeto,

b) El plano intelectual es s6lo uno de los planos ideales.
Otro es el plano de la percepcion. Posiblemente un tercer plano
autonomo de la actividad de un individuo sea el del lenguaje.
En todo caso, el plano intelectual se forma sélo sobre la base
de la forma verbal de la accidn.

¢) La accion se transfiere al plano ideal totalmente o
s6lo en su parte orientadora. En este Gltimo caso la parte
ejecutiva de la accidon permanece en el plano material vy,
cambiando junto con la orientadora, se transforma, a fin de
cuentas, en habito motor.

d) La transferencia de la accion al plano ideal, en parti-
cular al plano intelectual, se realiza por via del refiejo de su
contenido objetal por los medios propios de cada uno de estos
planos y se expresa en los miultiples cambios consecutivos
que sufre la forma en que se realiza la accion.

e) La transferencia de la acciébn al plano intelectual,
su interiorizacion constituyen sélo una de las lineas de sus
transformaciones. Las otras, inevitables y no menos impor-
tantes, son las modificaciones en el cardcter mas o menos
completo de los eslabones de la accidn, la medida de su diferen-
ciacion, el grado en que son asimilados, el ritmo y los indicadores
de fuerza. Estas medificaciones condicionan, en primer lugar,
el cambio en los procedimientos de ejecucion y en las formas
en que se realiza el enlace de retorno; en segundo lugar, deter-
minan las cualidades que la accion presenta. Los primeros
llevan a la transformacién de la accidén realizada idealmente
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en algo que, para la autcobservacién, aparece como proceso
psiquico; los segundos permiten formar propiedades de la accién
tales como la flexibilidad, el caracter racional, consciente,
critico, etc.

Luego de las investigaciones de W. Kohler no caben dudas
acerca de que el caracter racional de la accién es una caracte-
ristica completamente objetiva. Su medida la definimos por el
grado en que el nifio orienta la accién teniendo en cuenta las
condiciones esenciales, exteriores, objetivas. Naturalmente,
nosotros nos esforzamos por asegurar el caracter racional de la
accibn y una wvez nos acercamos tanto a la solucién de este
objetivo que obtuvimos un proceso completamente nuevo:
las pruebas y los errores, tan caracteristicos de la manera
tradicional con que se forma la accién, se hicieron poco
frecuentes y casuales; se redujo mucho el lapso de formacion
de la accién (a cuenta del periodo mas prolongado y dificil
de establecimiento de la accién «correcta»); las oscilaciones
en la calidad de las ejecuciones fueron insignificantes; crecio
notablemente la transferencia y cambidé incluso la actitud
misma de los alumnos hacia el proceso de estudio.

I.lamamos a este nuevo tipo de formaciéon de las acciones
y conceptos «segundo» en relaciéon con el habitual, ampliamente
conocido e «historicamente» primero.

Las ventajas del aprendizaje segiin el segundo tipo son
evidentes e importantes, en comparaciéon con el primero, en
especial cuando la tarea estd limitada a asimilar algunas tareas
aisladas. Pero en la enseflanza escolar las tareas habitual-
mente pertenecen a determinada area del conocimiento y
forman una serie mas o menos larga. Entonces aparece
claramente el principal defecto del aprendizaje segiin el segundo
tipo: para cada nueva tarea se debe sefalar nuevamente
la base orientadora de la accién, es decir el conjunto de condi-
ciones segin las que, de hecho, se orienta el alumno durante
el cumplimiento de la accion (la transferencia sigue siendo
esencialmente incompleta) y esa base orientadora es hallada
en forma empirica (o sea se verifica en qué grado los elementos
orientadores propuestos eliminan los errores del alumno).
Este defecto del segundo tipo de aprendizaje nos planteé una
nueva tarea: ensefiar la capacidad de formular la base orienta-
dora completa para las nuevas tareas, por lo menos, de un area
determinada y limitada del conocimiento. Es evidente que para
eilo hay que proveer al educando de un método de andlisis
tal que él pueda, para cualquier fenémeno del area, componer
en forma auténoma la base orientadora completa de la accion.
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Ademas es evidente que este analisis debe estar orientado:
1) hacia las «unidades fundamentales» del material del drea
dada y 2) hacia las reglas generales de sus combinaciones
en fenomenos concretos. En consecuencia, al enfrentarse con
los primeros objetos de la nueva area, el alumno va dominando
dos métodos: el método de separacion de las unidades funda-
mentales de los objetos concretos y el método de la caracteri-
zacion de sus combinaciones en estos objetos. Como resultado,
se forma la base orientadora completa de este objeto, la que
se diferencia de la base orientadora de segundo tipo (que tiene
caracter empirico) por su naturaleza racional. Sobre esta
base orientadora completa y racional tiene lugar la asimilacion
de acclones y conceptos ligados al objeto estudiado.

Se logro realizar por primera vez la ensefianza segQn este
tipo, que hemos llamado tercero, para la escritura de letras y
palabras. Incluso en comparacidén con el segundo tipo, los resul-
tados del tercer tipo de ensefianza fueron en todos los sentidos
tanto mejores que, con la finalidad de generalizar, nos pro-
pusimos transferir este tipo de aprendizaje a un material
esencialmente diferente: el andlisis gramatical de las palabras
y las primeras acciones y conceptos aritméticos.

Durante la ensefianza de la escritura de letras tomamos
como objeto propio del aprendizaje y del dominio el contorno
de la letra; mds exactamente, su forma, medida y ubicacién.
La unidad del contorno fue «un segmento de direccién cons-
tante»; alli donde el trozo comenzaba o cambiaba de direccidn
se colocaba un punto de separacidén y el segmento quedaba
determinado por dos puntos. Los puntos se ubicaban en la
interseccién de lineas «inclinadas» y <«acostadas» (verticales
vy horizontales de la pagina). Se ensefié6 a los nifios (de seis
afios aproximadamente) a encontrar los puntos de separacion,
darles una caracterizacion verbal (por su posicion en las
«coordinadas» de la pagina), a transferir, siguiendo esta
caracterizacidon verbal, los puntos a un lugar limpio del renglén
y luego, siguiendo esos puntos, a reproducir el contorno.
Todas estas acciones de orientacidén en la estructura y disposi-
cion del contorno fueron llevadas por etapas al plano mental
y aqui automatizadas, luego de lo cual los nifios escribian
letras y palabras ya sin pensar que lo estaban haciendo.

Luego de aprender asi varias letras, los pequeiios, en forma
autéonoma, dominaron la escritura de las letras del alfabeto ruso
(en total 56 letras, mayUsculas y minasculas). En las experien-
cias de control los sujetos analizaron y reprodujeron facilmente
letras latinas, del alfabeto arabe y armenio, signos esteno-
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graficos, croquis, dibujos, fijaron la trayectoria de los cuerpos
en una superficie. Gracias a la exacta organizacion de los
objetos en’el espacio, mejord notablemente también el calculo
de objetos. En una palabra, la transferencia resulté no sélo
completa en el drea dada (escritura de letras rusas), sino que
se difundié ampliamente mas alla de sus limites a todas las
tareas donde tiene importancia tomar en cuenta la posiciéon
de los objetos en un plano.

Es importante mencionar también el método mismo de
ensenanza. Se exigia del nific no sélo mostrar, sino también
demostrar que la linea cambia en este y no en otro lugar vecino;
determinar la posiciéon de los puntos y para ello, si era necesario,
trazar las lineas auxiliares; describir verbalmente la posicion
del punto de tal forma que otro nifio pudiera sefalar exacta-
mente su ubicacidn, etc. En todos los casos recurrimos sistema-
ticamente a la evaluacién que a los otros ninos merecia esta
accion y exigimos del pequefnio una caracterizacion de cada
elemento, comprensible univocamente para todos. Dicho con
otras palabras, se elaboré sistematicamente en los nifios la toma
de conciencia de la construccion del plano y de las caracteris-
ticas de sus elementos y la utilizacidon de ambas cosas para
reconocer y reproducir objetos graficos concretos.

Comenzamos a ensefiar (seg(n el tercer tipo) la gramaética
de la lengua rusa por una palabra; en ruso la palabra tiene
muchos de los significados que en otros idiomas se trasmiten
por medio de los articulos, las preposiciones y los lugares que
ocupa la palabra en la oracion. En calidad de «unidad funda-
mental» de la palabra tomamos las «unidades de comunicacién»
mas pequefias, incluso indivisibles: los semas (y no los mor-
femas) de género, namero, caso, grado, persona, etc; frecuente-
mente varios de estos semas caen en un morfema que, ademas,
puede ser nulo; a veces, el mismo sema pasa de un morfema
a otro. Estas «unidades de comunicacion» fueron identificadas
por medio del cambio sistematico de algunas partes de la
palabra y de la comparacién (por la composicion sonora y el
significado) de las formas inicial y transformada de la palabra,
escritas sucesivamente una debajo de otra; los significados
descubiertos se escribian al lado y se seiialaban con flechas
que partian de las correspondientes partes de la palabra.

Como resultado de tal andlisis (de diferentes palabras
pertenecientes a distintas partes de la oraciéon) aparece un
esquema general de la palabra, de todas las palabras, un porta-
dor general del sistema bastante complicado, pero exacto,
de la posible combinacion de distintas «unidades de comunica-
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cion». Liste esquema se convierte en instrumento de la actividad
verbal y el lenguaje mismo se transforma en utilizacién activa
de los distintes semas para expresar las cosas de la manera
deseada. Aqui el idioma se convierte realmente no soéle en
instrumento sino en actividad (en el sentido de Humbolds,
pero sin su mistica).

Es interesante que tal comprension del idioma —en el
sentido de la conciencia popular, de la conciencia lingiiistica
en €l fijada— simplifica en gran medida la caracterizacién
de los fendmenoes lingiiisticos y permite exponerlos en forma
mucho mas regular. Este, a su vez, abre la posibilidad de
organizar una exacta orientacién en ellos y su asimilaciéon
por via de la solucion de tareas gramaticales. Este estudio
de la gramatica tiene lugar en el proceso de su utilizacién
directa en el lenguaje escrito y oral, sin ningin aprendizaje
de memoria y con un interés creciente por parte de los alumnos.
L.a orientacién inicial y fundamental en la diferenciaciéon de las
unidades mas pequefias de la comunicacién lleva a la rapida
y segura formacion del «sentido del idioma» que se transfiere
ampliainente a las lenguas extranjeras, al estudio de la literatura
artistica y a la formulacién exacta del pensamiento logico.

Tal estudio del idioma no es simplemente la asimilacion
de las reglas gramaticales de la lengua, sino el descubrimiento
de un mundo nuevo, el mundoe de la conciencia popular fijada
en el idioma, de la conciencia social de las personas y de las
relaciones entre ellas. Simultdneamente es una nueva estructura
del pensamiento verbal, que se apoya en los esquemas funda-
mentales depositados en esta conciencia lingiiistica.

Debemos detenernos con mas detalle en la organizacion
del tercer tipo de orientacidén para el aprendizaje inicial de los
nQimeros y de las acciones aritméticas, ya que precisamente fue
lo que nos condujo de lleno al problema «ensefianza y desa-
rrollo». En el primer curso de aritmética, el concepto de unidad
ocupa el lugar fundamental por cuanto a partir de la unidad
se construyen todos los restantes ntimeros y las acciones con
ellos. Durante mucho tiempo utilizamos la caracterizacion
tradicional de unidad como alge separado, pero luego la
exigencia de racionalidad (es decir, la fundamentacién de la
accion en las propiedades de su objeto) nos obligd a reexaminar
radicalmente esta cuestion.

Para el individue que aprende aritmética el niimero signi-

]ﬁca siempre e! resultade de una medicién'. Quiere decir que

Posteriormente nos alegré saber que el académico H. Lebesgue consi-

dera posible basar los principales tipes de nameros en la mediciéon (Medi-
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hay que comenzar el estudio de la aritmética por la medicion.

Al inicio mostramos a les ninos (de seis afios de edad)
qué importancia tiene la mediciéon en diferentes esferas de la
vida: hicimos con ellos excursiones a las tiendas dende observa-
ron como se pesan productos, cémo la gente se prueba el
calzado, los sombreros, la ropa, se miden las telas, etc. De
regreso al jardin de infantes proponiamos a los nifios medir,
como lo hacen los adultos. {Qué medir? Pues todo: las mesas,
las ventanas, las puertas, unos a otroes, etc.

L{Con qué medir? Esto depende de qué querramos medir:
si es la longitud, debemos tomar algo largo; si queremos hacer
una medicion del agua o de la arena, habrd que emplear una
cuchara, una jarra, un balde; si se trata del peso, debemos
utilizar alge pesado, alguna pesa. Pero no se puede medir el
agua (volumen) con una cuerda (longitud), ni el peso con
una cuchara o una jarra. En una palabra, se puede medir cada
propiedad de la cosa sbdlo con su medida. Por eso es muy
importante comprender qué propiedad de la cosa hay que
medir, sobre qué propiedad se habla, ya que una misma cosa
tiene diferentes propiedades. La capacidad de diferenciar
los parametros de la pregunta (qué hay mas, menos o igual)
fue objeto de una minuciosa ensefianza.

Al mismo tiempo se ensefiaba a los nifios a realizar los
procedimientos de la mediciéon. Al comienzo ellos utilizaban
la medida con despreocupaciéon: no la colocaban entera, la
coleccaban de manera que excedia mucho lo medido, con
intervalos vacios entre dos medidas, midiendoe nuevamente
lo ya medido. Apoyandonos en la opinién de los demas nifios,
subrayabamos estas incorrecciones y mostrabamos que, como
consecuencia, el resultade obtenido era inexacto.

Junto con las cosas divisibles propusimos «medir» objetos
que no pueden ser divididos y también otros, en los que sblo se
pueden hacer ligeras marcas (para no inutilizarlos): la longitud
de la mesa, del antepecho de la ventana, de la puerta; medimos
con jarras el agua que habia en un balde y volcamos el con-
tenido de éstas en una gran olla, borrando asi la division entre
las cantidades medidas, etc.; al comienzo los nifios se entusias-
maron tante con el procedimiento de medicion que no advertian
la ausencia de un resultado material. Y cuando se les preguntaba

cién de las magnitudes, traduc. rusa, 1938); el académico A. Kolmogdrov
en el prefacio a la traduccidon rusa del libro de H. Lebesgue subraya
que la medicién es el anico método estrictamente cientifico de obtencién
de los nameros en el proceso de ensefianza.
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cuanto se habia obtenido, ellos quedaban perplejos. Entonces el
experimentador preguntaba nuevamente: {qué debemos hacer
para saber cuanto hay? A veces los mismos nifios sefialaban el
procedimiento; a veces, lo hacia el experimentador: para cada
medida apartada hay que poner alguna sefial (servian diversos
objetos pequefios): tantas marcas haya, tantas seran las medidas
realizadas. Desplies de cada medicién el experimentador
preguntaba: &équé significa este botén (o esta ceriila) y qué
significan estos pedacitos? El nifio respondia (y los demas
lo corregian si se equivocaba) que cada «cosita» significa una
medida y todas juntas, cuantas veces habia sido «separada»
la medida. De esta forma, la cosa se representa como un
conjunto.

Se logré que todas estas acciones fueran realizadas de
manera correcta y rapida y, como resultado, los nifios aprendie-
ron 1) a diferenciar sobre qué propiedad se formula la
pregunta y a separar esta propiedad de todas las otras;
2) a representar la cosa como un conjunto de medidas
«apartadas».

Luego se ensefiaba a los nifios a comparar los conjuntos
obtenidos. Se presentaban dos grupos grandes (de 15 a 20
objetos) y desordenados de medidas que se diferenciaban entre
si s6lo en 1 6 2 elementos (no era posible determinar a ojo la
diferencia y los nifios no sabian contar). Se preguntaba a los
nifios si estos grupos eran iguales o si alguno era mas grande.
Al comienzo daban respuestas arbitrarias y, claro, diferentes,
pero el experimentador preguntaba: {(cOmo demostrar, para
que lo vean todos, quién tiene razdén? Si los nifios encontraban
dificultades para responder, el experimentador les mostraba
el procedimiento de poner dos series (horizontales) en corres-
pondencia univeca mutua. Esto se convirtid en el principal
procedimiento de comparacién cuantitativa de los conjuntos y,
por su intermedio, de las magnitudes. Utilizando este proce-
dimiento se formaron facilmente las ideas de «la misma
cantidad», «mds—menos», mMAas <«en», menos <«en» («mas/
menos en estos» elementos).

Después de esta propedéutica se introdujo el primer namero
concreto, la unidad. Era definida como aquello que ha sido
medido y es igual a su medida. Se subrayaba la relacion de
igualdad con su medida y sbélo con la suya: si se toma otra,
la unidad anterior ya no sera unidad.

Los siguientes tres conjuntos (nameros 0, 2, 3) eran cons-
truidos por el experimentador segGn la regla no explicitada
41 y luego se intreducia también esta regla: cada namero
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anterior al sefialado es menor en una unidad; cada n{imero
siguiente al sefialado es mayor en 1. Siguiendo esta regla los
rifios construian por si mismos nuevos conjuntos (nmeros)
y el experimentador sefialaba como se llama y se escribe (los
nifios alin no sabian escribir y utilizaban cifras impresas en
tarjetas). Luego los nifios cumplian todas las acciones posibles
con cada nuevo ntmero.

Después de estudiar los ntumeros hasta 10 incluido, los
pequerfios aprendieron las relaciones entre una magnitud con-
creta, el tamafio de la medida aplicada y el ntmero.

Siguiendo este esquema L.. Guebdrguiev elabor6 un detallado
método y durante el <«afio escolar» (8 meses) ensefd los
nimeros y las primeras cuatro operaciones con ellos en los
limites de la primera decena. Antes de realizar la ensefianza
experimental que hablamos programado surgidé la tarea de
demostrar la superioridad de tal ensefianza sobre la tradicional.
Y aqui Gueérguiev tuvo una idea feliz: utilizar para este fin
las pruebas de Pilaget. Estos experimentos pusieron al des-
cubierto un hecho sorprendente: los nifios que habian aprendido
por el método tradicional y que contaban bien (mucho mas
que hasta 10) no recurrian, en las pruebas de Piaget, al calculo
y daban respuestas sobre la base de las relaciones «evidentes».
Entonces el experimento fundamental fue realizado de la
siguiente manera: al comienzo de un nuevo afio escolar,
50 nifnos de los grupos de mayor edad de diferentes jardines
de infantes con un buen aprendizaje (tradicional) de la
aritmética resolvieron cada uno 16 pruebas de Piaget (origi-
nales o preparadas por Gueodrguiev segiin el esquema de
Piaget); luego aprendieron aritmética segin nuestro método
y al finalizar, luego de 8 meses', debieron resolver nuevamente
las pruebas mencionadas; al mismo tiempo, para comparar,
estas pruebas se plantearon a 60 «egresados» de los grupos
de control con buenos y muy buenos conocimientos aritméti-
cos (segin el método tradicional). Los resultados figuran en la
siguiente tabla.

La segunda y la tercera lineas de la tabla, compuestas por
los resultados obtenidos antes ¥ después de nuestra ensefianza,
dicen que en los nifios del grupo experimental después del
aprendizaje por nuestro método desaparecieron los fendémenos
de Piaget y se formd el principio de conservacion de la
cantidad, que nosotros no ensefiamos especialmente; s6lo en §

' En total, 68 lecciones grupales de 25-30 minutos cada una, sin separar

a los retrasados y sin darles lecciones complementarias.
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Cantidad de nifios que resolvieron correctamente fa prueda dada {en %% con

No. de la prueba, grupo 1 2 3 4 5 6
Grupo de conirol (antes del
CORreson) 47 78 52 47 18 8

Grupo experimental
Antes de nuestra enseinanza “"2 44 36 28 18 4
Después de nuestra ensefianza 100 100 100 100 100 100

ninos de un iotal de 50, que por diferentes circunstancias
estuvieron ausentes en muchas lecciones, pudimos registrar
2-3 «respuestas tipo Piaget» y ello s6lo en las pruebas mas
dificiles.

La formacion de los conceptos matematicos iniciales seglin
el tercer tipo de orientaciéon en el objeto llevo a los nifios, en
un breve plazo, al fin del periodo de desarrollo intelectual
que sdlo iniciaban sus coetaneos de los grupos de control. Este
resultado nos condujo al problema del desarrollo intelectual
en una de sus partes mas importantes: el pasaje del pensamiento
precientifico al primer pensamiento propiamente cientifico
(seglin la terminologia de Piaget, del periodo preoperatorio al
operatorio concreto). Es claro que los cambios que tienen
lugar aqui no se limitan al pensamienio, pero nos referiremos
s6lo a sus medificaciones.

Nosotros mismos inculcamos estos cambios de manera
planificada y en condiciones de un control bastante completo
y vemos claramente sus eslabones sucesivos, que aparecen en la
forma que describiremos a continuacién.

Hasta nuestra ensefianza todos los parametros de la cosa
eran para el nifio de igual valor: comparaba los objetos por el
parameiro que «por si» aparecia en primer plano, lo exami-
naba como caracteristica de todo el objeto y, en consecuencia,
de todas sus propiedades. Luego de nuestra ensefianza el
objeto se dividid, en la representaciéon que el nifio tiene de él,
en propiedades separadas, relativamente auténomas y desde ese
momento el pequefio compara las cosas solo por la propiedad
sobre la que se pregunta. Dicho de otra manera, antes la
magnitud era todo el objeto y ahora éste resulta la reunién
de muchas y diferentes magnitudes. Por esc ahora para el nifio
la cuestién primera y principal es sobre qué magnitud se habla
y qué magniiud cambia en realidad: aquella sobre la que se
pregunta o alguna otra.

Esta diferenciacion tuvo importancia decisiva porque todas
las pruebas de Piaget estdn construidas de tal forma que es
suficiente separar estos parametros para que quede claro que,
por ejemplo, cambia el nivel del liquido y no su volumen; la
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respecto a la cantidad total de nifios de ese grupo)

7 8 9 10 11 12 13 14 15 16
47 33 32 17 42 25 68 52 55 55
26 40 44 24 38 22 52 40 32 32

100 100 100 92 92 96 100 100 96 98

forma de la bolita de plastilina y no la cantidad de plastilina;
la longitud espacial de la serie y no la cantidad de los elementos
que la forman; la posiciéon mutua de los extremos de dos barras
y no la longitud de éstas, etc. Tras la superficie de las cosas
se pone al descubierto, para el nifio, su estructura interna,
en la que cada propiedad fundamental de la cosa compone una
magnitud separada, cuya medida no se establece por la compa-
racion directa de un objeto con otros, sino después de «romper»
cada magnitud en elementos iguales y de hacer corresponder
mutua y univocamente estos conjuntos (o sus designaciones
numeéricas). Posteriormente, incluso la comparacién inmediata
de dos objetos contiene en si la suposicion de que una de las
magnitudes se toma como medida y, siendo igual a ella,
constituye la unidad.

La segunda transfoermacioén consiste en que a consecuencia
de la divisidn en elementos, iguales a la medida, la magnitud
(una propiedad aislada del objeto) se convierte en un conjunto.
Desde ese momento los objetos comparados ya no son una
variedad sensorial de las cosas, en las que el conjunto mate-
matico esta profundamente escondido, sino un conjunto propia-
mente matematico puesto al descubierto (iademas, dentro
de una misma propiedad!), cuyos elementos son parecidos
(por un rasgo determinado, visualmente representado) a la
medida. La «astucia» de nuestra ensefianza consiste en que no
entra en contradiccién con la evidencia visual (precisamente
tal contradicciébn ha sido admirablemente utilizada en las
pruebas de Piaget y en ellas esta justificada por el objetivo,
contrario al nuestro: no formar, sino poner al descubierto
determinadas estructuras del pensamiento); ya en los limites
de la evidencia visual tratamos de educar un nuevo enfoque
hacia las cosas, que altera el dominio de la visién ingenua
egocéntrica.

Finalmente, la tercera transfermacidn consiste en que estos
conjuntos reciben una organizacién interna general expresada
en una norma (la formacidén de la serie de niimeros naturales)
y su disposicion en un determinado sistema (decimal) de
calculo.



Sobre esta base y por una via natural y comprensible se
forma el «principio de conservacion de la cantidad». Dicho
principio aparece, ante todo, como hecho: «si no hemos agre-
gado ni quitado nada», el cambio en una de las propiedades
de la cosa (el nivel del agua en el recipiente, la forma de la
bolita de plastilina, la longitud espacial de la serie) no cambia
otra de sus propiedades (cantidad de agua, de plastilina,
de trocitos). La compensacién de cada uno de estos cambios
por el cambio de sentido contrario (de la altura por el ancho;
de la longitud por el grosor, etc.) y que segQn Piaget constituye
la base para que el nifio deduzca la «conservacion de la canti-
dad», es una explicacién auxiliar posible s6lo en aquellos casos
en que los diferentes parametros de la cosa estan claramente
ligados entre si (por ejemplo, un cambio sustancial en la
longitud y un cambio sustancial en el ancho y el grosor; en el
nivel del agua y su volumen; en la longitud y el grosor del
«chorizo» de plastilina); pero la cantidad de trocitos y la
longitud de la serie, por ejemplo, ya no estan claramente
ligados entre si y aqui tal explicaciéon no sirve.

La division de la cosa en diferentes magnitudes, la repre-
sentacion de cada magnitud como conjunto y la aclaracién
de su estructura general (de los niumeros de estos conjuntos)
componen tres esquemas interconectados, a través de cuyo
prisma los nifios examinan los objetos empiricos y que utilizan
para las operaciones de evaluacion de sus relaciones cuanti-
tativas.

Durante ila ensefianza experimental observamos claramente
cOéHmo cambia la relacion entre el cuadro sensorial directo de las
cosas y este esquema mental. Al comienzo los nifios «habiendo
aprendido de la amarga experiencia» se negaban simplemente a
evaluar las magnitudes: «midamos, midamos» decian, antes de
responder a la pregunta en las pruebas de Piaget. Luego,
cuando la divisiébn de los pardametros se hace bastante estable,
llega la fase de coexistencia de ambos «puntos de vista»: los
nifios ven la relacidon cuantitativa de las cosas «segin Piaget»,
pero recuerdan que en realidad es otra y ellos mismos expresan
bien esta dualidad: «parece que es mas (menos), ipero en
realidad es iguall» En la percepcién la situaciéon ain no ha
cambiado, pero «en la mente», que penetra mas alla de la
superficie de las cosas, ya es otra.

Aproximadamente en este mismo momento se observa otro
hermoso hecho, establecido por L. Objova: en el periodo medio
de la ensefianza segan el tercer tipo, los nifios realizan la
medicion de los objetos a comparar sélo en la primera fase

138

de la experiencia, o sea cuando los objetos son realinente
iguales y a la vista lo parecen; pero no realizan mediciones
en la segunda fase del experimento, luego del cambio de uno
de los objetos. {Para qué los nifios miden las cosas cuando
no es necesario y no las miden cuando seria Gtil hacerlo?
Desde el punto de vista de los resultados objetivos tal
comportamiento no parece racional, pero es completamente
justificado si se lo examina psicoldgicamente: es el medio para
reforzar la representacion, ain no firme al comienzo del
aprendizaje, sobre la division de las principales propiedades
y sobre aquel parametro que debe ser comparado, si es
necesario reforzar este parametro, débil en la percepcion,
y separarlo de la impresion general, global, que ain domina
en el campo perceptivo.

A este estadio medio, por asi decirlo, de coexistencia
de la percepcidén inmediata y del nuevo plano mental sigue el
estadio final de la ensefianza experimental, en el que el cuadro
visual se subordina al plano mental. Entonces los nifios ya
dejan de ver una contradiccion entre aquello que «parece» y
aquello que es «en realidad»; el cambio de una de las cosas,
realizado por nosotros en la segunda fase de la experiencia de
Piaget, es limitado .inmediatamente al pardmetro que los nifios
diferencian exactamente del pardmetro de la pregunta: cambio
el nivel del agua en el recipiente y no la cantidad de agua;
cambid la distancia entre los trocitos y no su cantidad, etc.

Asi, como resultado de la ensefianza segan el tercer tipo,
en el cuadro de las cosas ocurren tres cambios fundamentales:
en lugar de «simplemente la cosa» aparece un complejo de
parametros relativamente autonomos; en lugar de «simple-
mente la propiedad», el conjunto de sus «unidades fundamen-
tales»; en lugar de la multiplicidad sin orden de las partes,
la organizacion de las unidades fundamentales segin un
esquema, que resulta general para todos los objetos del area
estudiada.

Estos cambios del cuadro primario, ingenuo, de las cosas
tienen lugar no sélo en matematicas. En el estudio gramatical
de la palabra segQn el tercer tipo de orientacién en el objeto,
al comienzo también tiene lugar la division en su significado
léxico y propiamente lingiiistico; luego este Gltimo se pone de
manifiesto como conjunto de semas, de unidades fundamentales
de la lengua (como medio de comunicacién) y, finalmente, se
establece el esquema de la palabra, general para todas las
palabras de cualquier parte de la oracién. En el est_udlo
caligrafico de las letras, al comienzo se diferencia el ritmo
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propiamente grafico del contorne del, por asi decirle, topo-
logico v luego el contorno grafico se revela como un conjunto
de segmentos; la red de coordinadas de la pagina forma el
esquema general, dentro del cual en la linea de base cada
contorno obtiene su caracteristica individual.

Estos tres esquemas establecen la estructura racional de
los objetos empirices. Pero esto no constituye sbélo la estruc-
tura de los objetos. En el proceso de construccién de estos
esquemas y en cada estadio de su preparacion ellos son usados
coma instrumento para resolver tareas relacionadas con los
objetos estudiados. Al emplearlos el alumno realiza movi-
mientos por las lineas de estos esquemas, va dominando la
capacidad de seguirlos en diferentes direcciones y, simultanea-
mente, los asimila. De esta manera se convierten en esquemas
del pensamiento sobre esas cosas, en esquemas generales sobre
la base de los que se emprenden y realizan acciones teéricas,
se forman nuevas estructuras del pensamiento. Precisamente
ellas condicionan el caracter libre del pensamiento logico:
permiten al sujeto no dejarse llevar por la rienda del «estimulo»
dominante, sino seguir la linea de la propiedad, situacional-
mente débil, pero importante desde el punto de vista del
problema a resolver; no permanecer asombrado ante su calidad,
sino transformarla en cantidad, la que abre el camino a la
accion; no detenerse ante la multiplicidad desordenada, sino
organizarla segiin un esquema general que permite trazar
el camino para resolver la tarea.

L.os conocimientos concretos sobre los hechos y las leyes
del area estudiada se forman (segln el tercer tipo de orienta-
cion) sobre la base de estos esquemas generales. En aritmética
son los conocimientos de los nimeros concretos y de las opera-
ciones con ellos; en la morfologia, los grupos y categorias
de palabras y las normas de su transformacion, coordinacion,
etc; en la caligrafia se trata de las particularidades de las
letras, su escritura por separado y en combinacién con oiras
letras, etc.

ero semejante relaciéon entre los conocimientos concretos
y los esquemas generales se establece s6lo si se emplea el tercer
tipo de aprendizaje. En otros tipos de aprendizaje (el primero e,
incluso, el segunde) los conocimientos concretos sobre los
hechoes y las leyes se asimilan sin relacidn con estos esquemas
generales y, en la mayoria de los casos, sin idea alguna sobre
ellos. Por eso fuera del tercer tipo de aprendizaje el conoci-
miento no solo de los hechos sino también de las leyes no ejerce
una influencia directa en el desarrollo del pensamiento. Claro,
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estos esquemas generales existen también, aunque en forma
oculta, cuando el conoccimiento es adquirido de esta forma.
Pero en ese caso fnicamente cuando se lo utiliza tiene lugar
el acercamientc espontdneo, «intuitivo» a estos esquemas
generales y la reestructuracion también espontdanea del pensa-
miente. En distintas personas esto ocurre con diferente éxito
e incluse cuando el pensamiento comienza, en cierta me-
dida, a seguir estos esquemas, la relacion hacia ellos no esta
bajo control y se limita a los marcos del material empirico
conocido.

De esta forma, pues, todas las adquisiciones en el proceso
de aprendizaje se pueden dividir en dos partes desiguales: una
estd compuesta por los nuevos esquemas generales de las cosas,
que condicionan la nueva vision de las mismas y un nuevo
pensamiento sobre ellas; la otra parte, son los hechos concretos
v las leyes de la esfera estudiada, el material concreto de la
ciencia. Por su volumen general la segunda parte supera en
mucho a la primera, pero en la misma medida cede ante ella
en importancia para el desarrollo del pensamiento. Unicamente
utilizando el tercer tipo de orientaciéon en el objeto se vuelve
clara y comprensible la relacion entre los esquemas generales
de las cosas y los conocimientos cientificos sobre ellas y, al
mismo tiempo, la relacidon entre la ensefianza y el desarrollo
del pensamiento, porque sdlo en este caso se incluye en el
programa de enseflianza la forimacién de esquemas generali-
zados de la realidad los que, en el proceso de su estudio, se
convierten en esquemas que reunen acciones separadas, en
nuevas estructuras del pensamiento,

Es posible que el tercer tipo sea esa forma, teéricamente
supuesta por Piaget, de ensefianza en la que la adquisicion de
conocimientos tiene lugar junto con el desarrollo intelectual
(aunque permanecen siendo, claro, diferentes aspectos de un
mismo proceso). Sin embargo, este tercer tipo de ensefianza
nc era hasta ahora conocido y en todos los otros tipos de
aprendizaje entre la adquisicidén de conocimientos y el desarrollo
del pensamiento se forma una amplia brecha y la relacién entre
ellos se vuelve tan lejana y poco clara que permite las mas
diferentes interpretaciones.

De aqui se deduce que en la investigacion del desarrollo
intelectual la caracterizacién de sus estadios (incluso si perte-
nece a un penetrante maestro del andlisis psicolégico como es
Piaget) sigue siendo una constatacion de los estados alcanzados
y no puede servir como fundamento suficiente para juzgar
sobre el proceso del desarrollo y sus fuerzas motrices.
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En la actualidad, sdle la organizacion de la formacion
por etapas de las acciones mentales y conceptos (caracte-
risticos del periodo de desarrollo que a nosotros nos interesa)
segun el tercer tipo de orientacion en el objeto abre la
posibilidad de estudiar el desarrollo intelectual en forma
dinamica, en el juego de sus fuerzas motrices y mecanismos
constitutivos.

V. Davidov

ANALISIS DE LOS PRINCIPIOS DIDACTICOS
DE LA ESCUELA TRADICIONAL
, Y POSIBLES PRINCIPIOS
DE ENSENANZA EN EL FUTURO PROXIMO*

En la actualidad, muchos pedagogos tedricos se esfuerzan
por definir los contornos de la educacion escolar, la cual, en
la proxima década, debera sustituir a la escuela tradicional
que ya no responde a las exigencias de la revolucion cientifico-
técnica de nuestros dias. Con el término «escuela tradicional»
designamos un sistema relativamente unico de educacion
europea, la que, en primer lugar, se formé en el periodo de
nacimiento y florecimiento de la produccién capitalista y a la
cual sirvid; que, en segundo lugar, fue fundamentada en los
trabajos de Ya. Komenski, I. Pestalozzi, A. Diesterweg,
K. Ushinski y otros destacados pedagogos de ese periodo y que,
en tercer lugar, conservé hasta ahora sus principios iniciales co-
mo base para la seleccion del contenido y los métodos de ense-
flanza en la escuela actual. Las fuentes de la unidad y de la pro-
longada permanencia de este sistema son, por una parte, el
caracter comun de los objetivos sociales de la educacidn escolar,
propio de toda la época capitalista y, por otra parte, el caracter
comin de las vias y los medios para formar las capacidades
psiquicas del hombre en la consecucion de estos objetivos.

Realmente, en el curso de centenares de afios la finalidad
social principal de la educaciéon masiva consistid en inculcar
a la mayor parte de los nifios de los trabajadores s6lo aquellos
conocimientos y habilidades, sin los cuales es imposible obtener
una profesibn mas o menos significativa en la produccion
industrial y en la vida social (saber escribir, contar, leer;
tener ideas elementales sobre lo circundante). La «escuela

* Peculiaridades psicoldgicas de los egresados de escuelas medias y de
los estudiantes de escuelas técnico-profesionales. Coleccion de trabajos bajo la
redaccion de E. Shumilin. Moscl. Instituto pedagégico N. K. Krapskaia,
1974, p. 3-14.
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pitimaria» realizaba estos objetivos y actuaba como etapa
primera y Unica en la educacidon de la mayor parte de la
poblacion; etapa que preparaba directamente a los nifios para
la actividad laboral en calidad de fuerza de trabajo mas o menos
calificada o para el aprendizaje profesional en especialidades
relativamente simples. A la solucién de esta tarea social corres-
pondia por enrero el contenido utilitaric-empirico que daba
la escuela primaria tradicional y aquellos métodos de ensefianza
que se formaron en ella a lo large de muchos anos.

En nuestro pais, luego de la revolucion, habiéndose pro-
ducide un cambioc radical en el contenido ideolégico y la
orientacion de la ensefianza, se conservo hasta cierto punto la
finalidad principal de la educacién primaria: dar a la masa
principal de ta peblacién (en lo fundamental, al campesinado)
una alfabetizacién elemental, preparar a los nifios para la acti-
vidad laboral. Recordemas que solo a fines de los afios cincuenta
se introdujo la ensefianza general y obligatoria de ocho grados.
Hasta ese momento el principal tipe de educacion fue la
primaria; sus cbjetivos no sobrepasaban los limites propios
de la escuela primaria correspondiente a la produccién industrial
desarrollada del pasade. Por eso también en nuestra escuela
primaria (y éste era el Gnico tipo general de escuela que definia
tedo el sistema de educacion) se extendieron aquellos principios
didacticos que fuercon elaborados en el sistema pedagodgico
europeoc,

i.a tarea social de la escuela no soélo dictaba la seleccidn
de conocimientos vy habilidades utilitario-empiricos, sino que
también determinaba, proyectaba la fisonomia espiritual gene-
ral, el tipo general de pensamiente de los alumnos que por ella
pasaban. Esta escuela cultivaba, apoyaba y fijaba en los nifios,
en formas logicas mas o menaos precisas, las leyes del pensa-
miento empirico racionalista discursivo, propio de la practica
cotidiana del hombre. Este pensamiento tiene un caracter
clasificader, cataloguizador y asegura la orientacion de la
persona en el sistema de ccenocimientos ya acumulados sobre
las particularidades y rasgos externos de objetos y fendmenos
aislados de la naturaleza y la sociedad. Tal orientacion es
indispensable para quehaceres cotidianos, durante el cumpli-
miento de acciones laborales rutinarias; pero es absolutamente
insuficiente para asimilar el espiritu auténtico de la ciencia
contemporanea y los principios de una relacién creativa,
activa y de profunde contenide hacia la realidad (sefialemos
que tal relaciéon supene la comprension de las contradicciones
internas de las cosas, ignoradas precisamente por el razena-
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miento empirico).

La formacién unilateral, en los nifios, del pensamiento
empirico llevaba, a fin de cuentas, al agotamiento de las fuentes
de la vida practica y espiritual, que alimentan la actividad
creativa del hombre y que constituyen la base del desarrollo
multilateral de sus capacidades. Pero tal «desecamiento» corres-
pondia hasta cierto punto a las tareas estratégicas generales de
la escuela, que preparaba para la produccidon capitalista sélo
a «un hombre parcial», que como un tornillo servia a la maqui-
naria y actuaba como parte subordinada de ésta. La situacién
cambi6é en la sociedad socialista, especialmente en la época
de la revolucion técnica, en la que una parte importante de las
profesiones exige una alta preparacion cientifica y cultural
general, preparacidén que supone un sistema desarrollado de
educacién media obligatoria general (aqui dejamos de lado
la cuestion de que la solucién verdadera de este problema
es posible s6lo en las condiciones del socialismo).

Sin embargo, no pueden aplicarse a la educacién media
general (que se convierte en el tipo principal de preparacion
de todos los nifios para la vida) los principios de organizacion
de la escuela tradicional. Por desgracia, justamente estos
principios, formulados sélo para la ensefianza primaria, se
extendieron, de una u otra forma, a toda la preparacion escolar.
Ello tiene su explicacién: debido a la supremacia de la escuela
primaria y la ampliacion muy lenta de sus limites, tal trans-
ferencia parecia no tener importancia esencial y no hubo
especial necesidad de formular consecuente y claramente la
especificidad de los escalones siguientes de la educaciéon (si se
hacia, era «por si mismo», espontdneamente y sin cambiar
las posiciones iniciales generales de organizacidén de la escuela).
Dicho con otras palabras, la creacion de una escuela realmente
moderna, la estructuraciéon de la ensefianza media general
moderna exige no el simple cambio de los principios psico-
pedagodgicos tradicionales, sino su reexamen sustancial y su
sustituciéon por otros principios que respondan a los nuevos
objetivos sociales de todo el sistema completo de educacion
media obligatoria.

Examinemos el sentido de principios didacticos tales como
el del caracter sucesivo del aprendizaje, la accesibilidad,
el caracter consciente y visual, directo o intuitivo de la ense-
fanza. Ellos se convirtieron en el alfa y el omega del pensa-
miento pedagbgico y nos parecen completamente naturales y
plenos de sentido comin. {Quién negard la necesidad de la
«sucesion» en la ensefianza o el papel de la «experiencia senso-
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rial» en la formacion de los conceptos? Sin embargo, aqui surge
la duda: {qué sabiduria contienen estos principios si ellos son la
expresion de ideas tan triviales? Hay que ensefiar y solo se
puede ensefiar al nifio aquello que le es «accesible»; la tesis
contraria no tiene sentido. Por eso, evidentemente, no son estas
ideas (convertidas en lugares comunes) las que expresan la
esencia de los principios didacticos, sino algo diferente, formado
en la practica histérica concreta de su aplicacion para solucionar
las tareas sociales generales de la escuela tradicional, utilizan-
dose los procedimientos que le son inherentes. Precisamente ese
«algo», que constituye el contenido objetive de los principios
senalados, es lo que debe aclarar el examen critico de la relaciéon
entre la educacidon «pasada» y la «futurar.

El principio del «caracter sucesivo» expresa un hecho real:
en la estructuracion de las asignaturas en la escuela primaria
se conserva el enlace con los conccimientes cotidianos y corrien-
tes que el nifio recibe antes de ingresar a la escuela; también
indica que cuando la educacién se extiende mas alla de los
grados primarios no se diferencian de manera clara las parti-
cularidades y la especificidad del siguiente escalon en la ad-
quisicion de conocimientos en comparacion con el precedente.

En cualquier manual o guia de didactica se puede encontrar
la tesis referida a que en los grados medios «se complica el
contenido», «aumenta el volumen» de los conocimientos que
reciben los nifics, «cambian y se perfeccionan las formas» de
los conceptos. Esto es justo, pero no se analizan de manera
detallada los cambios internos del «contenido y la forma» de la
ensefianza. Estos cambios son descritos sélo como cuantitativos;
no se identifica, por ejemplo, la peculiaridad cualitativa de los
conocimientos que se obtienen en los primeros grados (pero
que ya se diferencian de la experiencia preescolar) y los que
se deben impartir en cuarto y quinto grado y luego, en el noveno
y décimo. El andlisis muestra que la idea de semejante sucesion,
realizada de hecho en la practica escolar, lleva a la indiferencia-
cion entre los conceptos cientificos y los cotidianos, a la apro-
¥imacidon exagerada entre la actitud propiamente cientifica y
la cotidiana ante las cosas. Entre paréntesis, tal mezcla e
indiferenciacion se corresponden plenamente con los obJetlvos
finales de la escuela tradicional.

El «principio de la accesibilidad» se reflej6 en toda la
practica de organizacion de las disciplinas escolares: en cada
escalon de la ensefianza se da a los nifios aquello que son capaces
de asimilar en la edad dada. Pero é(quién y cuando pudo definir
con precision la medida de esta «capacidad»? Esta claro que
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dicha medida se formé espontineamente, en la practica real
de la ensenanza tradicional que, partliendo de reguerimientos
sociales, predetermind el nivel de las exigencias con respecto a
los nifios de edad escolar: el de la educacién empirico-utilitaria
y del pensamiento empirico-clasificador. Estas exigencias se
convirtieron en «las posibilidades» y «las normas» del desarrollo
psiquico del nifio, sancionadas luego por la autoridad de la
psicologia evolutiva y la didéctica.

Pero esto es s6lo un aspecto de la cuestidon, derivado de
menospreciar la condicionalidad histérica social y concreta
de la nifiez y de las particularidades de sus periodos. El otro
aspecto consiste en la tesis de que la ensefianza utiliza Gnica-
mente las posibilidades ya formadas y presentes en el nifio. En
cada caso se puede, entonces, limitar tanto el contenido de la
ensefianza como las exigencias presentadas al nifio a este nivel
real «presente», sin responsabilizarse por sus premisas. Natural-
mente, asi se puede justificar la limitacion y la pobreza de la
ensefianza primaria, apelando a rasgos evolutivos del pequefio
de siete afios como, por ejemplo, el pensamiento por imagenes
que se apoya en representaciones elementales.

Profesar este principio permite, a fin de cuentas, menos-
preciar tanto la naturaleza historica concreta de las posibili-
dades del nifio como las ideas sobre el verdadero papel que juega
la educacién en el desarrollo (no en el sentido banal que «la
ensefianza agrega inteligencia», sino en el sentido de que rees-
tructurando el sistema de ensefianza en determinadas condi~
ciones historicas se puede y debe cambiar el tipo general y los

ritmos generales de desarrollo psiquico de los nifios en los

distintos escalones de la ensefianza). El sentido concreto,
practico del principio de la accesibilidad contradice la idea
de la educacidén que desarrolla. Por eso esta Gltima entra en la
pedagogia s6lo como Cenicienta y hasta ahora es considerada
original y «de avanzada», aunque es tan vieja como el principio
de accesibilidad que se le opone y que encontrd6 expresion
multilateral en la pedagogia, para la cual la referencia a las
cualidades y posibilidades individuales del nifio se convirtioé
en norma para determinar el volumen y el caracter de su
alimento espiritual (se trata de la pedadogia que tiene una
actitud por demas escéptica hacia las fuentes no individuales
del desarrollo de la personalidad del nifio).

El «principio del cardcter consciente» de la ensefianza no
puede dejar de considerarse sensato aunque mas no sea porque
estd dirigido contra el aprendizaje de memoria, formal, contra
la escolastica. «Aprende y comprende aquello que aprendes»,
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es una proposicion en verdad fuerte, orientada contra la es-
colastica y el formalismo. Pero, {qué se entiende por «com-
prender»? Toda la tecnologia de la ensefianza tradicional, en
completa concordancia con sus otros fundamentos, pone en este
rérmino el siguiente contenido: en primer lugar, todo cenoci-
miento se presenta en forma de abstracciones verbales claras
y sucesivamente desplegadas (el informe rendido al maestro es
la forma mas general de verificacidon de los conocimientos).
En segundo lugar, cada abstraccion verbal debe ser correlacio-
nada por el nific con una imagen sensorial completamente
definida y precisa (la referencia a «ejemplos concretos», las
ilustraciones son, otra vez, el procedimiento mas general para
verificar el grado de comprensién del conocimiento).

Semejante caracter consciente, por mas extrafic que
parezca, cierra el circulo de los conocimientos que adquiere
la persona en la relacién entre los significados de las palabras
v sus correlatos sensoriales; esto constituye uno de los mecanis-
mos Internos del pensamiento empirico-clasificador.

Otra paradoja mas: semejante «caracter consciente» colinda
con el hecho, permanentemente sefialado en la escuela, de la
separacion entre los conocimientos y su empleo (en la didédc-
fica incluso se postula la necesidad de «reunirlos»: hay que
reunir las esferas que han sido separadas desde un comienzo).
Esto es completamente explicable ya que, como lo demostro
hace tiempo la logica dialéctica, el caracter real de los conoci-
mientos no consiste en las abstracciones verbales, sino en los
procedimientos de actividad del sujeto cognoscente, para quien
la transformacién de los objetos, la fijacidén de los medios de
tales transformaciones constituyen un componente tan indis-
pensable de los «conocimientos» como su cobertura verbal.
Pero tales procedimientos son completamente ajenos a toda
la didactica tradicional.

El «principie del caracter visual», directo o intuitivo es,
externamente, simple hasta la banalidad si, de hecho, la préac-
tica de su aplicacion no fuera tan seria (y para el desarrollo
mental tan tragica) como lo es en realidad. Los fundadores y
partidarios del «caracter visual> ponen en €l el siguiente conte-
nido: 1) en la base del concepto se encuentra la comparacién
de la multiplicidad sensorial de las cosas: 2) tal comparacion
lleva a separar los rasgos parecidos, comunes de estas cosas;
3) la fijacion de eso com(n por medio de la palabra lleva a la
abstraccion como contenido del concepto (las representaciones
sensoriales sobre estos rasgos externos constituyen el verdadero
significado de la palabra); 4) el establecimiento de las depen-
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dencias de género y especie de tales conceptos (segin el grado
de generalidad de los rasgos) constituye la tarea fundamental
del pensamiento, el que interactiia regularmente con la sensi-
bilidad como su fuente.

De esta forma, el principio del caricter visual confirma
no simplemente y no tanto la base sensorial de los conceptos,
sino que los reduce a los conceptos empiricos, constituyentes
del pensamiento de tipo racionalista discursivo-empirico, clasi-
ficador, en cuya base se encuentra sdlo el refiejo de las propie-
dades externas, sensorialmente dadas del objeto. Se trata de
un sensualismo unilateral, estrecho, a lo Locke; en este punto
el empirismo de la ensefianza tradicional encontrdé su funda-
mento adecuado en la interpretacidén gnoseologica y psicologica
de la «sensibilidad» que da el sensualismo clasico, estrecha-
mente ligado al nominalismo y al asociacionismo, los otros
pilares de la didactica y la psicologia pedagogica tradicionales.
La orientacion hacia el principio del caracter visual es el
resultado regular de esa posicién de la escuela tradicional,
la que con todo su contenido y todos sus métodos de ensenanza
proyecta exclusivamente la formacién, en los nifos, del pensa-
miento empirico.

Las consecuencias de la aplicacién practica de los principios
sefialados son esenciales. Claro, el papel de estos principios
es muy grande en la alfabetizacién elemental general. Pero
cuando ésta ya se ha alcanzado, el contenido concreto de
dichos principios se vuelve un obstaculo en la creaciéon de las
bases de la escuela contemporanea, contemporanea por sus
finalidades y por los procedimientos para alcanzarlas. La
orientacién unilateral hacia el pensamiento empirico lleva
a que muchos nifios no reciban en la escuela los medios y
procedimientos del pensamiento cientifico, teérico (del pensa-
miento racional-dialéctico, para decirlo con palabras de Hegel).

En la escuela tradicional el principio del caracter cienti-
fico sdélo se declara. Se lo comprende en forma estrechamente
empirica y no en su verdadera significacion dialéctica, es
decir, no como procedimiento especial de reflejo mental de la
realidad por medio de la ascensién de lo abstracto a lo concreto.
Tal ascension - esta ligada con la formacidon de abstracciones
y generalizaciones de tipo no sélo empirico sino también tedrico.
Y tal generalizacion no se apoya en la comparacién de cosas
formalmente iguales, sino en el analisis de la relacion esencial
del sistema estudiado y su funcién dentro del sistema. Los
medios de formaciéon de las abstracciones, generalizaciones
y conceptos tedricos son otros que en el pensamiento empirico.
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Simultaneamente, el pensamiento tedrico «supera», asimila
los momentos positivos de aquél.

La verdadera realizacidén del principio del car4cter cienti-
fico estd internamente ligada con el cambio del tipo de pensa-
miento, proyectado por todo el sistema de ensefianza, es decir
con la formacién en los nifios, ya desde los primeros grados,
de las bases del pensamiento te6rico, que esta en el fundamento
de la actitud creativa del hombre hacia la realidad. Ya el futuro
proximo de la escuela supone un cambio semejante lo que, a
su vez, exige modificar los principios de la didactica enumera-
dos. La elaboracion de nuevas orientaciones es la principal
tarea de la didactica y la psicologia contemporéneas.

FormL}laremos brevemente las caracteristicas de los posibles
nuevos principios de la escuela. Logicamente, en toda ensefianza
dqberz’l conservarse la vinculacidon y la «sucesiéon» de los conoci-
mientos, pero se debera tratar de un enlace entre estadios
cualitativamente diferentes de la ensefanza, diferentes tanto
por el contenido como por los procedimientos utilizados para
hacer llegar ese contenido a los nifos.

Con el ingreso a la escuela el nino debe sentir claramente
el caracter nuevo y la peculiaridad de aquellos conceptos que
ahora recibe, a diferencia de la experiencia preescolar. Se
trata de conceptos cientificos y hay que «tratarlos» con un
procedimiento distinto e «inesperado» en comparacién a como
el pequefio trataba los significados de las palabras «casa»,
«calle», etc. En los grados inferiores, en los nifios debe formarse
la actividad de estudio (investigaciones modernas muestran
que esto es posible precisamente cuando los nifios asimilan
los conceptos cientificos). Con el paso a los grados superiores
debe, por lo visto, cambiar cualitativamente el contenido
de los cursos escolares y los métodos de trabajo con. ellos
(por ejemplo, debe introducirse el método exiomaiatico de
exposicion, el enfoque investigativo del material, etc.).

En los grados superiores la forma y el contenido de los
conocimientos y también las condiciones de su asimilacién
deben tener una organizaciéon cualitativa diferente que en los
grados anteriores. Son las diferencias cualitativas y no las
cuantitativas en los distintos estadios de la ensefianza las que
deben estar en la base de las ideas de los didactas y psicologos
ocupados en la estructuracion del sistema total de educacion
media (la conexiéon de lo cualitativamente diferente es la
verdadera dialéctica del desarrollo y también la dialéctica
de su teoria).

El «principio de la accesibilidad» debe ser transformado
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en el principio de la educacidén que desarrolla, es decir, en una
estructuracion tal de la educacidén en la que se pueda dirigir
regularmente los ritmos y el contenido del desarrollo por medio
de accicnes que ejercen influencia sobre éste. Tal ensefianza
debe realmente «arrastrar consigo» al desarrollo y crear en
los nifios las condiciones y premisas del desarrolle psiquico que
pueden atn faltar en ellos desde el punto de vista de las normas
y exigencias supremas de la escuela futura. En esencia, se
tratara de construir en forma activa y compensatoria cualquier
«eslabon» de la psiquis ausente o insuficientemente presente
en los nifios, pera que sea indispensable para lograr un alto
nivel en el trabajo frontal con los alumnos. A nuestro juicio
el descubrimiento de las leyes de la educacion que ejerce una
influencia sobre el desarrollo, de una educaciéon que es la
forma activa de realizacion del desarrollo constituye uno de los
problemas mas dificiles pero mas importantes cuando se trata
de la organizacion de la escuela futura.

A la interpretacion tradicional del principio del caracter
consciente hay que oponer el prmcnplo de la actividad como
fuente, medio y forma de estructuracion, conservacién y uti-
lizacion de los conocimientos. El «caracter consciente» puede
ser verdaderamente realizado s6lo si los escolares no reciben
conocimientos ya listos, si ellos mismos revelan las condiciones
de su origen. Y esto es posible Unicamente cuando los ninos
efectiian aquellas transformaciones especxflcas de los objetos,
gracias a las cuales en su propia practica escolar se modelan
y recrean las propiedades internas del objeto que se convierten
en contenido del concepto. Es de notar que prec1samente €s-
tas acciones, que revelan y construyen la conexion esencial y ge-
neral de los objetos, sirven de fuentes para las abstracciones,
generalizaciones y conceptos teoricos.

La forma de partida y la mas desarrollada de estos Gltimos
estd incluida en aquelios medios de actividad que permiten re-
producir el obJeto a través de la revelacion de las condiciones
generales de su origen (estos objetos pueden ser reales e ideales,
fijados en diferentes signos y palabras). La realizacion conse-
cuente del principio de la actividad en la educacién permite su-
perar el sensualismo unilateral (pero conservar la base senso-
rial de los conocimientos), el nominalismo y también el asocia-
cionismo. Comeo resultado, desaparece el problema de «unir» los
conocimientos y su aplicacién. Los «conocimientos» adquiridos
en el proceso de la actividad en forma de verdaderos conceptos
cientificos reflejan, en esencia, las cualidades internas de los
objetos y garantizan que el individuo se oriente por ellos durante
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la solucion de tareas practicas.

Al principio del caracter visual directo o intuitivo es nece-
sario oponer el principio del cardcter objetal, es decir el sefiala-
miento exacto de aquellas acciones especificas que es indispen-
sable efectuar con los objetos para, por una parte, revelar el
contenido del futuro concepto y, por otra, representar este con-
tenido primario en forma de modelos conocidos. Los modelos
pueden ser materiales, graficos, verbales. Como muestran las
investigaciones, a veces resulta muy dificil para el psicélogo y el
pedagogo definir las acciones concretas que ponen al descu-
bierto el contenido del concepto y también la forma concreta
de modelo en la que es mas «ventajoso» representar este con-
tenido con el fin de estudiar posteriormente sus propiedades
generales.

Como vemos, si el principio del caracter visual dicta, en
la educacion, el pasaje de «lo particular a lo general», el princi-
pio del caracter objetal fija la posibilidad y la convenien-
cia de que los alumnos descubran el contenido general de un
cierfo concepto como base para la ulterior identificacién de
sus manifestaciones particulares. Aqui se afirma la necesidad
del pasaje de lo «general a lo particular». Lo «general» se com-
prende como la conexidon genéticamente inicial del sistema
estudiado, la que en su desarrollo y diferenciacién genera el
caracter del sistema concreto. Este concepto de lo «general»
debe diferenciarse de la igualdad formal, implicita en el con-
cepto empirico. La exigencia de separar lo general y de cons-
iruir sobre su base, en el proceso educativo, el sistema concreto
es la consecuencia del principio del caracter objetal, que cambia
radicalmente nuestras posibilidades en la organizacién y ense-
flanza de las disciplinas escolares. Estas pueden construirse aho-
ra en correspondencia con el contenido y la forma del desplie-
gue de los conceptos en una u otra area cientifica. El estudio de
las leyes de la «proyeccion» de los conocimientos propiamente
cientificos en el plano de la disciplina escolar, la que con-
serva las categorias fundamentales del desarrollo de los conoci-
mientos en la ciencia misma, es la tarea esencial de todo un
conjunto de disciplinas (gnoseologia, logica, historia de la cien-
cia, pqlcologla didactica, metodologias particulares y de todas
aquellas ciencias que pueden estar representadas en la escuela).

. C_or}s1derdmos que la aplicacién multilateral de los nuevos
principios psicodidacticos permite definir concretamente. los
rasgos esenciales de la escuela futura y, ante todo, sefialar las
condiciones en las que la formacion de los medlos del pensa-
miento tedrico-cientifico constituyen la regla y no la excepcidn,

152

como se observa en la escuela actual (claro, algunos alumnos
adquieren los medios para el pensamiento tedrice en las condi-
ciones de la ensefianza actual, pero esto ocurre de manera es-
pontanea, imperfecta y, lo principal, a despecho de las orienta-
ciones internas del sistema tradicional de educacion).

Es logico formular la siguiente pregunta: ise pueden reali-
zar los nuevos principios (a los sefalados se pueden agregar
varios mas) en la practica de la ensefianza? La experiencia dice
que es posible si se organiza una ensefianza experimental apoya-
da en algunas consecuencias de los principios enumerados. Sefia-
laremos las mas importantes, que organizan las disciplinas esco-
lares por medio del pasaje de lo «general a lo particular» sobre
la base de acciones de estudio especificas. La estructuracion
de la labor escolar sobre la base de generalizaciones tebricas
se realiza a través de los siguientes principios:

1) todos los conceptos que constituyen la disciplina esco-
lar dada o sus principales capitulos deben ser asimilados por
los nifios por via del examen de las condiciones de origen, gra-
cias a las cuales dichos conceptos se vuelven indispensables (di-
cho con otras palabras, los conceptos no se dan como «conoci-
mientos ya listos»);

2) la asimilaciéon de los conocimientos de caracter general

y abstracto precede a la familiarizacién con conocimientos mas
partxculares y concretos; estos 0ltimos deben ser separados de lo
abstracto como de su fundamento Unico; este principio se des-
prende de la orientacidén a revelar el origen de los conceptos y
se corresponde con las exigencias de la ascencion de lo abstrac-
to a lo concreto;

3) en el estudio de las fuentes objetal-materiales de unos
u otros conceptos los alumnos deben, ante todo, descubrir la
conexion genéticamente inicial, general, que determina el con-
tenido y la estructura del campo de conceptos dados (por ejem-
plo, para todos los conceptos de la matematica escolar esta co-
nexién general es la de las magnitudes; para los conceptos de la
gramatica escolar, es la relacién de la forma y el significado
en la palabra);

4) es necesario reproducir esta conexién en modelos obje-
tales, gréaficos o simbodlicos especiales que permltan estudiar
sus propiedades en «forma pura» (por ejemplo, los nifios pueden
representar las conexiones generales de las magnitudes en for-
mulas con letras, comodas para el estudio ulterior de las pro-
piedades de estas conexiones; la estructura interna de la pa-
labra puede ser representada con ayuda de esquemas graficos
especiales);
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5) en especial hay que formar en los escolares acciones
objetales de tal indole que permitan a los niflos revelar en
el material de estudio y reproducir en los modeles la conexidon
esencial del objeto y luego estudiar sus propiedades (por ejem-
plo, para revelar la conexion que esta en la base de los concep-
tos de nameros enteros, quebrados y reales es necesario formar
en los nifios una accidn especial para determinar la caracteristi-
ca de divisibilidad y multiplicidad de las magnitudes);

6) los escolares deben pasar paulatinamente y a su debido
tiempo de las acciones objetales a su realizacién en el plano
mental.

Es logico formular la siguiente pregunta: ése forman en
los escolares de siete afios los gérmenes de un pensamiento teo-
rico auténomo si ellos cumplen sistematicamente tareas escola-
res que realizan los principios sefalados? En la actualidad se
han obtenido datos que permiten, a nuestro juicio, responder
afirmativamente a esta pregunta.

Las investigaciones especiales que hemos realizado mostra-
ron que durante la realizacién de una serie de tareas sobre un
material desconocido, ya los alumnos de segundo grado, que
aprenden por el programa experimental, actuaron en la
mayoria de los casos por via de la generalizacion tedrica: anali-
zaron, de manera autébnoma, los datos de la tarea, separaron en
elios las conexiones esenciales y luego encararon. cada tarea
como una variante particular de aquella que habia sido resuelta
al comienzo por medios tedricos. Sus coetaneos, que trabajaban
segun los programas de la escuela tradicional, realizaron estas
tareas por via empirica, es decir, por comparacidn y separacion
paulatina de los componentes analogos en las soluciones. Claro,
es necesario investigar mas y de manera multilateral este pro-
blema; pero los datos ya obtenidos dicen que esta completamente
Justificada la hipoétesis sobre la perspectiva fundamental de la
escuela futura, perspectiva que consiste en formar en los escola-
res, desde los grados primarios, el fundamento del pensamiento
tedrico como capacidad importante de una personalidad creati-
va desarrollada multilateralmente.

La realizacion de esta perspectiva exige, por una parte, el
analisis critico de los principios de la escuela tradicional y, por
otra, la formulacidn y la verificacién experimental de los posi-
bles principios de la nueva escuela.
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L. Vénguer

LA ASIMILACION DE LA SOLUCION
MEDIATIZADA DE TAREAS COGNOSCITIVAS
Y EL. DESARROLLO DE LAS CAPACIDADES

COGNOSCITIVAS EN EL NINO*

El problema de las capacidades es una de las cuestiones
centrales para la psicologia general y evolutiva. En la URSS
lo desarrollaron investigadores tan eminentes como B. Andniev,
A. Leontiev, V. Miasishev, S. Rubinstein, B. Teplov. Estos cienti-
ficos formularon las tesis teéricas fundamentales del estudio
de las capacidades y definieron las principales vias de su de-
sarrollo. Sin embargo, la realizacién de investigaciones en es-
ta drea encuentra dificultades esenciales por la falta de ideas
precisas sobre el contenido y la estructura de los tipos concre-
ros de capacidades.
~ En la ciencia extranjera su estudio estd tradicionalmente
hgad_o a la utilizacién de tests y orientado no a la caracterizacién
cualitativa de las correspondientes cualidades psiquicas, sino a la
evaluaciéon cuantitativa de sus manifestaciones durante la so-
lucion de las tareas planteadas en los tests. En la ciencia psi-
cologica soviética predomina el enfoque cualitativo del proble-
ma c_ie. las capacidades. Estas son consideradas, ante todo,
condiciones para la asimilacién y el cumplimiento exitosos
de la actividad. Se llama capacidades a las propiedades psiquicas
que respenden a los requerimientos de la actividad. El estudio
de las diferencias individuales en las capacidades aparece como
un aspecto derivado. Sin embargo, el referir las capacidades a la
actividad es la causa de que los investigadores presten atencién,
en primer lugar, a las capacidades especiales, estrechamente li-
gadas con determinados tipos de actividad. La mayoria abru-
rqadora de las investigaciones concretas de los autores so-
viéticos estd dedicada a capacidades especiales.

La desmembracién y caracterizacion de las capacidades ge-

* Cuestiones de psicologia, 1983, No. 2, p. 43-50. Se publica ligera-
mente abreviado.
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nerales esta dificultada porque ellas no se manifiestan en uno
sino en muchos tipos de actividad y, segin S. Rubinstein, no
existen en forma pura, sino en capacidades especiales para tipos
concretos de actividad y se correlacionan con lascondiciones
generales de su realizacién (14). Intentos por caracterizar las
capacidades intelectuales generales se encuentran en los tra-
bajos de S. Rubinstein (14), N. Menchinskaia (8), Z. Kalmi-
kova (13) y también en las investigaciones de Ya. Ponoma-
riov (12).

S. Rubinstein formuld la hipdtesis de que el «nfcleo» de
las capacidades intelectuales generales es la calidid de los
procesos de analisis, sintesis y generalizacion (especialmente
la generalizacién de relaciones). N. Menchinskaia, Z. Kalmi-
kova y sus colaboradores examinan la «capacidad para apren-
der» como una capacidad intelectual general para asimilar co-
nocimientos, cuyo centro constituye la generalizacion de la acti-
vidad intelectual, su orientacién hacia la abstracciéon y diferen-
ciacién de lo esencial. Asi, pues, estas autoras nuevamente
consideran como contenido fundamental de las capacidades in-
telectuales el sefialado por S. Rubinstein. Ya. Ponomariov se
plantea directamente la tarea de encontrar un fenémeno en el
cual la capacidad. intelectual general no esté velada por los
conocimientos. En calidad de tal fenémeno menciona la posi-
bilidad de la persona de actuar mentalmente (plano interno de la
accion). _

Los dos enfoques sefialados, fundamentados en un impor-
tante material experimental, abarcan manifestaciones esenciales
de las capacidades cognoscitivas generales. Sin embargo, no
resuelven la cuestion sobre las leyes de formacién y funciona-
miento de las formaciones psicologicas, ocultas tras estas
manifestaciones.

En el laboratorioc de psicologia de nifios preescolares
del Instituto de investigacion cientifica de educaciéon prees-
colar perteneciente a la Academia de Ciencias Pedagdgicas
de la URSS se realizan, durante los GQltimos 10 afios, inves-
tigaciones del desarrollo de las capacidades cognoscitivas
basadas en la comprensién de este desarrollo como un proceso
en el que se asimila la solucidn mediatizada de las tareas
cognoscitivas. Los puntos de partida para la realizacién de estas
investigaciones son la teoria de L. Vigotski sobre el desarrollo
de las funciones psiquicas superiores (18), la teoria de
A. Ledntiev del desarrollo de las propiedades y capacidades
psiquicas especificamente humanas sobre la base de la apropia-
cién de la experiencia histérico-social (6) y la hipodtesis de
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A. Leodntiev y S. Rubinstein sobre la necesidad de no comenzar
el estudio del desarrollo de las capacidades por casos «extremos»,
sino por la formacién de las propiedades «genéricas» del
hombre (7, 14).

Como es sabido, L. Vigotski consideraba que el rasgo princi-
pal de las funciones psiquicas superiores es su mediatizacion
por el medio social. En el desarrollo psiquico del nifio vio el
entrc?lazamiento del desarrollo «natural» y del «cultural», en-
tendlendo.este Gltimo como «implantacién del signo», lo que lle-
va a dominar las formas mediatizadas de comportamiento, en
particular las formas mediatizadas de conocimientos. Sin embar-
g0, en los trabajos de L. Vigotski se daba exacta y Ginicamente el
estatus de funcién psiquica superior a una forma de conocimien-
to tan compleja y tardiamente formada como es el pensamien-
to légico.

Mas tarde los colaboradores y discipulos de L. Vigotski
rechazaron la divisiéon de los aspectos «natural» y «cultural»
en el desarrollo psiquico y reconocieron que la formacién de
todas las propiedades y capacidades psiquicas especificamente
humanas esta condicionada por la apropiacién de la experiencia
sqc1al, mediatizadora de la actividad psiquica individual del
nifio. De esta forma la mediatizacién aparecia como la propie-
dad «genérica» diferencial de la psiquis humana, propiedad que
se desarrolla en la ontogénesis. Esto nos dio bases para su-
poner que la asimilacién de las formas mediatizadas del co-
nocimiento es la formacion de las capacidades cognoscitivas
«genéricas» de la persona. Las investigaciones dirigidas a
ver1f1ca_r esta hipoétesis tenfan por objetivo estudiar la estruc-
tura psicolégica de las formas de conocimiento mediatizado
que se estructuran a lo largo de la infancia preescolar,
las vias de su asimilacién y la influencia que ejerce el nivel
en que se las domina sobre el éxito en la solucién de tareas
cognoscitivas.

Se puso de manifiesto que las formas principales de
mediatizacion del conocimiento que los nifios preescolares
dominan son la utilizacion de los modelos o patrones senso-
riales y la modelacion espacial. La mediatizacion de los
procesos de percepcién por «medidas» socialmente elaboradas
—los patrones sensoriales—fue establecida por primera vez por
A. Zaporoézhets y sus colaboradores en una serie de trabajos
(19, 8) en los que estudid el desarrollo sensorial del nifio.
Estos trabajos mostraron que, en condiciones habituales de
desarrpllo, el dominio de las acciones con los patrones
sensoriales, destinadas a investigar y fijar las propiedades
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externas de los objetos (acciones perceptivas), tiene lugar en
tipos de actividad caracteristicos para el preescolar (dibujo,
modelado, construccién, etc.) bajo la influencia de las tareas
que estos tipos de actividad plantean a la percepcion in-
fantil. :

Sin embargo, en los trabajos sefialados el dominio de la for-
ma especifica de conocimiento mediatizado (la utilizacién de
patrones sensoriales) no se diferenciaba de otros aspectos del
desarrollo sensorial y no se estudiaba en el contexto del pro-
blema de las capacidades. Nosotros encaramos por primera vez
este estudio en 1968-1975 analizando la formacioén de algunas
capacidades especiales para el dibujo y la misica. Sobre su base
se sacd la conclusion que tales capacidades pueden ser formadas
como resultado de la asimilacioén, por los nifios, de tipos especi-
ficos de patrones sensoriales o del dominio de acciones espe-
cificas con patrones «habituales», anteriormente asimilados (5).
Luego pasamos al estudio del desarrollo de la forma de percep-
ciébn mediatizada «por patrones» como capacidad sensorial
general.

La acumulacién de datos referidos a la gran efectividad
que tiene la utilizacién de modelos espaciales materiales como
medios para la educacion intelectual de los preescolares, la
formaciéon en ellos de conocimientos generalizados sobre dife-
rentes tipos de conexiones y relaciones, etc. (21), (9), (11),
(2), nos impulso a separar y analizar otra forma de conocimien-
to mediatizado: la modelacién espacial. Supusimos que el des-
cubrimiento de las relaciones entre los objetos y fenémenos de la
realidad en forma de modelos espaciales corresponde al caracter
de las representaciones infantiles sobre estas relaciones. Esta
suposicién fue corroborada por los trabajos de nuestros colabo-
radores, en los que se estableci6 el caracter «por modelos», es-
quemdtico, de las representaciones utilizadas por los preescola-
res en la solucidén de tareas cognoscitivas.

El analisis de las fuentes bibliograficas y las investi-
gaciones especiales realizadas en nuestro laboratorio mostraron
que la base de la forma «por modelos» de conocimiento mediati-
zado en los preescolares es el caracter modelador de su actividad
en el juego, el dibujo, la escultura, la construccién y otras

(15), (10), (3). La correlacién que los nifios hacen de los mo-
delos materiales de los objetos con los objetos a modelar se con-
vierte en una fuente para dominar las formas interiorizadas de
la modelacién espacial. Estos datos nos llevaron al estudio del
desarrollo de la forma «por modelos» de conocimiento mediati-
zado (es decir de la modelacién espacial como capacidad inte-
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lectual general)'.

Se estudiaron la estructura psicolégica y las leyes del desa-
rrollo de las formas «por patrones» y «por modelos» de co-
nocimiento mediatizado en una serie de investigaciones llevadas
a cabo por los colaboradores y aspirantes del laboratorio. Los
resultados de estas investigaciones dieron una idea sobre la
composicion y el caracter de las accion€s que posibilitan a los
preescolares la solucién mediatizada de tareas perceptivas e
intelectuales; permitieron, ademads, formular una hipétesis sobre
las vias para la formacion de estas acciones.

La hipotesis mencionada consistia en que se debe ensefiar
a los nifios a utilizar modelos—patrones materiales (para resol-
ver tareas perceptivas), modelos espaciales materiales (para
resolver tareas intelectuales) y crear las condiciones para la
ulterior interiorizaciéon de las acciones correspondientes, para
su pasaje al plano interno.

Esta hipdtesis sirvié de fundamento para una investigacién
colectiva de nuestro laboratorio, realizada en 1976-1981, con
todos los nifios de dos grupos de un jardin de infantes. Consis-
ti6 en una ensefianza experimental que comenzé con el grupo de
nifios de tres y cuatro afios y termind con el grupo de mayor
edad (es decir, con nifios de seis a siete afios).

La esencia del experimento consistidé en que en todos los
tipos fundamentales de actividad infantil y en todos los tipos
de tareas educativas, previstas en el «Programa de educacién en
el jardin de infantes» (a excepcion de las clases de dibujo y
cultura fisica) se incluyé el sistema de tareas de modelaciéon es-
pacial. Se ensefié a los nifios a reemplazar los elementos de
los contenidos modelables con sustitutos objetales y graficos;
también se crearon las condiciones para la ulterior interioriza-
ciébn de estas acciones (su transferencia al plano interno) y
para la formacion de representaciones por modelos.

En la eleccion de los objetos de modelacidén (de los tipos
de relacicnes reflejados en los moedelos) nosotros partimos de
las finalidades de la educacion intelectual de los preescolares
y de las exigencias que plantean los diferentes tipos de actividad

i . . . . -, .
Por modelacién espacial material entendemos’ la construccién y uti-

lizacién de modelos materiales (con objetos o con representaciones gra-
ficas), en los cuales los elementos de lo representado estdn sefialados
por objetos o susritutos graficos y las relaciones entre estos elementos
estan dadas por las relaciones espaciales de los sustitutos. Comprendemos
la modelacién espacial, que act@a en calidad de capacidad intelectual, comao
la construccién y utilizacién de modelos funcionalmente equivalentes a las
formas materiales de los modelos espaciales visuales.
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infantil. Seleccionamos, en lo fundamental, los tipos concretos
de modelos espaciales con los que familiarizamos a los nifios, de
enire los tipos, ampliamente difundidos, de representaciones
graficas por modelos que se utilizan en la actividad de los adul-
tos. :
Paralelamente con la ensefianza orientada de la modelacion
espacial, los nifios se familiarizaron con los patrones sensoria-
les del color, la forma y la dimensiéon y con su utilizacion
durante el conocimiento de objetos reales. Para ello se introdu-
jeron clases de educacidn sensorial, las que se realizaron con
ayuda de juegos didacticos y ejercitaciones especialmente ela-
borados.

Antes de comenzar la ensefianza experimental con los nifios
de los grupos experimentales se realizé una detallada investi-
gacidn psicopedagdgica orientada a establecer el nivel alcanza-
do en el desarrollo intelectual general, el caracter de los conoci-
mientos y hdbitos que poseen los nifios, el grado en que dominan
los diferentes tipos de actividad. Posteriormente se organizaron
estudios anuales de contro} con ayuda de pruebas diagnoésticas
de tres tipos:

1) pruebas dirigidas a identificar el efecto directo de la
ensefianza experimental: la asimilacion, por los niiios, de
las acciones de utilizacion de los patrones sensoriales y de
las acciones de modelacién espacial que prevén el empleo
de patrones materiales y modelos materiales de diferentes
tipos;

2) pruebas que identifican las posibilidades de transferen-
cia de las acciones asimiladas a la solucién de nuevos tipos
de tareas perceptivas e intelectuales, entre otros, la construcciéon
y utilizacién de nuevos tipos de modelos espaciales materiales;

3) pruebas que permiten identificar el nivel de desarrollo
de la percepcidn, del pensamiento en imagenes y légico, de la
imaginacién, sobre la base de la solucién de los correspondien-
tes tipos de tareas sin empleo de medios externos (es decir,
supuestamente con emplec de la mediatizacién interna).

Desde la edad preescolar media los estudios de control abar-
caron no solo a los nifios de los grupos experimentales, sino tam-
bién de los grupos paralelos del mismo jardin de infantes que
trabajaban segan el programa habitual (grupos de control).

Los resultados de la investigacién longitudinal confirmaron,
ante todo, la justeza del enfoque que considera la asimila-
cion de la solucién mediatizada de las tareas cognoscitivas
como desarrollo de las capacidades cognoscitivas. Sobre esto
testimonia la gran eficacia de la ensefianza experimental que
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hemos empleado, basada en dicha comprension del problema. El
sistema de influencias formativas dirigidas a perfeccionar las
acciones de empleo de los patrones sensoriales llevé a que se
elevara sustancialmente la efectividad en la soluciéon de las
tareas perceptivas. Igualmente, el sistema de influencias for-
mativas orientadas a perfeccionar las acciones de modelacién
espacial (sustitucién de objetos, construccién y utilizacién de
modelos espaciales de diferentes tipos) favorecié el aumento
significativo del éxito en la solucion de las diferentes clases
de tareas intelectuales. L.os éxitos de los nifios de los grupos
experimentales en la solucidon de tareas intelectuales se manifes-
taron tanto en el curso de las ejercitaciones diarias como en
los estudios diagndsticos. En el primer caso se observd un ade-
lanto sustancial de los pequefios en el dominio de cada tipo de
actividad, en la solucidn de los tipos especificos de tareas in-
telectuales y, en particular, en la asimilacién de conocimientos
indispensables y acciones especiales. En el segundo caso obser-
vamos un amplio efecto de la ensefianza experimental, que se
pone de manifiesto durante la solucion de tareas que tienen muy
poco en com@n con las que se utilizaron en la ensefianza. Esto
concernia tanto a las tareas ligadas directa o indirectamente
con las formas externas de modelacién espacial como a las que
requerian la utilizacion de procedimientos andlogos en el plano
interno.

De las 111 pruebas que utilizamos en los estudios diagnos-
ticos de los nifios de los grupos experimentales y de control,
107 dieron diferencias en los resultados promedio a favor de
los nifios de los grupos experimentales y s6lo en cuatro casos
los resultados promedio fueron iguales'.

La primacia de los nifios que aprendieron segin el progra-
ma experimental se expresé también en que, en cada estudio, pa-
ra una parte importante de los educandos de los grupos experi-
mentales la suma de calificaciones obtenidas en todas las prue-
bas resulté significativamente mas alta que la correspondiente
a las obtenidas por los nifios de los grupos de control; ademas,
el nimero de casos semejantes aument6 con la edad. En los gru-
pos preparatorios el 52,3% de los sujetos que participaron en
la ensefianza experimental tuvieron calificaciones sumarias su-
periores a las logradas por los nifios del grupo de control,
quienes trabajaban segin el programa habitual; las calificacio-
nes sumarias del 36,39, de los educandos de los grupos de con-

" En 87 de los 107 casos las diferencias promedio fueron estadistica-

mente significativas en un nivel no menor del 95%.
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trol fueron mads bajas que las correspondientes a los nifios de
los grupos experimentales. '

Ademas de la alta eficiencia de la ensefianza experimental
se estableci6 en nuestros experimentos de control que todos
los tipos de tareas diagnosticas propuestas resultaron accesi-
bles, en una u otra medida, también a los nifios que aprenden se-
glin el programa habitual y que la dificultad relativa de los di-
ferentes tipos de tareas para los educandos de los grupos experi-
mentales y de control fue parecida (el coeficiente de correla-
cion entre las calificaciones promedio en la solucién de las di-
ferentes pruebas fue igual a 0,55). En consecuencia, como lo
suponiamos, en nuestra ensefianza experimental no se formaron
capacidades cognoscitivas completamente nuevas, impropias de
la edad, sino que sélo se desarrollaron mas efectivamente las
capacidades «originadas» en los tipos especificamente infantiles
de actividad y que tienen una significacién humana general.

En el curso de la ensefianza experimental y en sus resulta-
dos finales observamos importantes diferencias individuales en-
tre los nifios. El proceso y el nivel final en el dominio de las
acciones con patrones sensoriales y modelos espaciales no resul-
taron idénticos en diferentes nifios sometidos al mismo sistema
de influencias formativas orientadas. Esto confirma que es ra-
cional interpretar las formas mediatizadas de solucién de tareas
cognoscitivas como capacidades, es decir cualidades psiquicas
que, segiun la definicién de B. Teplov (16), varian en los dife-
rentes individuos. Al mismo tiempo, la dimensién de las varia-
ciones individuales, como mostraron los resultados de los estu-
dios de control, fue en los nifios de los grupos experimentales
1,5 veces menor que en los nifios de los grupos de control; es-
to indica una cierta igualacion en el nivel de desarrollio de las
capacidades gracias a su formacidén orientada y dirigida.

L.os datos obtenidos en el proceso de ensefianza experimen-
tal permiten sefialar las regularidades principales en el proceso
de asimilacién de las acciones con patrones sensoriales y mode-
los espaciales durante la infancia preescolar. En lo que se re-
fiere a los patrones sensoriales, se pueden distinguir con clari-
dad dos lineas. Una de ellas concierne al caracter de los patro-
nes asimilados; la otra, a la especificidad de las acciones para
utilizarios en la solucién de tareas perceptivas. Al comienzo
los nifios asimilan los patrones-—modelos de las principales va-
riedades de cada propiedad (patrones de seis, luego de siete co-
lores del espectro; de cinco formas geométricas; de tres ta-
mafios) que actfian aisladamente, fuera de sus interrelaciones
especificas.
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En la siguiente etapa tiene lugar, por una parte, una dife-
renciacion mas fina de los patrones asimilados, el pasaje de las
variedades esenciales de las propiedades a sus variantes multi-
ples y, por otra parte, la asimilacién de los enlaces sistematicos
entre los patrones que representan tales variantes. La diferen-
ciacién y la sistematizacidon de los patrones sensoriales estan
estrechamente vinculadas, constituyendo dos aspectos de un
mismo proceso. Al dominar las acciones de utilizacion de los
patrones sensoriales asimilados, los nifios pasan de la simple
identificacion de la propiedad del objeto percibido con el co-
rrespondiente patrén a la accion de comparacion de las propie-
dades del patron con las propiedades del objeto (que se diferen-
cian de las del patrén en uno u otro sentido) y, finalmente,
a la accion en la que las propiedades complejas se recrean como
resultado de la combinacién de dos o varios patrones.

El proceso de dominio de la modelacién espacial incluye
varias lineas. Ante todo se trata de la ampliacion del diapasén
de las relaciones modeladas. Para los nifios la maéas simple y
accesible es la modelaciéon espacial de las relaciones espacia-
les, por cuanto en este caso la forma del modelo coincide con
el contenido en él reflejado. Posteriormente resulta posible
la modelacién espacial de las relaciones temporales; mas ade=
lante, la modelacién de relaciones mecanicas, de la altura de
los sonidos, matematicas y, por ultimo, légicas.

La otra linea de modificaciones afecta el grado de gene-
ralizacién y abstraccién de las relaciones modeladas. Si al co-
mienzo los nifios dominan la modelacién de situaciones concre-
tas Gnicas (aqui los modelos mismos tienen un caricter indife-
renciado), posteriormente construyen y utilizan model]os que
poseen un sentido generalizado. En ellos se reflejan rasgos,
esenciales desde el punto de vista de la tarea a resolver, de mu-
chos objetos y situaciones. La modelacién de situaciones con-
cretas se vuelve mas exacta y diferenciada.

La tercera linea de cambios consiste en la trasformacién
de los modelos espaciales con los que acthan los nifios. Aqui
el movimiento va de los modelos que tienen un caracter mas
0 menos iconico, es decir, que conservan un determinado pare-
cido externo con los objetos modelados, a los modelos que cons-
tituyen Ia representaciéon convencional-simbdlica de las rela-
ciones'.

Finalmente, la cuarta linea de transformaciones esta ligada

' En el primer caso tenemos en cuenta los modelos que reflejan relaciones

perceptibles (tanto en forma concreta como generalizada); en el segundo, los
modelos que, en forma visual, reflejan relaciones inaccesibles a la percepcidn.

164

con el caracter de las acciones de los nifios durante la modela-
cién. En el curso de nuestro trabajo experimental se establecié
que las acciones de sustitucién, que son la premisa para la
construccién de modelos, ya estan formadas, en rasgos genera-
les, en los nifios de tres afios de edad. Su posterior perfecciona-
miento estad ligado al dominio de formas de sustitucién, en las
que el sustituto tiene una relacién simbélica o convencional con
el objeto sustituido. Aunque por la 16gica del proceso de modela-
cién, en los limites de la tarea intelectual, a la sustitucién le
sigue la construccién del modelo y posteriormente su empleo,
en el curso de la ensefianza experimental se puso de manifiesto
que para formar la capacidad de modelacién a menudo es mas
racional el orden inverso, segiin el cual los nifios primero domi-
nan la utilizacién de modelos listos y luego su construccidn.

El perfeccionamiento de las acciones con modelos listos
consiste, en lo fundamental, en dominar los medios de empleo
de los modelos que reflejan un contenido cada vez mas complejo
(dentro del tipo dado de relaciones modeladas) y en precisar la
correspondencia entre el modelo y la realidad modelada. Junto
con ello, en determinadas etapas del desarrollo del nifio el
éxito del empleo de modelos listos puede obtenerse s6lo a cuen-
ta de la combinacidn de la accién mencionada con la modelacién
activa. El dominio de la construccién de modelos incluye dos
etapas consecutivas: la construccién de un modelo segin la
situacion dada y segliin un proyecto propio (en correspon-
dencia con los requerimientos de la tarea). En el Gltimo caso
la modelacion actiia en funcidn de planificacién grafica (o ex-
presada por medio de objetos) de la actividad siguiente; la
posibilidad de construccidén del modelo y sus particularidades
testimonian el grado de formacién de las formas internas,
ideales de modelacion.

Al comenzar la investigacién partimos de la idea de la for-
macién de la modelacién espacial como capacidad intelectual
Unica; sin embargo, algunos datos obtenidos permitieron supo-
ner que es mas adecuado considerar la modelacién «icoénica» y la
«convencional-simboélica» como formas diferentes de conoci-
miento mediatizado y relacionar respectivamente el dominio so-
bre estas formas con el desarrollo de dos diferentes capacidades
intelectuales. Sobre la justeza de la divisién habla el surgimiento
de contradicciones en el dominio de estos tipos de modelacién
(la sustitucién inadecuada de uno por otro) y también el andlisis
de las correlaciones entre los resultados de la solucién que los
nifios dan a diferentes tipos de tareas intelectuales en los estudios
de control. Descubrimos una intercorrelacion entre el éxito en
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la soluciéon de diferentes tareas que exigen la utilizacion de
las formas externas e internas de la modelacién «iconica» y la
falta de correlacion entre este éxito y el nivel de utilizacién
de la modelacidén «convencional-simbébiica».

El resultado de asimilar las formas de mediatizacién «por
patrones» y «por modelos», segin nuestros datos, es la formacién
de la capacidad generalizada de conocimiento mediatizado, la
que se manifiesta en el surgimiento, en los nifios, de la posibili-
dad de aplicar conscientemente o encontrar por si mismos
otras formas de mediatizacidén, indispensables para resolver
~nuevos tipos de tareas cognoscitivas. Tal capacidad generali-
zada se observd en nuestra investigacion en los nifios de los
grupos preparatcrios del jardin de infantes que aprendieron
segin el programa experimental descrito, cuando cumplieron
(en el estudio de control) tareas segin la conocida prueba de
A. Ledntiev de recordacion mediatizada de una serie de pala-
bras con ayuda de ilustraciones (7).

Asi, pues, los resultados de nuestra investigacién permiten
afirmar que en la edad preescolar tiene lugar la formacién
sucesiva de las capacidades para determinadas formas de cono-
cimiento mediatizado (capacidades para utilizar patrones sen-
soriales, para la modelacion espacial «iconica» y «convencional-
simbdlica»); finalmente, también se forma la capacidad genera-
lizada para el conocimiento mediatizado. Todas las capacidades
sefialadas pueden ser referidas a las capacidades cognoscitivas
generales especificamente humanas, aunque su grado de gene-
ralizacion no es, claro, idéntico.

Existen todas las bases para considerar que las capacida-
des cognoscitivas elementales, formadas en la infancia prees-
colar, tienen una importancia permanente y constituyen el fun-
damento del desarrollo ulterior de estas capacidades.
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N. Poddidkov
SOBRE EL PROBLEMA DEL DESARROLLO

DEL PENSAMIENTO EN LOS PREESCOLARES*

Una serie de investigaciones psicolégicas y pedagdgi-
cas revel6 que existen amplias posibilidades para formar en los
nifios de edad preescolar conocimientos y procedimientos gene-
ralizados de la actividad intelectual. Habitualmente esta forma-
cidén, en todas sus etapas, es realizada por los adultos (ver las
investigaciones de P. Galperin, N. Talizina, D. Elkonin). Ha
sido mucho menos investigado el problema referido a la adquisi-
cion auténoma, por parte de los preescolares, de nuevos conoci-
mientos, nuevos datos sobre los objetos y fenémenos circundan-
tes, sobre el perfeccionamiento auténomo de los procedimientos
de la actividad practica y cognoscitiva. Esta adquisiciéon de
nuevos conocimientos puede realizarse tanto en el accionar
del nifio con diferentes objetos como en el proceso en el que se
transforman los conocimientos provenientes del adulto.

En nuestras investigaciones obtuvimos datos referidos a
que en distintos nifios se diferencia sustancialmente, en el
proceso de aprendizaje, la orientacién de la transformacion
que el pequefio hace de los conocimientos asimilados y el grado
en que realiza esta transformacién. El nifio no asimila simple-
mente los conocimientos que le da el adulto; introduce de mane-
ra activa en este proceso un contenido tal de la experiencia
propia que, interactuando con los conocimientos asimilados,
condiciona la generacién de conocimientos nuevos, inesperados,
que aparecen en forma de conjeturas, suposiciones, etc. Estos
conocimientos no siempre son precisos y completamente co-
rrectos; sin embargo, ellos dan ese material que constituye la
principal actividad mental de los nifios. En una determinada
etapa de esta actividad el pequefio ‘llega a expresar juicios

* N. ‘Pod'diékov. El pensamiento del preescolar. Moscti, Ed. Pedagbgica,
1977. Se publica abreviado segin la edicién: Antologia de psicologia evolu-

tiva y pedagégica, Mosci. Ed. de la Universidad de Mosc, 1981,
p. 207-211.
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suficientemente claros y precisos, que sorprenden a los adultos
por su novedad y originalidad. Existe la hipétesis de que la
base de la actividad creadora de los preescolares es una peculiar
estructura de los conocimientos y de las acciones mentales del
nifio, la que garantiza el caricter multilateral de la interaccién
entre los nuevos conocimientos adquiridos y los que ya existen
en su experiencia; esto lleva a reestructuraciones esenciales,
paulatinamente complejizadas de los conocimientos del primer
y del segundo tipo, a la obtencién de un nuevo saber. Asi,
nuestras investigaciones muestran que la asimilaciéon, por los
nifios, del sistema de conocimientos que refleja uno u otro objeto
en aspectos diferentes y a veces contradictorios asegura la
flexibilidad, el dinamismo del pensamiento infantil, la posibilidad
de adquirir nuevos conocimientos y medios de la actividad
intelectual.

El planteamiento y la solucién de problemas teéricos cla-
ve son el momento inicial para estudiar la cuestiébn que acabamos
de plantear. Uno de dichos problemas consiste en aclarar, en
principio, la posibilidad del autodesarrollo, del automovimiento
del pensamiento infantil en determinadas etapas del desarrollo
del nifio. La base de dicho proceso es la formacién, con ayuda
de los adultos, de determinadas premisas sobre la base de las
cuales se despliega este proceso. El autodesarrollo no debe
comprenderse como el despliegue de formaciones psiquicas es-
pontaneas existentes originariamente. El autodesarrollo del que
hablamos es el resultado de las formas més complejas de interac-
cién, entre las estructuras psiquicas, formadas durante la vida
en el nifio, con aquellas que se organizan en determinados mo-
mentos del desarrollo. Estas cuestiones requieren un estudio
minucioso. En el presente articulo aclararemos soélo algunos
enfoques para solucionar el problema sefialado.

A nuestro juicio, uno de los caminos para resolver el proble-
ma referido al autodesarrollo, al automovimiento del pensamien-
to infantil consiste en investigar la interaccién, en los nifios,
de los conocimientos claros y precisos con los asi llamados
«conocimientos no claros», conocimientos que se encuentran en
su etapa de formaciéon. Expondremos nuestras consideraciones
sobre este tema.

El proceso del pensamiento es examinado, con gran frecuen-
cia, como el movimiento que lleva del desconocimiento al cono-
cimiento, de lo no comprendido a lo comprendido, de lo no claro
e impreciso a lo claro y preciso. Sin embargo, esto es s6lp un
aspecto del verdadero proceso del pensamiento. Su segundo as-
pecto consiste en el movimiento contrario: de lo comprendido,
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preciso,.definido a Jo no comprendido, impreciso, indefinido. En
una serie de casos, los conocimientos no claros, imprecisos no
deben ser considerados una insuficiencia del pensamiento,
contra la que hay que luchar, sino la continuaciéon natural de
los conocimientos precisos, claros, el resultado més impor-
tante de la formacion y el desarrollo de los conocimientos cla-
ros. (_Dualquier conocimiento es definido s6lo en un determina-
do diapasén (drea); méas alld de los limites del drea dada la
determinacidn desaparece y se hace mas y mas evidente la relati-
vidad del conocimiento.

Existen bases para suponer que el surgimiento de nuevos
conocimientos esta con bastante frecuencia ligado con la etapa
o periodo de imprecision, cuando cierta ligazén, cierta relacion
ya se adivina, pero atin en forma muy vaga, difusa. Es importan-
te subrayar que los conocimientos no claros, imprecisos no refle-
jan obligatoriamente la realidad de manera deformada. En una
serie de casos el conocimiento, la imagen imprecisos, difusos,
captan muy fielmente unos u otros aspectos de la realidad. La
contradiccién interna del proceso del pensamiento que esta en la
base de su automovimiento, de su autodesarrollo, consiste en que
cada paso del pensamiento aclara, por una parte, algo (ciertas
conexiones, relaciones nuevas) y, por otra, el conocimiento en
cuestlé_n permite ver los contornos de aspectos poco conocidos
del objeto, plantear en este plano nuevos interrogantes.

El proceso de un pensamiento correctamente estructurado
se caracteriza por que el surgimiento de conocimientos no claros,
de conjeturas, de interrogantes, se adelanta al proceso de for-
macion de conocimientos claros. En esto se encuentra la esencia
de la autoestimulacién, del autodesarrollo del proceso del pen-
samiento. Hay que sefialar que nosotros, en nuestra educacion
tradicional, con bastante frecuencia violamos esta ley del de-
sarrollo del pensamiento, formando los conocimientos de los
nifios de tal manera que en el preescolar no surjan imprecisio-
nes.

_ En relacién con las tesis arriba expuestas surgié la nece-
sidad de el@b.orar una actividad infantil especial en la que, de
manera suficientemente precisa, estuviera presente el momen-
to de automovimiento, de autodesarrollo. Como tal fue utilizada
la asi llamada actividad de experimentacién infantil. Esta con-
siste en que el nifio, en el proceso de transformaciones de dife-
rente tipo realizadas con objetos desconocidos, pone en eviden-
cla conexiones y relaciones ocultas. En el curso de la experimen-
tacidn tuvo lugar en los preescolares la intensa complejizacién
y desarrollo de las acciones de transformaciéon de diferentes
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objetos, lo que los llevd al descubrimiento de conexiones inter-
nas mas complejas en estos objetos.

Las peculiaridades de la actividad dada, individualizadas
en nuestros experimentos, permiten sefialar que en ella tiene
lugar el autodesarrollo: las transformaciones realizadas por
el nifio le revelaron nuevos aspectos y propiedades de los
objetos. Y los nuevos conocimientos, a su vez, favorecieron el
planteamiento de nuevos objetivos y la realizaciéon de nuevas
transformaciones, mas complicadas.

En este proceso la actividad de exploracion de los nifios
sufri6 cambijos esenciales. Al comienzo, estaba dirigida a las
propiedades directamente perceptibles de los objetos; luego, el
contenido de dicha actividad fueron los enlaces internos de
aquéllos.

El proceso de desmembracién, en el objeto, de uno u otro en-
lace interno se despliega en una determinada secuencia. El ané-
lisis especial de las particularidades de la actividad de los
nifios mostrdé que al comienzo en ellos surgieron sélo conjeturas
vagas sobre el enlace en cuestién, un conocimiento no muy cla-
ro referido a que los elementos estdn de alguna manera relacio-
nados entre si. El momento mas importante en el desarrollo de
la actividad experimental consistié en que se formo en los prees-
colares la capacidad para separar estas representaciones confu-
sas de entre la multiplicidad de impresiones diversas sobre el ob-
jeto investigado y fijarlas en una u otra forma. La circunstan-
cia sefialada permitié a los nifios orientar su actividad de ex-
ploracién sobre la base de tales conocimientos imprecisos, diri-
giéndola a una investigacion posterior mas profunda de los co-
rrespondientes enlaces internos del objeto. Semejantes conoci-
mientos, siendo extraordinariamente labiles, condicionaron la
gran plasticidad, la movilidad de la actividad de exploracion,
en cuyo curso la conexién buscada era reflejada por los nifios
en forma cada vez mas precisa. Simultdneamente, las diferentes
transformaciones tentativas del objeto, que los preescolares
realizaron en el proceso de la actividad de exploracion, lle-
varon al surgimiento de nuevas representaciones no claras sobre
otras conexiones y relaciones del objeto dado. Asi, el desarro-
llo de los conocimientos precisos en el curso de la experimen-
tacién que realizaron los nifios se produjo en vinculacién indiso-
luble con el incremento de conocimientos imprecisos, conjeturas,
suposiciones. En el proceso general de desarrollo de los cono-
cimientos sobre el objeto, los conocimientos imprecisos, no cla-
ros, jugaron un papel esencial.

La siguiente particularidad importante de la actividad de
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experimentacion consistié en que se forméd en los preescolares
una comprension inicial de la relatividad de los conocimientos
obtenidos en el proceso de transformacién del objeto; el nifio
se convenci6, por experiencia propia, de que siguiendo a una
transformacion dada él obtenia una informacién nueva y ésta lo
llevaba, inevitablemente, a reestructurar sus conocimientos pre-
vios sobre el objeto. La circunstancia mencionada favorecié la
formacién de una disposicion psicolégica de los nifios hacia el
cambio y el desarrollo de sus conocimientos.

El anélisis de los hechos obtenidos en nuestras investiga-
ciones permitié diferenciar lps medios especiales de actividad
mental que encierran posibilidades ilimitadas para su cambio y
desarrollo; esto tiene una significacién extraordinariamente
importante para la formacion del pensamiento creativo en los
nifios. Al asimilar estos medios, el pequefio obtiene la posibi-
lidad de pronosticar la direccién general de los cambios y trans-
formaciones de los diferentes objetos. Es importante subrayar
que en tales objetos pueden incluirse también los medios de
realizacion de la actividad practica infantil. Asi, pues, domi-
nando estos medios de pensamiento, el nifio puede utilizarlos
luego para perfeccionar los procedimientos externos de su
propia actividad. En esto consiste uno de los secretos del auto-
desarrollo (claro que en determinados limites) de la actividad
infantil. Al utilizar semejantes medios de actividad mental los
preescolares pueden extrapolar nuevos estados de los objetos
que ellos nunca han visto.

En conclusion se debe sefialar que la experimentacién infan-
til en su forma desarrollada se caracterizé por un alto nivel
de actividad y autonomia de los nifios en el proceso de conoci-
miento de nuevos objetos, de formacién de la capacidad de auto-
perfeccionamiento de los medios y procedimientos de su activi-
dad cognoscitiva, por la habilidad para hallar sin ayuda del adul-
to conexiones y dependencias cada vez mas complicadas.

Los materiales obtenidos testimonian que en el proceso de
experimentacién se forman en los preescolares las acciones de
planteamiento de objetivos, la capacidad de proponerse finali-
dades cognoscitivas mas y mas complejas y alcanzarlas en el cur-
so de la actividad de exploracién, transformadora.

V. Davidov, A, Markova

EL DESARROLLO DEL PENSAMIENTO
EN LA EDAD ESCOLAR*

La realizacién del principio dialéctico en la psicologia
infantil tiene dos importantes aspectos. Supone, ante todo, el
anilisis de las formas maduras de la actividad, de las capaci-
dades elaboradas socialmente y formadas histéricamente. El pro-
ceso de apropiacién activa, por el nifio, de la experiencia so-
cialmente elaborada se examina desde el puntotde vista de es-
tas formas desarrolladas. «Este es el proceso, como resultado
del cual tiene lugar la reproduccién, por el individuo, de las
propiedades y capacidades histéricamente formadas.» (Ledntiev,
1972, p.363.) El caréacter y el nivel de los tipos de actividad
«reproductiva», que se sustituyen en las diferentes etapas de la
infancia, se estudia como la condiciéon que determina el conteni-
do y las peculiaridades de las neoformaciones psicologicas, de las
capacidades que surgen en este proceso (la asimilacién es la
forma general de desarrollo psiquico de las capacidades; preci-
samente por eso el desarrollo no es idéntico, de ninguna manera,
a la asimilacion).

Investigaciones especiales sobre el caracter activo de la
apropiacion de la experiencia socialmente elaborada permiten
poner de manifiesto la reestructuracién de la experiencia indivi-
dual del nifio, la conversién de éste en sujeto de la actividad
que realiza. Como muestran los datos de las investigaciones,
la asimilacién, que el nifio hace de la experiencia fijada en los
objetos de la cultura material y espiritual, le permiten valo-
rar y reconstruir su experiencia individual. Esta experiencia,
estructurada de manera nueva, se convierte por si misma en el
curso de la posterior «apropiacién», en la condiciéon para la
organizacion de este proceso y, en muchos casos, en la condicion
para la transformacién de la practica social, para el
aporte creativo de los individuos.

* El z;;r;cipio del desarrollo en psicologia. Bajo la redaccion de L. Antsi-
ferova. Mosci, Natka, 1978, p. 295-316.

173

ey —




Al mismo tiempo, el estudic del desarrollo psiquico en la
infancia arroja luz sobre la naturaleza de lo psiquico, sobre
el caracter, la especificidad y los mecanismos de las capaci-
dades psiquicas, permite examinarlas como el resultado de la
interiorizaciéon de los tipos de actividad «reproductiva» desple-
gados en los distintos periodos de la infancia.

La realizacion del principio del desarrollo en la psicolo-
gia infantil generd el método experimental-genético de investi-
gacion (L. Vigotski, A. Ledntiev, D. Elkonin, P. Galperin,
A. Zaporodzhets y otros). Este método consiste en que el investi-
gador pasa de la constataciéon de las peculiaridades del desa-
rollo psiquico en diferentes etapas evolutivas a la estrategia de
formacidén activa, a la reproduccion, en condiciones especiales,
de los procesos de surgimiento y de los estadios de desa-
rrollo con la finalidad de descubrir su esencia. La creacién
de modelos experimentales del desarrollo psiquico tiene por
objetivo aclarar las condiciones esenciales para dirigirlo. En
nuestras investigaciones psicodidacticas este método se utilizd
para estudiar el problema de las posibilidades intelectuales de
los escolares.

La peculiaridad de estas investigaciones consiste en que
pueden tener lugar solo sobre la base de la ensefianza ex-
perimental especialmente organizada de nifios de distintas eda-
des, ensefianza que se diferencia sustancialmente de la habitual
tanto por el contenido como por la metodologia. Las leyes del
proceso de formacion de los fendmenos psiquicos se investigan
mediante la creacién de programas de estudio experimentales y
la organizacién de la ensefianza segQin estos programas a grados
enteros de alumnos. Esto hace posible estudiar las peculiarida-
des de la «apropiacidon», por los escolares, del contenido (sis-
tema de conceptos) estructurado de acuerdo con los programas
experimentales; investigar las peculiaridades de la actividad
de los alumnos en el curso de las transformaciones activas del
contenido dado; observar el despliegue de esta actividad a lo
largo de una serie de afios en los mismos nifios; intentar revelar
las tendencias generales del desarrollo mental del escolar y de
las nuevas estructuras evolutivas.

La extension de las investigaciones sobre las posibilida-
des evolutivas del desarrollo intelectual desde la escuela
primaria a la escuela media permite enriquecer el método del
experimento formativo con las cualidades del estudio prolonga-
do, clinico, longitudinal,

Las investigaciones genéticas en la edad escolar, que uti-
lizan el método de elaboracién de programas experimentales,
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plantean problemas de perfeccionamiento del método. Asi, en el
programa experimental se determinan y toman en cuenta, para
garantizar la pureza de los datos obtenidos, factores educativos
cuya introduccidn sistematica crea las condiciones para la gé-
nesis de algunos aspectos del fendmeno psiquico. estudiado; se
analiza el cambio de la actitud de los escolares hacia el estu-
dio durante el experimento educativo que abarca varios afios;
se plantea el problema de considerar los asi llamados factores
no controlables (la personalidad del maestro, la posibilidad
de una ensefianza complementaria en otras disciplinas escola-
res); se discuten los medios adecuados para elaborar el material
en el experimento psicopedagogico formativo.

Analizaremos los resultados del experimento educativo y
las caracteristicas del pensamiento en la edad escolar inicial
y media.

En numerosos trabajos, referidos a la edad escolar inicial,
se subrayaba hasta no hace mucho el caracter visual, por ima-
genes, del pensamiento en esta edad, pensamiento que opera con
representaciones concretas. La ensefianza primaria, desde este
punto de vista, «contintia» y utiliza esta forma de actividad que
surge y se forma antes que comience la escolarizacion y en
forma independiente de ella. En una serie de manuales se propo-
ne organizar la ensefianza de la aritmética y la gramadtica en
la escuela primaria apoyandose directamente en esta forma de
actividad mental, ya estructurada en la edad preescolar. Si
luego se hablaba del «desarrollo del pensamiento infantil» en
el sistema de la ensefianza primaria se sobreentendia, de hecho,
elevar el nivel del «desarrollo» del pensamiento concreto, para
cuyo perfeccionamiento era adecuado el método de ensefianza
relacionado con el principio de su caracter visual.

Sin duda, la ejercitacién sistematica del pensamiento con-
creto durante la ensefianza primaria tiene para el nifio una im-
portancia vital: su actividad mental adquiere en este nivel un
caracter definido y disciplinado'. Pero debido al contenido
utilitario de tal ensefianza y del método correspondiente, no
se produce un cambio esencial en las formas principales de pen-
samiento en los escolares jovenes en comparacion con los prees-
colares: la ensefianza tradicional no da un verdadero desarrollo
mental, la buena calidad de los conocimientos y habitos en los
grados primarios no se acompaiia de éxitos esenciales en el de-
sarrollo.

! Esta actividad mental puede, en principio, perfeccionarse sin una ense-
fianza especial, por cuanto sus fuentes son las acciones practicas y la

asimilacién de las normas de desarrolle del habla.
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Nosotros consideramos que en la actualidad surgen las pre-
misas objetivas para un cambio sustancial del contenido y los
métodos de ensefianza primaria, que permitira en el futuro in-
mediato elaborar practicamente las cuestiones sobre la influen-
cia decisiva que ejerce la actividad de estudio de los escolares
jovenes sobre su desarrollo psiquico. La base para resolver
este problema se encuentra en el proceso de creacion de la en-
sefianza media general y obligatoria, que se realiza en nuestro
pais y en otros paises socialistas. L.a introduccion de tal en-
sefianza cambia radicalmente las funciones sociales del primer
eslab6on educativo y esto, a su vez, exige la modificacion del
contenido y los métodos de enseiianza. En el sistema de educa-
cibn media obligatoria la ensefianza primaria estad llamada a
dar a los nifios no sélo los habitos generales de lectura, escritura
y calculo, sino, ante todo, a prepararlos para un complejo y
prolongado trabajo de estudio. Esto significa que en los grados
iniciales, los nifios deben obtener el indispensable desarrollo
psiquico general y una buena capacidad para estudiar. Sin este
fundamento psicologico no se puede asegurar la asimilacion nor-
mal y eficaz, por todos los nifios, de las bases de la ciencia y
la cultura contempordaneas en los grados medios y superiores.

En los altimos anos, los pedagogos y los psicélogos discu-
ten las perspectivas de la ensefianza primaria del futuro proxi-
mo y realizan las correspondientes investigaciones experimenta-
les. Una de las lineas de investigaciones segiin un plan tnico
es la que realiza un equipo de psicélogos de Moscl, Jarkov,
Tula y Dushanbé bajo la direccion general del profesor D. Elko-
nin. Este trabajo se lleva a cabo en una serie de escuelas y ya se
pueden comentar algunos de sus resultados.

La fundamentacion psicolégica de la ensefianza primaria se
construye sobre las siguientes premisas: el ingreso a la escue-
la marca el comienzo de una nueva etapa en la vida del nifo; en
ella mucho es lo que cambia tanto en el aspecto de la organiza-
cidén externa como de los moviles internos. El nifio comienza a
cumplir el deber importantisimo y socialmente significativo de
escolar. Esta situacién caracteriza sus relaciones con los adul-
tos (maestros y padres), con sus coetaneos, compaifieros de gra-
do, con todos los miembros de la familia. L.a nueva forma rectora
de reproduccién de las capacidades socialmente fijadas debe ser
para €l la actividad de estudio. Por medio de esta actividad los
escolares de los primeros grados deben asimilar la relacion
tedrica hacia la realidad, que permite tomar en cuenta la logica
de las propiedades y leyes objetivas de esa realidad. Sobre la
base de esta vinculacion los nifios pueden asimilar los conceptos
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cientificos iniciales de la lingiiistica, de las matematicas y
de otras disciplinas escolares'. Tal asimilacién presupone el
estudio, por los nifios, de las condiciones de origen de los co-
rrespondientes conceptos, 1o que, a su vez, forma en ellos los
sistemas de acciones mentales que permiten operar adecuada-
mernte con estos conceptos.

Dicho con otras palabras, para formar en los nifios una
auténtica actividad de estudio en la escuela es necesario intro-
ducir desde el primer grado cursos sistematicos de lingiiistica,
matematicas y otras disciplinas escolares. Sobre su base resulta
indispensable, desde el comienzo mismo, estructurar en los alum-
nos del primer grado las formas iniciales del pensamiento abs-
tracto, teérico’. En ello consiste, precisamente, la funcién
de los grados primarios en el sistema Unico de educacion media
general y obligatoria. Si ya en los grados primarios los alumnos
dominan la «aptitud para estudiar» y la capacidad de operar con
conocimientos teéricos, con ello resultan preparados para el
posterior y prolongado estudio de las bases de las ciencias y
también para realizar otras formas de actividad.

Asi, pues, en el proceso de actividad de estudio escolar
en los alumnos de los grados primarios puede surgir y formarse
la relacién teérica hacia la realidad, la base del pensamiento
abstracto, tedrico y una serie de otras capacidades que las ga-
rantizan (el plano interno de las acciones, el caracter volunta-
rio de los procesos psiquicos, etc.).

Nuestra posicidén general en la comprension de las tareas
de la ensefianza primaria puede ser expresada de la siguiente
manera: 1) el sistema, histéricamente formado, de esta ensefian-
za como tipo relativamente auténomo de educacidn resolvia los
problemas del desarrollo psiquico de los nifios en el nivel de la
forma empirica de conciencia; 2) existen bases para suponer
que, dentro de [a educacién media general y obligatoria, su esla-
boén inicial debe asegurar el desarrollo psiquico de los nifios en el

' Bn la actualidad, la ensefianza en los grados primarios no siempre

garantiza la formacién en los nifios de la relacién teoérica hacia las cosas;
precisamente tal relacién expresa la esencia de la actividad de estudio. En
los altimos afios el perfeccionamiento del programa de educacién primaria
esta orientado a acercar su contenido a las peculiaridades de los
conceptos cientificos.

? Los materiales de las investigaciones muestran que con el conte-
nido y con los métodos correspondientes de ensefianza se puede, en
los grados primarios, introducir cursos sistematicos .de lingiiistica y ma-
tematicas, cuyo aprendizaje se realiza en forma de actividad de estudio.
(Davidov, 1969, 1976; Elkonin, 1966.)
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nivel de la forma teérica de conciencia; 3) en el proceso real
de desarrollo de la educacién escolar en nuestro pais se forman
las premisas internas para que la ensefianza primaria ya en el fu-
turo préximo cumpla esta funcién social y psicologica; 4) en la
actualidad, las ciencias pedagdgicas y psicoldgicas estan llama-
das a determinar el contenido y los métodos de ensefianza prima-
ria, que ayudan a los maestros a revelar mas répida y eficazmen-
te y a utilizar las premisas sefialadas para estrugturar un nuevo
sistema en el eslabén inicial de la educacién media integral.

Para caracterizar los enfoques empirico y tedrico hacia
la realidad es importante subrayar que el enfoque «tedrico» no
debe ser identificado con «verbal-racionalista discursivo»,
«abstracto» y el enfoque «empirico», con los términos «senso-
rial-en imagenes», «concreto». Las relaciones entre estos térmi-
nos y los conceptos correspondientes son mas complejas y estan
mas embrolladas de lo que se acostumbra a suponer en la litera-
tura pedagbgica y psicolégica. Simultdneamente, la aclaracion
del contenido légico y psicologico de estos conceptos tiene una
importancia de principio tanto para la psicologia pedagégica y la
didactica como, en especial, para la fundamentacién de los
principios de la ensefianza primaria (se encontrard un analisis
detallado de estas cuestiones en V. Davidov, 1972).

Es conveniente en forma breve comparar y diferenciar los
dos tipos de conocimientos y formas de pensamiento que se co-
rrelacionan con los términos «empirico» y «tedrico» (en
principio, esta diferenciaciéon es aplicable a las formas corres-
pondientes de conciencia y a los enfoques que el sujeto hace
de la realidad).

1. El conocimiento empirico se elabora por medio de la
comparacion de los objetos y de las representaciones sobre éstos,
lo que permite separar en ellos las propiedades iguales, genera-
les. El conocimiento teérico surge sobre la base de analizar
el papel de la funcién que cumple cierta relacién entre las
cosas dentro del sistema desmembrado.

2. La comparacidn separa la propiedad formalmente gene-
ral, cuyo conocimiento permite referir objetos individuales a una
clase formal determinada, independientemente de si estos obje-
tos estdn o no relacionados entre si. El andlisis busca la re-
lacién real y especial entre las cosas que sirve, simultdnea-
mente, como base genética de las otras manifestaciones del sis-
tema. Esta relacion actiia como forma general o esencia del todo
reproducido mentalmente.

3. El conocimiento empirico, en cuya base se encuentra la
observacién, refleja sélo las propiedades externas de los obje-

178

tos y, por €so, se apoya totalmente en las representaciones vi-
suales. El conocimiento tedrico, que surge sobre la base de la
transformaciéon de los objetos, refleja sus relaciones y enlaces
internos. Durante la reproduccion del objeto en forma de cono-
cimiento tedrico, el pensamiento sale de los limites de las re-
presentaciones sensoriales.

4. Formalmente, la propiedad general y las propiedades
particulares de los objetos se colocan en un mismo plano. En el
conocimiento tedrico, en cambio, se fija la conexidén entre la
relacién realmente general y sus diferentes manifestaciones, la
conexion de lo general y lo particular.

5. La concretizacidon del conocimiento empirico consiste en
la seleccién de ilustraciones, ejemplos, que entran en la clase
formalmente identificada. La concretizacién del conocimiento
tedrico requiere su conversion en una teoria desarrollada por
via de la deduccién y explicacion de las manifestaciones parti-
culares del sistema a partir de su fundamentacién general.

6. El medio indispensable para fijar el conocimiento empi-
rico es la palabra—término. El conocimiento teérico se expresa,
ante todo, en los procedimientos de la actividad mental y luego
en diferentes sistemas simbolicos y de signos, en particular
en los medios del lenguaje artificial y natural (el concepto
tedrico puede existir ya como procedimiento para separar lo
singular de lo general, pero puede no tener ain su expresién
terminologica).

A la luz de la hipotesis expuesta se puede formular la si-
guiente pregunta: ése puede ya en los escolares de los grados
primarios (en nifios'de 7 a 10 afios de edad) formar el conoci-
miento propiamente tedrico y, sobre esta base, el pensamiento
tedrico, la relacion tedrica hacia las cosas y, a fin de cuen-
tas, los momentos iniciales de la conciencia teodrica? {Esta
hip6tesis no entra en contradiccidén interna con las peculiari-
dades intelectuales evolutivas de los nifios entre 7'y 10 afios?
Naturalmente, de las respuestas a estas preguntas depende el
destino de nuestra hipotesis, la que supone la posibilidad de
formar orientadamente el pensamiento tedrico ya en el proceso
de ensefianza de los escolares mas jovenes, es decir, la posibili-
dad de cambiar, con los medios de la ensefianza, el tipo de
pensamiento que se observa habitualmente en los nifios de 7 a
10 afios.

Estas dificiles preguntas y las respuestas a ellas suponen
el examen especial de uno de los problemas centrales de la psi-
cologia evolutiva y pedagdgica contemporanea: el problema de
la relacién entre la ensefianza y el desarrollo intelectual. Por
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ello es conveniente examinar el contenido de los procedimientos
que para resolverlo existen en la ciencia. En relacién con el
problema del vinculo entre la ensefianza y el desarrollo inte-
lectual se pueden identificar en la actualidad por lo menos
tres teorias generales importantes.

De acuerdo con la primera teoria, el desarrollo intelectual
se considera un proceso completamente auténomo que tiene sus
leyes propias, en principio independientes de la ensefianza. Esta
influye s6lo en las peculiaridades externas de dicho proceso, re-
trasando o acelerando algo los plazos de aparicion de sus esta-
dios regulares, sin cambiar su secuencia ni sus peculiaridades
psicologicas. En particular, la ensefianza no determina las
estructuras de las formas principales de la actividad intelec-
tual del hombre (W. James, J. Piaget y otros).

Seglin la segunda teoria, el desarrollo intélectual del in-
dividuo se considera un proceso que tiene una naturaleza histo-
rico-cultural concreta: sus estadios y sus peculiaridades psi-
colbégicas estan determinados, a fin de cuentas, por el sistema
de organizaciéon y los procedimientos de trasmisién de la expe-~
riencia social al individuo. Todas las formas y especificidades
de la actividad intelectual también tienen modelos objetivos so-
cialmente dados y son asimilados por el hombre tanto en la ense-
fianza espontanea como en la dirigida (el papel de la ensefianza
dirigida crece constantemente en el curso de la historia). La
enseflanza constituye la forma internamente indispensable y ge-
neral del desarrollo intelectual (Vigotski, Ledéntiev y otros).

En la tercera teoria, el desarrollo intelectual se considera
la resultante de cierta interaccién entre una serie de facto-
res (naturales hereditarios, sociales y educativos). La ense-
fianza y la educacién cumplen el papel de reguladores de los
vinculos entre las funciones neuropsiquicas, los estados y las
propiedades de la personalidad, dirigen sus dependencias corre-
lativas, las que tienen sus caracteristicas y niveles. El cono-
cimiento de estas dependencias «naturales » (que se forman se-
glin sus propias leyes) sirve de premisa para su ulterior direccién
y regulacion 6ptimas por medio de la ensefianza y la educacién
(B. Anéniev y otros).

El enfoque del problema de las relaciones entre la ensefian-
za y el desarrollo, caracteristico de la primera teoria, ref(ine
momentos de la primera y segunda teorias, «polares» entre si. Al
mismo tiempo, la primera y la tercera teorias son internamente
parecidas en el sentido de que en ellas la ensefianza es considera-
da s6lo como regulador y medio para dirigir las dependencias
entre las funciones (en la primera teoria, las posibilidades de re-
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gulacién se reducen al minimo; en la tercera, no estan especial-
mente limitadas). La segunda teoria se diferencia de las otras en
que considera la ensefianza el medio de estructuraciéon y forma-
cién de las propias «dependencias correlativas», sus particulari-
dades y niveles. '

A nosotros nos impone mas respeto la segunda de las teo-
rias sefialadas, la que subraya las posibilidades de organizar
activa y orientadamente en los nifios las formas y niveles re-
queridos de la actividad intelectual, de las mismas «dependen-
cias correlativas» entre las funciones psiquicas. Esta teoria
en su desarrollo ulterior y detallado puede servir de base para
estudiar el problema del cambio del tipo de pensamiento, proyec-
tado por el sistema de enseiianza.

En la exposicién de la esencia de esta teoria es importan-
te subrayar una serie de momentos. Ante todo, debemos decir
que en ella no hay una identificacién entre los procesos de
ensefianza y de desarrollo intelectual, como puede parecer a
primera vista. L.a «ensefianza» se considera un concepto del
mismo orden que el concepto de «apropiacién de la experiencia
social». Esta apropiacion puede transcurrir tanto en la interac-
cidn espontaneo-practica del nific con los adultos y la «experien-
cia» de éstos, como en la ensefianza especialmente orientada. El
concepto de «desarrollo» conserva plenamente su significado co-
mo expresion de las leyes referidas a los avances cualitativos
en el nivel y la forma de los tipos de actividad, sociales por
su naturaleza, de los que se apropia el individuo. Estos avances
no ocurren, claro, como resultado de la asimilacién de cualquier
concepto o habilidad particular. Exigen por lo menos dos condi-
ciones: en primer lugar, la apropiacién del sistema de conoci-
mientos y habilidades; en segundo lugar, la apropiacién de las
formas y operaciones generales de la actividad intelectual que
se encuentran en su base. Dicho con otras palabras, es necesario
diferenciar los efectos de la asimilacién de conceptos aislados
y los efectos del desarrollo. Los avances cualitativos regulares
tienen diferente importancia en dependencia de si tienen
lugar dentro de un sistema definido y establecido de actividad
intelectual (como en la actividad descrita por la teoria empiri-
ca del pensamiento) o por via del pasaje de un sistema a
otro (por ejemplo, por via del dominio no sélo de la actividad
de carécter racional, sino también de la «reflexiva», tebrica).
Pero en ambos casos la apropiacion (la ensefianza en senti-
do amplio) es la forma necesaria del desarrollo intelectual,
precisamente la forma de realizacidon de este proceso, de este
desarrollo y de ninguna manera un proceso autdnomo que ocu-
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rre «junto con» el desarrolio e incluso «en lugar» de él. La apro-
piacion misma es una actividad muy creativa y peculiar del nifio,
la que, como se sefiald antes, sale de los «canones» establecidos
por el sistema de ensefianza dirigida, por cuanto ellos resultan
inadecuados al verdadero «orden psicologico» de apropiacion,
por el nifio, del sistema de la experiencia social.

Asi, pues, (el nifio tiene su orden para apropiarse de los
conceptos, para diferenciar («desarrollar») uno a partir del
otro? (lLa ensefanza debe tomar en cuenta ese orden esponta-
neo? (No es esto un retorno a los principios de la primera
teoria? Estas y otras preguntas anilogas son muy razonables
y, hay que decirlo directamente, no es facil responder a ellas,
ya que suponen un trabajo analitico especial. Segln nuestra
opinién, se pueden hacer, en forma preliminar, las siguientes
consideraciones tedricas que preparan las respuestas necesarias.
Con este fin examinaremos un hecho paradéjico explicitado
por J. Piaget durante el estudio de la «geometria espontanea
del nifio». Los primeros descubrimientos del nifio en la geome-
tria tienen un cardacter topologico, aunque en la ciencia este
tipo general de relaciones espaciales fue formulado muy tardia-
mente y sobre la base de tipos mas particulares (sobre la
base de la geometria métrica y proyectiva). Pero corresponde
tener en cuenta que, de acuerdo con la logica dialéctica, lo
universal (el tipo de relacibn mas esencial para el sistema
dado, para su caracter integral) puede aparecer ante el indi-
viduo dos veces: al principio, en forma de contemplacién y
representacion, en forma de actividad objetal-sensorial directa,
y luego, en forma de lo concreto pensado, en forma tedrica,
ligada con descomposiciones y conclusiones demostrativas.
Engels sefialé esta circunstancia cuando escribié: «En los
griegos —precisamente por no haber avanzado todavia hasta
la desintegracion y el analisis de la naturaleza— ésta se enfoca
todavia como un todo, en sus rasgos generales. La trabazén
general de los fendmenos naturales, no se comprueba en
detalle, sino que es, para los griegos, el resultado de la contem-
placion inmediata» (F. Engels Anti-Diihring. C. Marx, F. En-
gels. Obras, t. 20, p. 369).

- Esta «contemplacion» es un tipo complejo de actividad sen-
sorio-objetal, que tiene una naturaleza social y que se forma
histéricamente. Abarca el conjunto de diferenciaciones practicas
realizadas por las personas, de determinadas relaciones universa-
les de la realidad, entre ellas las espaciales. Los Organos de
los sentidos cumplen aqui el papel de peculiares 6érganos teéri-
cos. Desde el punto de vista marxista «el ojo se convirtid en ojo
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humanqg de la misma manera que su objeto se hizo social, un
objeto humano creado por el hombre para el hombre. Por eso
los sentidos se convirtieron directamente en su practica en
tebricos» (C. Marx. Manuscritos econémico-filoséficos de
1844. C. Marx, F. Engels, Obras, t.42, pag.120). «La formacion
de los cinco sentidos es la obra de toda la historia universal
anterior.» (Ibid., p. 122.)

Asi, pues, la actividad del ojo, como también de otros
organos de los sentidos, es el producto de la historia y supone
la presencia del objeto creado por el hombre para el hombre. La
actividad del ojo (agreguemos también la de la mano) tiene en
si, segtn la expresién de l.edntiev «una prdactica abreviada»
(Leoéntiev, 1968). La practica, como es sabido, puede expresar
la generalidad. Aquélla, como escribié V.I. Lenin «posee no sélo
la dignidad de la universalidad, sino también la de la realidad
inmediata» (V.l. Lenin. Resumen del libro de Hegel «Ciencia de
la légica». V.I. Lenin. Obras Completas, 5 ed. en ruso, t.29,
p-195). Dicho con otras palabras, la «contemplacién», las ac-
ciones perceptivas pueden tener «la dignidad de la universali-
dad», siendo, al mismo tiempo, el punto de partida para la ascen-
sion a la expresion intelectual, tedrica, de esta necesidad.

Precisamente -estas tesis dialéctico-materialistas sobre la
correlacion entre la contemplacion y ‘el pensamiento, entre el co-
nocimiento tedrico y la realidad ponen al descubierto la verda-
dera profundidad y la significacion universal de la tesis leni-
nista: «de la intuicidn viva al pensar abstracto y de éste a la
practica, tal es el camino dialéctico del conocimiento de la
verdad, de la realidad objetiva» (V.I. Lenin. Resumen del
libro de Hegel «Ciencia de la légica». V.I. Lénin. O.C. t. 29,
p- 152, 153). :

En la experiencia humana ligada con la orientacioén practica
primaria en el espacio encontraron, por lo visto, su expresion
ciertas particularidades universales de las relaciones espacia-
les que luego, en el plano cientifico, son fijadas por la topolo-
gia. El nifio, apropiandose de esta experiencia, aprende determi-
nadas acciones perceptivas («la practica abreviada») y, con
ello, a «contemplar» las dependencias de caracter topoldgico
(por ejemplo, los nifios de tres afos diferencian facilmente las
figuras abiertas y cerradas, pero a(in no saben copiar un trian-
gulo)'. Una tarea investigativa importante es aclarar los me-

canismos concretos de la filogénesis de estas acciones percepti-

' Las acciones perceptivas sefialadas tienen una naturaleza histdrico-

social y pueden convertirse en partimonio del individuo sélo a través de
determinados procedimientos de apropiacion («aprendizaje»).
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vas mas o mernos iniciales y las condiciones de su apropiaciéon
relativamente temprana por el nifio.

Pero ya ahora existen bases para considerar que la asi
llamada «geometria espontanea del nifio» es, de todas formas,
el producto de la apropiacion que el pequefio hace de la secuen-
cia practica, elaborada socialmente, en la percepcion de las
relaciones espaciales. La coincidencia de esta secuencia con la
«construccion loégica de la ciencia misma» tiene en su base
la ley, descubierta en la l6gica dialéctica, segiin la cual en
fa ciencia desarrollada se desmembra y se deduce con pruebas
lo universal, el caracter integro, el cardcter concreto, al
inicio dado en la practica, en la contemplacion'. Se hace
comprensible también la circunstancia de que la ensefianza de la
geometria en la escuela contradice el orden de las ideas en la
geometria del nifio «mismo», ya que esta enseflanza se apoya
consecuentemente en la teoria empirica de la generalizacidn, la
que, naturalmente, estd muy lejos de la ley dialéctica sefialada y
reconoce s6lo formalmente lo general como resultado de la abs-
traccién, inicamente como contenido del conocimiento intelec~
tual.

Asi, pues, el reconocimiento del hecho de que es indispen-
sable un estudio especial del orden y de la regularidad con la
que surgen en el nifio «mismo» las ideas, todavia no significa
el rechazo de los principios de la teoria, seglin la cual el desa-
rrollo intelectual se realiza en forma de ensefianza (apropia-
cién). Por el contrario, s6lo en un estudio de ese tipo es po-
sible establecer la especificidad del desarrollo intelectual del
nifio que transcurre en forma de apropiacién de los diferen-
tes procedimientos de reflejo de lo universal por via de la
«contemplacion» y el «pensamiento».

Conociendo las regularidades de este proceso sera posible
superar los marcos de la teoria del desarrollo intelectual que
partia s6lo de los hechos del pensamiento empirico. Sumulta-
neamente, a nuestro juicio, se podra superar el «nihilismo», ca-
racteristico de J. Piaget, en relacidn con el papel de la ensefianza
orientada. Hasta ahora en sus investigaciones se constata, por
ejemplo, sélo la expresién de las regularidades topolbgicas en

! A§i, la «ley de la composicidén» que caracteriza una de las estructuras
matematicas generadoras, fundamentales (la algebraica) fue descubierta, en
forma genergl, en el siglo XIX. SimultAneamente, como sefiala H. Burbaki,
en matemadticas no existen muchos conceptos que sean primarios con
relacion a los conceptos de la «ley de la composicién»: este concepto parece
inszpéllrable de los célculos elementales con ntmeros naturales y dimensiones
medaibles.
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la «contemplacion» del nifio. Pero esto solo es el comienzo del
conocimiento. Este debe adquirir la forma de «concrecidon inte-
lectual», de conocimiento cientifico-tedrico, es decir la forma
desarrollada de conocimiento especificamente humano. Y es
dificil pensar seriamente que este (ltimo puede ser alcanzado in-
dependientemente de una ensefianza especial y orientada (otra
cosa es cOmo estructurar esta ensefianza y qué premisas son in-
dispensables) . El proceso de formacion del conocimiento te6rico
sobre las estructuras matematicas debe apoyarse en las posibili-
dades formadas durante la «contemplacién» de aquéllas, pero es-
to serd ya un procedimiento especial que exige una direccién
activa y que esta lejos del desarrollo «espontdneo» de los nifios.

El estudio de las condiciones de formacioén del pensamiento
tedbrico en los nifios (en particular, las condiciones del pasaje
de la «contemplacién» de las relaciones generales a su reflejo
intelectual) supone el reconocimiento de las dependencias que
este proceso tiene con respecto al contenido de los tipos de
actividad de que los nifios se apropian. Precisamente a esta
tarea resultan adecuadas aquellas hipoétesis de la teoria, segln
la cual el desarrollo intelectual trascurre en el proceso de
ensefianza—aprendizaje.

Hablando sobre el problema del cambio del «tipo de pensa-
miento», proyectado en la ensefianza, nosotros teniamos en
cuenta el problema investigativo y no las tareas inmediatas
de la practica escolar actual (aunque esto constituye sus
tendencias objetivas propias que exigen para su realizacién
un tiempo relativamente largo).

Formularemos el resultado de investigaciones psicopedagdgi-
cas realizadas durante muchos afios (Davidov, 1969, 1973, 1976,
1966; Elkonin, 1971) en la escuela primaria: en la actualidad
puede considerarse establecido que, con determinados contenido
y métodos de ensefianza, en los escolares de menor edad se ob-
servan posibilidades cognoscitivas tales que permiten a los nifios
asimilar exitosamente los conocimientos matematicos y lingiiis-
ticos de caracter tedrico. Esto, a su vez, pone en ellos los
fundamentos del pensamiento tedrico, de la relacion tebrica
hacia la realidad.

Las investigaciones de las posibilidades evolutivas de di-
chos escolares contintian. Tanto los materiales obtenidos co-
mo las perspectivas de su profundizacién permiten valorar con
optimismo las posibilidades de estructurar una ensefianza prima-
ria que corresponda completamente a las exigencias de la escue-
la media contemporanea. L.os datos sobre la presencia de reser-
vas en el desarrollo intelectual de los escolares de menor edad,
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sobre la posipilidad de formar en ellos la relacion tedrica
hacia el material favorecieron en determinado grado el cambio
de los programas para la escuela primaria; en la actualidad
se elaboran, sobrq la base de éstos, variantes de programas
para la escuela primaria, construidos segiin el principio de la
generalizacidn esencial.

Como prolongacién del estudio del desarrollo intelectual
de lps esqolar_es de menor edad se realizaron las correspondien-
tes Investigaciones en la escuela media. Fueron estructuradas
segin el mismo esquema, a saber: descubrir las reservas del
desarrollo intelectual y moral de los adolescentes en condicio-
nes de una enseflanza especialmente organizada, experimental.
Este trabajo significo, en principio, el estudio de las posibi-
lidades evolutivas en la escuela media.

El sentido general de las investigaciones en la escuela
media consisti6 en revelar la especificidad de las posibilida-
des mt'el_ectuales de esta edad, la peculiaridad que presenta
la actividad de asimilacién de un contenido de nuevo
tipo, etc.

’La eda’d. adolescente habitualmente se cataloga entre los
periodos criticos, de cambios. Partiendo de Vigotski (1972), no-
SOlros supusimos que la edad critica se caracteriza no sélo por
«la enfermedad del crecimiento», sino también por la presencia
de una sintesis superior. La tarea de las investigaciones en la
edad adolescente consistié, ante todo, en establecer las posibi-
lldad'e_s’creatlvas de esta edad. Aqui hay que tener en cuenta la
precision del concepto mismo de edad critica hecha por Leéntiev
(1972), quien sefalé que las crisis no son acompaifantes
inevitables del desarrollo infantil: lo inevitable no son las
crisis sino los cambios, los avances cualitativos en el desa-
rrollo. Por el contrario, las crisis son el testimonio de un
cambio que ocurre inoportunamente, el resultado del proceso
que transcurre espontaneamente y no del proceso dirigido de
desarrollo.

La investigacion del «destino creativo» de la edad escolar
media se realiz0 en los grados IV a VIII de la escuela Ne 91
de Mosct, con alumnos que en los grados primarios estudiaron
segun programas experimentales, saturados de material teérico.
Esto creod una situacién experimental fGnica para estudiar el
desarrollo psiquico de los adolescentes, ya que se hizo posible
seguir, en la edad escolar media, el destino y el ulterior desa-
rrollo de las estructuras psiquicas formadas en la edad escolar
inicial.

La introduccion de la ensefianza media general obligatoria
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exige el dominio, por parte de los alumnos, de los procedimientos
y medios para la adquisicién autébnoma de conocimientos.

En el curso de la ensefianza psicolégicamente fundada, diri-
gida surgen condiciones para la formacién de estas capacida-
des. Como resultado de una ensefianza experimental que se pro-
longd mas de diez afios en la escuela media (Davidov, 1976;
Markova, 1974, 1976) se obtuvieron una serie de datos sobre la
posibilidad de que surjan en la adolescencia las siguientes
caracteristicas cualitativas del desarrollo intelectual:

la organizacion, por parte de los propios escolares, de
su actividad de estudio, que se expresa en el dominio de todos
los eslabones (planteo de la tarea, realizacion de las transforma-
ciones objetales activas, cumplimiento de las acciones de auto-

‘contol y autocalificacién) y en el pasaje autdonomo del alumno

de una etapa a otra y también el paso de un tipo de actividad
a otro;

los motivos cognoscitivos de estudio que se manifiestan
como una permanente orientacion autéonoma de los alumnos no
s6lo hacia el resultado de la actividad, sino también hacia los
procedimientos para realizarla;

diferencias individuales, claramente expresadas, de la ac-
tividad de estudio, que se manifiestan en el distinto nivel de
formacion de los medios y procedimientos para realizarla, en la
estructuracién activa, por parte del nifio, de nuevas combinacio-
nes de medios y procedimientos y también en la utilizacion, en la
actividad, de medios y procedimientos que no han sido especial-
mente formados.

Todas estas particularidades constituyen las caracteristi-
cas del comportamiento cognoscitivo de los adolescentes. Las
hemos denominado convencionalmente nuevo tipo de actitud ha-
cia la actividad propia. Las caracteristicas de este nuevo tipo de
posicién personal hacia la propia actividad constituyen, a nues-
tro juicio, importantes neoformaciones psicologicas de esta
edad, determinan las reservas de su desarrollo.

Las neoformaciones de la edad escolar inicial —el pensa-
miento tebrico— representa un tipo especial de posicion perso-
nal del nifio hacia la realidad. Se expresa en que el escolar
toma una nueva posicion hacia el aspecto de la realidad
estudiado, comienza a valorar los aspectos del objeto con
criterios elaborados socialmente (modelos, medidas), lo que
lo convierte en objeto de asimilacién. El nuevo tipo de postura
personal del adolescente hacia su propia actividad se mani-
fiesta en que él ocupa una nueva posicion: la comienza a evaluar
desde el punto de vista de determinados modelos, lo que hace
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a la estructura de la actividad objeto especial de la asimilacién
por parte de los alumnos. :

En la ensefianza experimental se logra formar en los adoles-
centes esta nueva posicion hacia su actividad.

Esr_o se expresa en la aparicién, en los escolares, de las
operaciones de separacién de aspectos aislados de su acti-
vidad y de la relacion entre ellos; en la habilidad para modi-
ficar un componente de la actividad en dependencia del cambio
en otro; en la habilidad para pasar autbnomamente de una etapa
de la agt}vidad de estudio a otra; en la capacidad para represen-
tar graﬁca!nente la estructura de su propia actividad; en la
d1ferenc1acu§n de los medios y procedimientos de la actividad y
en su selecciéon orientada a un fin durante la realizacién de la
act1v1dad: Sobre esta base se forma un nuevo tipo de operacio-
nes, consistente en la capacidad de los escolares para jerarquizar
e} sistema de sus propias acciones de estudio, subordinarlas entre
si, utilizar un eslabén de la actividad como medio para cumplir
otro. Posteriormente nacen formas mas complejas de auto-
control aqtipipatorio, que abarca bloques cada vez méas grandes
de la actividad, garantizando la correcciéon de su realizacién
por la orientaciéon hacia el resultado mas alejado, apartado.
Estos datos permiten sacar una conclusién preliminar sobre
la posibilidad de estructurar en los adolescentes formas sufi-
clentemente acabadas de autoorganizacién de la actividad
mteleqtual, lo que diverge de las ideas, existentes en psicologia
evolutiva, sobre las dificultades de la regulacién voluntaria
en esta edad.

La forchién del caracter voluntario de la actividad inte-
lectual constituye algo asi como un nuevo vector del desarrollo
(esfera voluntaria y de las necesidades) en comparacién con
los logros del desarrolio intelectual en los escolares de menor
edad. Sin embargo, precisamente el pensamiento tedrico, que se
forma en determinadas condiciones de ensefianza en la ,escuela
primaria, sirve de premisa fundamental para el surgimiento de
la ne(?f.oymacu’)n psicologica en la edad escolar media. Durante
el' apahsm que los escolares de menor edad hacen de los proce-
dimientos de surgimiento de los conceptos cientificos, en ellos
se forma.también la reflexiéon sobre su propia acti,vidad de
construccidén de estos conceptos. Esta reflexién es la opera-
clon inicial, sobre cuya base en la escuela media puede desple-
garse la peculiar actividad de direcciéon del propio comporta-
mlento. :

En el curso de la ensefianza experimental se logran «palpar»
las etapas de establecimiento de esta reflexién, su relacién con

188

las transformaciones objetales en el proceso de construccion,
por los escolares, de nuevos conceptos. Asi, en el limnite entre
la edad escolar inicial y media, especiales «mediciones» de
control muestran un alto coeficiente de conexiéon entre los ni-
veles de establecimiento de las formas prondsticas de autocon-
trol y las acciones objetales propiamente dichas; se han obteni-
do datos sobre diferencias estadisticamente significativas en
el caracter de las acciones objetales en dependencia de la for-
macioén de los diferentes niveles de autocontrol y autoevaluacién
en los adolescentes. En este plano el estudio experimental de
las posibilidades evolutivas confirma, en determinada medida, la
tesis de Vigotski referida a que la toma de conciencia y el
dominio de los propios procesos psiquicos «llega pasando por las
puertas de los conceptos cientificos» (Vigotski, 1960). Dicho
con otras palabras, precisamente el cambio del tipo de pensa-
miento en la edad escolar temprana produce peculiaridades
cualitativamente nuevas del desarrollo intelectual en la edad
adolescente'.

Asi como para superar la posicion global, cotidiana, empi-
rica hacia el objeto el escolar de menor edad debe separar en
aquél parametros, aprender a transformarlos, a evaluarlos con
ayuda de determinados medios y medidas, para elaborar el nuevo
tipo de posicion hacia la propia actividad los alumnos deben
separar en ella los diferentes aspectos, transformandolos y
reconstruyéndolos de manera activa. A su vez, esto significa
que la apropiacién de la experiencia socialmente elaborada de
actividad no transcurre por via de la proyeccién de esta expe-
riencia en la practica individual, del simple calco de estos
medios socialmente elaborados en la experiencia individual, ju-
gando el individuo un papel pasivo.

El caracter activo del proceso mismo de apropiacion de la
experiencia socialmente significativa constituye la condiciéon
esencial para el surgimiento de neoformaciones en el desarrollo
intelectual tanto en la edad escolar inicial como en la media. El
escolar pasa -de las transformaciones objetales al analisis acti-
vo de su experiencia préctica, asimila las relaciones entre los
fines, los medios y las condiciones de la actividad. La activi-
dad de direccién del propio comportamiento se «desprende» de
la experiencia de las transformaciones objetales activas en la

| El nuevo nivel de las neoformaciones no elimina el primero, sino que
lo reestructura: el dominio de los medios y procedimientos de la propia
actividad hace mas racional y adecuado al objeto el sistema de las transfor-
maciones objetales.
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edad escolar media, asimiladas en el eslabon inicial de la escuela.

Vigotski (1972) consideraba que las finalidades de las
investigaciones en psicologia infantili no podian consistir
solo en revelar las peculiaridades cualitativamente nuevas de
la personalidad y la actividad (neoformaciones psiquicas) que
surgen en una edad dada, sino también estudiar los pasajes ge-
néticos de una neoformacién a otra. {Cudles son las condiciones
de pasaje de una neoformacién a otra?

Las observaciones muestran que si para formar el pensa-
miento teérico en la edad escolar inicial es indispensable incluir
al nifio en la actividad de estudio como sistema de transformacio-
nes objetales, que conducen a la reflexién sobre los medios con
los que se realizan esas transformaciones, para que surja la au-
toorganizacion de los procesos intelectuales lo mas productivo
es organizar el estudio como actividad conjunta. En esto se ma-
nifiesta el estrecho vinculo entre las transformaciones y el carac-
ter de la actividad rectora, que exige analizar cémo surgen, se
forman y «desaparecen», en las edades correspondientes, los di-
ferentes tipos de actividad reproductiva.

Si la actividad de estudio es la rectora para la edad es-
colar inicial, para la edad escolar media, desde el punto de
vista de las ideas contemporineas sobre la periodizacién
(Elkonin, 1971), la actividad rectora es la comunicacién en el
sistema de actividad socialmente atil, que incluye también sus
formas colectivamente realizables como la organizativa social,
la deportiva, artistica, de estudio y laboral (Davidov, 1976).
La actividad de estudio en la edad escolar media, conservando
su actualidad e importancia, se presenta, por su papel psicolé-
gico, s6lo como una de las formas particulares de la actividad
conjunta socialmente Gtil del adolescente.

Segin los datos de la ensefianza experimental en la escuela
media, el nuevo tipo de actitud de los adolescentes se forma efi-
cazmente en la actividad de estudio conjunta desplegada y cuan-
do los alumnos dominan los procedimientos de colaboracién sus-
tancial en esta actividad. La comparacién de los procedimientos
de realizacion de las transformaciones objetales en diferentes
participantes de la actividad, las formas desarrolladas de control
y evaluacién mutuas (no del control en general, sino del control
del procedimiento con que se realiza la actividad) se convier-
ten en la base de la formacion y de los medios de autoorganiza-
cion del trabajo escolar. En los diferentes reagrupamientos del
colectivo escolar en el curso de la ensefianza experimental, los
alumnos se encuentran alternativamente en la posicién del quée
evaltia y de quien es evaluado. Aqui surge la capacidad del ado-
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lescente para colocarse en el punto de vista de uno y otro
participante de la actividad. El nuevo tipo de posicion hacia
la propia actividad de estudio se forma al comienzo como
capacidad para evaluar las propias acciones desde las posiciones
de otras personas. Los datos muestran que los medios de
colaboracién en el trabajo escolar conjunto reestructuran las
caracteristicas de contenido de la actividad intelectual de los
adolescentes. )

Asi, pues, para el pasaje desde las neoformaciones de la
edad escolar temprana a las particularidades cualitativamente
nuevas de la actividad intelectual del adolescente es indispen-
sable la presencia, por lo menos, de dos condiciones: las trans-
formaciones objetales y las reestructuraciqne§ dg los aspectos
del objeto estudiado y su realizacion dlStI‘lbuld.a} entre los
participantes de la actividad conjunta. La reflexién sobre el
procedimiento de las transformaciones objetales y sobre los
medios con los que otros participantes las realizan va desarro-
llando la actividad de dominio del comportamiento propio, la
que adquiere con el tiempo una estructura compleja y nuevas
funciones. En la ensefianza dirigida logramos acercarnos a la
formacion de esta nueva cualidad de la actividad intelectual ya
en la edad adolescente. _

Se unen al nuevo tipo de posicion de los adolescentes hacia
su propia actividad de estudio otros pambios en los procesos
cognoscitivos. A ellos puede ser referido el establecimiento Eie
motivos cognoscitivos, estrechamente ligados con las caracteris-
ticas de contenido de la actividad de estudio. Si la ensefianza
se estructura ya en el eslabén inicial de la escuela (como ocu-
rri6 en la escuela experimental) para dar a la gct1v1dad de es-
tudio el papel de fuente interna de la mo_tlvacu:)’n, en !a.edad
escolar media se forma entonces una orientacion suficiente-
mente estable hacia el procedimiento de realizacion de la
actividad y no sélo hacia el resultado que ella alcanza. Los
datos de la ensefianza experimental sobre el dominio, en la
escuela media, de los motivos tedricos en formas’ bastantes
complejas son consonantes con la hipoétesis de la teoria contem-
poranea de la periodizacion sobre el desarr'ollo.preponderante
en la edad adolescente de la esfera motivacional y de las
necesidades. o

El estudio de las particularidades individuales en la en-
sefianza dirigida (Madarkova, Abramova, 1977) dio resultados
inesperados. La elaboraci6én orientada de todos los componen-
tes de la actividad en el experimento educativo frontal lejos de
nivelar las diferencias individuales las hace mds prominen-
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tes. Esto se debe a que el escolar, dominando los medios y pro-
cedimientos de la actividad, se convierte en su auténtico suje-
to, adquiere la posibilidad de construir y reconstruir cons-
cientemente su experiencia individual.

Asi, pues, la formacién de una nueva estructura psiquica
en la edad escolar media —la direccién de la conducta cognos-
citiva propia-— transcurre por varias lineas interrelacionadas:
las formas autéonomas de cumplimiento de todos los eslabones
de la actividad de estudio, la aparicion de motivos de nuevo
tipo, el aumento del papel de las diferencias individuales en la
actividad.

Estas neoformaciones constituyen el aporte de la edad ado-
lescente al desarrollo intelectual del nifio, determinan sus
reservas, la significacidén creativa de esta edad.
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L. Obuljova

DOS VIAS PARA FORMAR
UN SISTEMA SIMPLE DE CONCEPTOS
CIENTIFICOS*

En los Gltimos afios la teoria psicologica de J. Piaget
atrae la atencién de los pedagogos. Piaget nunca se ocup6 del
problema de la estructuracion de la enseﬁanz‘a.e:';colar, aunque
prestd especial atenciéon al proceso de adquisicion de nuevos
conocimientos. Sin embargo, bajo la direccion de Piaget se rea-
liz6 una investigacién que responde a las cuestiones mas impor-
tantes de la didactica y en cuya base se encuentra su teoria
de la psicologia genética. Por eso puede considerarse el tra-
bajo de H. Aebli', psicologo de la RFA, ex colaborador de
B. Inhelder, como expresiéon de las ideas de Piaget (aunque es
verdad que en la actualidad Aebli manifiesta desacuerdos con
la escuela de Ginebra). ‘

El objeto del estudio de Aebli fue la formacién de dos con-
ceptos geométricos (perimetro y superficie del rectangulo).
Si en las investigaciones de la escuela de Ginebra solo estan se-
fialadas las condiciones favorables para el proceso de forma-
cion de los conceptos logicos, en el trabajo de Aebli se ha
hecho un intento por sefialar el camino que deben recorrer los
conceptos cientificos en el proceso de su formacién organizada.
En la estructuracién del proceso pedagdgico, Aebli comenzd
por resolver en qué debe apoyarse la ensefianza: en la percep-
cion o en la accion. :

Si el verdadero conocimiento significa la capacidad de
cumplir determinadas operaciones, para enseflarlas es necesa-
rio crear situaciones psicologicas para que el nifio pueda cons-
truir estas operaciones. Durante la ensefianza hay que apoyarse
en los esquemas anteriores de las acciones, ya dominados por
el nifio, y a partir de ellos desarrollar nuevas operaciones. En

* La formacién dirigida de los procesos psiquicos. Bajo la redaccién
de P. Galperin. Moscd, Ed. de la Universidad de Mosct, 1977, p. 101-113.

' {. Aebli. Didactique psychologique: application & la didactique de la
psychologie de Jean Piaget. Neuchatel, 1951.
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general se podria esbozar asi la idea de esta investigacién de
Aebli.

Para la formacion de operaciones es indispensable ante
todo la bisqueda. La blOsqueda siempre estd orientada por el
problema. El problema compone el plan de accién, cumple la
funcidén de esquema anticipatorio. Este, es decir el esbozo
esquematico de la operacién a encontrar, puede ser muy glo-
bal, pero adecuado a su objeto. Entonces, gracias al proceso
espontaneo de tanteo, el esquema anticipatorio global paula-
tinamente se estructura y diferencia en una nueva operacion.
De esta forma las pruebas espontdneas llevan al desarrollo del
pensamiento. Hay que dar al nifio el material correspondien-
te para esta actividad intelectual y ayudar a que la busqueda
de la nueva operacién esté orientada en la direccidén deseada.
El papel orientador en la basqueda puede ser cumplido por el
problema que se plantea al nifio.

Segln Aebli, en el curso de la basqueda es necesario dar al
pequeiio la posibilidad de realizar las operaciones sobre un
material concreto, sean objetos verdaderos o sus representa-
ciones en dibujos. El nifio debe tener la posibilidad de actuar
y ver los resultados de su trabajo. Las operaciones materiales
llevan a un resultado concreto, el nifio mismo puede dar la va-
loracién de su actividad y el experimentador puede facilmente
controlarlo.

En el proceso de formacion de las operaciones, la actividad
del nifio debe estar socialmente organizada. Uno de los medios
para hacerlo es el trabajo en grupos. Sé6lo en las condiciones
de cooperacion el pequefio comienza a comprender el punto de
vista de otras personas y a diferenciarlos del propio. La adap-
tacion del nifio a la posicion de la otra persona hace a su pen-
samiento movil y logico. Aebli, siguiendo a Piaget, subraya la
importancia de realizar una discusion general para formar los
conceptos y las operaciones. Durante la discusién el nifio des-
cubre que sus compafieros examinan el objeto de investigacién
desde otro punto de vista y proponen soluciones que no se pa-
recen a las suyas. Al advertirlo, el nifio estd obligado a buscar
los vinculos entre los diferentes puntos de vista y a construir
un sistema que re(ina las diversas opiniones.

En la escuela de Ginebra se considera que durante la for-
macion de las operaciones hay que tomar en cuenta propie-
dades de éstas, tales como la reversibilidad y asociatividad. El
nifio debe saber cumplir la accion en dos direcciones. Para ello
conviene introducir simultdneamente las operaciones directas e
inversas. La relacion entre las operaciones directas e inversas
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debe ser mostrada tanto en el nivel material como en el simbdli-
co. La otra caracteristica de la operacidn, la asociatividad,
significa que en el proceso de aprendizaje hay que estimular al
nino a lograr la solucién por medio de diferentes procedimien-
10S.

En el curso de la accion material se adquiere la «experien-
cia operacional», es decir, la capacidad para encontrar el mis-
mo resultado por diferentes vias, de cumplir la operacién in-
versa; se perfeccionan las relaciones entre conceptos proximos,
se cumplen operaciones de medicion; ademas, como occurio
durante el aprendizaje de conceptos geométricos (perimetro y
superficie del rectangulo), los alumnos mismos buscaron el
instrumento de medicidén necesario.

Sin embargo, la acci6on material soc1almente organizada
no es aGin una operaciéon. Es necesario el pasaje de la rea-
lizaciébn material, concreta, de la accién a su cumplimiento
interno. En la ensenanza el proceso de interiorizacién cumple
un enorme papel y por eso es necesario crear las condiciones
para el paso paulatino de la acciéon material a la interna.

Las formas interiorizadas de conducta ya no comportan
movimientos visibles ni modificaciones de objetos reales; la
accidn se transforma en representacién. El pasaje a semejante
cumplimiento de la accibn se realiza paulatinamente. En cuan-
to el nifio empieza a comprender la significacion de la accién
material y deja de realizaria, en la primera etapa de interiori-
zacion de la acciéon comienza a simbolizarla con ayuda del
dibujo, que él mismo realiza. Tomemos, por ejemplo, las opera-
ciones de suma, resta, multiplicacion y division: después que
estas operaciones son cumplidas concretamente, los alumnos
las representan en dibujos sefialando las unidades con ayuda
de flechas, redondeles, cualquier objeto simple (guindas, flores,
etc.). Los dibujos terminados fijan sélo algunos estados esco-
gidos de la operacién; el nifio debe tener en cuenta, represen-
tarse mentalmente sus transformaciones. Aebli llama «repre-
sentacidn grafica de la operacion» a esta etapa de la interiori-
zacion.

El siguiente paso en el proceso de interiorizacién es el
cumplimiento mental de la accidén, pero con apoyo en datos
intuitivos. Por ejemplo, el nifio acaba de realizar la operacién
de suma y se le pide que reconstruya por completo en la mente
la accidon que acaba de realizar, manteniéndose los datos ini-
ciales a la vista. Luego las operaciones restablecidas mental-
mente se basan sdlo en la percepcién de su resultado concreto.
Los datos intuitivos en estos casos facilitan la realizaciéon de la
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operacion. Finalmente, los nifios cumplen las operaciones en
ausencia de cualquier apoyo intuitivo, es decir, lo hacen en el
plano de la representacién pura, cuando las tareas se presentan
en forma escrita u oral. En este nivel se considera terminada
la formacién del concepto.

Los sujetos de Aebli fueron alumnos de VI grado La for-
macidédn de los conceptos de perimetro y superficie del rectan-
gulo se realizd sobre la base de acciones. Por eso los nifios
construyeron, reconstruyeron, transformaron, correlaciona-
ron los rectangulos entre si. Estas acciones fueron indispensa-
bles para resolver la tarea que, al principio, fue discutida en
conjunto por toda la clase hasta que se hizo comprensible para
cada alumno.

La blsqueda ulterior de la accidn necesaria para determi-
nar el perimetro o la superficie tuvo lugar durante una conver-
sacion libre o bien en el curso de un trabajo individual o co-
lectivo, donde la intervencién del maestro estaba reducida al
minimo. Los alumnos comunicaban al maestro sélo los resul-
tados del trabajo que ellos realizaban en forma auténoma. Por
lo general, se daban las tareas en forma indirecta. La pregunta
no indicaba directamente la necesidad de determinar la super-
ficie o el perimetro, sino que requeria, por ejemplo, calcular el
valor del heno recogido en una determinada parcela, la co-
secha de diversos campos, sefialar la cantidad de material nece-
sario para pintar paredes o para preparar cercas.

Aebli cred las condiciones para que cada sujeto realizara
materialmente la operacién. Cuando los alumnos buscaban el
método que permitiera comparar las superficies de dos prados,
comenzaron por recortar en papel una tercera superficie, igual
a una de las dos a comparar y trataron de hacerlas coincidir.
Este tercer elemento no permitié realizar una medicién exacta
porque sobresalia en parie de la superficie en la que estaba co-
locado. Entonces los alumnos propusieron cortarlo en varios
cuadrados. De esta forma ellos mismos descubrieron una uni-
dad para medir las superficies.

Cuando la operacion de medicidon de superficies estuvo, en
lo fundamental, asimilada, en los nifios se formé la habilidad
para calcular la superficie de un rectangulo (contando los cua-
drados) y confrontando esta operacion con el calculo del pe-
rimetro y con la operacion inversa al calculo de la superficie
(determinacion de la longitud de un lado si se conoce la super-
ficie del rectangulo y del otro lado).

El siguiente paso en el aprendizaje fue la introduccién de
la multiplicacién para la determinacion de la superficie. En el
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curso dg la discusion general, los nifios llegaron a comprender
la necesidad de dividir el rectangulo en franjas iguales y en-
contrar la superficie del rectangulo por medio de la multipli-
cacion del nimero de cuadrados que caben en una franja, por
el nimero de éstas. La operacion de calculo se cumplié en el
proceso de construccién y reconstruccién posterior de rectdn-
gpl_os de diferentes medidas. Para esta accién cada alumno re-
cibi6 una hoja de papel cuadriculado en la que estaba dibujada
una figura compuesta de .pequefios cuadrados (lcm?), pare-
cida a una red, y una escuadra construida con dos tiras de papel
grueso formando un angulo recto. Cubriendo diferentes partes
dc_e la red con esta escuadra los alumnos pudieron montar y me-
dir rectangulos de todas las dimensiones deseadas. Tal fue el
contenido de la acciéon material en el experimento de Aebli.

En el curso del calculo de superficies no sélo se daban a los
alum.n'os tareas que exigian la accién de multiplicacién, sino
también otras, solucionables con ayuda de la divisién. Las ope-
raciones directas e inversas siempre se introducian simult4-
neamernte.

Se brindé a los alumnos la posibilidad para que ellos mis-
mos encontraran todos los métodos de cdlculo del perimetro
y se dirigia su atencién a que siempre se obtenia el mismo re-
sultado.

La determinacion de la medida del perimetro y de la su-
perficie del rectangulo se realizaba simultdneamente; con ello
se estableci6 la relacion entre ambos y se aclaré el significado
de cada concepto.

El pasaje de la accidon material externa de determinacién
de la superficie y del perimetro a la accién interiorizada se rea-
lizé a través de la representacion gréafica de las operaciones di-
recta e inversa. Cuando la tarea requeria determinar el peri-
metro o la superficie del rectdngulo, el alumno hacia el dibujo
de esta figura sin observar las medidas exactas, sino Gnica-
mente para representarse mejor la situacion.

Cuando se requeria la realizacién de la operaciéon inversa,
el mﬁq, _luego de leer la tarea, se representaba mentalmente la
superficie a medir como franjas, cuyo ancho era igual a una
unidad gie_ forma cuadrada, y luego la reestructuraba por medio
de .la divisidon de esta franja en las partes correspondientes,
teniendo en cuenta las condiciones de la tarea. El alumno re-
presentaba el resultado en el papel. Luego, los nifios resolvie-
;_on las tareas mentalmente, sin apoyo en la representacion gra-
ica.

Aebli subraya que, como resultado de tal actividad, no hu-
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bo necesidad de dirigir especialmente la atencién de los nifios
a la formulacion verbal de las reglas elaboradas ni a su memo-
rizacién. Los alumnos pudieron deducir, en cada situacion
concreta, la operaciéon que era necesario realizar. Por eso el
autor saca la conclusién que la palabra no juega un papel im-
portante en el aprendizaje de las matemadticas. Teniendo pre-
sente el verbalismo de la didactica tradicional, Aebli no advier-
te la importantisima funcion psicologica del lenguaje en el pro-
ceso de adquisicion de nuevos conocimientos.

De esta forma, todas las exigencias didacticas, todos los
principios que se pueden deducir de las investigaciones psico-
logicas de Piaget fueron realizados en este aprendizaje. Se
prestd especial atenciéon al planteo del problema; se estimul6 la
blsqueda personal de los alumnos; hubo una organizacion
social de la actividad; las tareas se realizaron al comienzo en
el plano material; se efectu6 el pasaje paulatino de la activi-
dad, a través de la representaciéon gréafica de la operacion, al
plano interno; se elaboraron detalladamente las operaciones
directas e inversas en la solucion de las tareas. Estas son con-
diciones indispensables para la formacion de conocimientos
en el sistema didactico basado en la teoria de Piaget.

La concepcion de Aebli esta dirigida contra la psicologia
sensualista asociacionista. La critica de la didactica basada en
dicha psicologia conforma las mejores paginas de sy libro. Aebli
estd a favor de la actividad del nifio en el proceso de adquisi-
cién de conceptos y muestra como puede ser organizada es-
ta actividad sobre la base de una teoria psicologica progresista.
Aebli subraya rasgos importantes de dicha actividad tales co-
mo la materializacion, la reversibilidad mutua, la discusion
amplia y libre, la esquematizacién. Sin embargo, en la investiga-
cién de este autor no se discute qué da y qué papel cumple ca-
da uno de estos aspectos en la actividad.

Una consecuencia de este enfoque es, en particular, la in-
fravaloraciéon del papel del lenguaje, especialmente del «len-
guaje socializado en voz alta, sin apoyo directo en la repre-
sentacién», para el pasaje de la accidon y de su objeto al plano
interno del pensamiento.

La investigacion de Aebli es un episodio pequefio y, por
lo visto, no muy esencial en el enorme trabajo de Piaget. Apa-
rece s6lo como una aplicacién de la teoria psicologica a la
didactica y no eleva el principio de formacion a método de
investigacion del proceso psiquico.

Advertimos mucho de comin en el enfoque de la ensefianza
que estd esquematicamente esbozado en los trabajos de los in-
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vestigadores de la escuela de Ginebra. Pero, 1amentgblemente,
sus tesis fundamentales siguen siendo sbélo procedimientos em-
piricos de ensefianza, sin alcanzar el nivel de principios teori-
cos de analisis de la estructura de la actividad psiquica. Tam-
bién debemos sefialar las diferencias en la comprension de
la naturaleza del concepto en la concepcién de Piaget y en las
investigaciones de P. Galperin y sus colaboradores. o

Segin la teoria de P. Galperin, el concepto es una imagen
absiracta del objeto. Su formacién se realiza gracias a la ac-
cién de investigacién y, en particular, de reconocimiento de
los objetos. Tal accion debe estar dotada de los criterios cor-
respondientes, o sea de los rasgos del concepto a formar, los
que se separan e, inmediatamente, de manera exacta y destaca-
da, se registran en una tarjeta de trabajo. Gracias a la correla-
cién de los rasgos del concepto con la tarea propuesta se esta-
blece la pertenencia de los objetos al concepto dado.

Cuando se inicia el proceso de formacion del concepto, el
reconocimiento tiene lugar en forma desplegada, en el' plano
externo, materializado y al final es como si el sujeto viera en
forma directa el objeto buscado. Entre el comienzo y el flr} del
proceso la accion sigue las etapas planeadas, en las que siem-
pre se subordina al sistema de condiciones pensadas con ante-
rioridad y sufre las correspondientes transformaciones.

Desde el punto de vista de P. Galperin, la accion desplegada
de investigaciéon y reconocimiento del objeto constituye el me-
canismo de formacién de la imagen; la accién ideal, abreviada
y automatizada es el mecanismo de su realizacion.

En las investigaciones realizadas segin el método de la for-
macién de las acciones mentales se puso de manifiesto la insu-
ficiencia de esta caracterizacion del concepto. En relacion
con ello P. Galperin formuld una hipétesis, segiin la cual los
rasgos del concepto no agotan su contenido. El verdadero obje-
to del concepto, segin P. Galperin, es la funcién que cumplen
los correspondientes objetos y los rasgos del concepto le per-
tenecen precisamente a ella.

Las cosas y sus funciones son mucho maés ricas que el con-
tenido convertido en objeto del concepto. Sin embargo, este
contenido debe ser obligatoriamente distinguido y separado de
las cosas en forma de esquema espacial, que expresa las rela-
ciones de los objetos correspondientes a este concepto.

Asi, pues, el esquema siempre se sitQia entre el objeto y el
concepto; sin construirlo es imposible formar auténticos con-
ceptos. El esquema sirve de instrumento para nuestra orienta-
cion respecto a cualquier objeto del area correspondiente.
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El objeto de nuesira invesrigacion experimental, que pue-
de compararse y, en cierta medida, contraponerse al trabajo de
Aebli, fue la formacion de un sistema simple de conceptos apli-
cado para resolver tareas; la investigacion se realizd siguiendo
el método de la formacién de acciones mentales y conceptos,
elaborado por P. Galperin. Concretamente, el objeto de nuestra
investigacién fue el concepto «presién de los cuerpos solidos».

Habitualmente, los rasgos del concepto se utilizan para de-
terminar si el fendbmeno concreto pertenece o no al concepto
dado. En nuestro experimento, los conceptos no se utilizaron
para reconocer fendmenos, sino para resolver problemas. Para
resolver tareas sobre la presidon de cuerpos sélidos es insufi-
ciente establecer la pertenencia del fenémeno a un concepto;
es necesario construir la relaciéon entre determinados concep-

. . . s F .
tos; s6lo la formula de esta relacién (_P =§—) , que relaciona

los conceptos (F, S, P) en un sistema simple permite pasar a
la operacién de calculo o a la correspondiente conclusién.
Por eso, la cuestién fundamental de nuestra investigacién fue
aclarar qué nuevas acciones supone la utilizacién de un sistema
simple de conceptos para resolver problemas.

Para nuestro .experimento, como ocurre en todos los
trabajos de los colaboradores de P. Galperin, era necesaria
una tarjeta. En ella se registran los rasgos del concepto vy,
gracias a ello, no hay que memorizarlos previamente. Sin
embargo, al formar simultdneamente varios conceptos, el
contenido de la tarjeta es mas amplio por cuanto contiene
sus definiciones. En la tarjeta los conceptos estan dispuestos
en la secuencia de su esclarecimiento légico y ante el nifio
aparece todo el sistema de conceptos en conjunto. La tarjeta,
gracias a los rasgos de los conceptos en ella registrados, cumple
la funcién de instrumento con el que el alumno enfrenta el
analisis del problema. L.a tarjeta expresa la posicién del alumno
en relaciéon con la tarea, posicion que le es dada inicialmente
en forma materializada externa. So6lo a través de una serie
de determinadas etapas consecutivas esta posicién externamente
presentada se convierte en «visién directa» de las relaciones
entre las cosas.

Los problemas, para resolver los cuales el sujeto utilizé el
concepto de «presion de los cuerpos solidos», fueron cuidadosa-
mente seleccionados. Entre ellos habia sencillas tareas de
célculo: otras, parecidas a los ejemplos que se habian dado,
en las que faltaba un dato; problemas sencillos con datos
sobrantes; otros, compuestos, con datos completos, datos
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sobrantes, falta de uno de los datos indispensables. También
se presentaron tareas en las que los datos estaban dados
en forma oculta.

En el experimento se elaboré y perfecciond por etapas la
accion con los conceptos y en cada etapa los sujetos resolvieron
problemas de todos los tipos enumerados.

Al comenzar el experimento nosotros supusimos que era
suficiente tener en la tarjeta precisas definiciones de los
conceptos para luego, empledndolas con referencia al texto
de la tarea, encontrar en €l sin errores los correspondientes da-
tos. La experiencia mostroé que para resolver problemas en los
que existe una compleja situacidén objetal esto es insuficiente.
El sujeto, guiandose por la tarjeta, se ponia a trabajar con
los nameros en lugar de analizar la situacidon sobre la que se
hablaba en el problema. De aqui se dedujo claramente que, para
resolverlo, al sujeto le es indispensable no sbélo poseer los
rasgos esenciales de la férmula, que debe correlacionar con
el material, sino también saber ver en el contenido de la
tarea que se le ha propuesto una situacidén concreta.

Trabajando con otros sujetos exigimos que ellos restablecie-
ran la situacidn factica a que se refiere el texto del problema
mediante su representacién en un dibujo. Luego los sujetos
debian analizarla con ayuda del sistema de conceptos indicados
en la tarjeta. :

Establecimos que la representacién grafica puede ser
convencional; en ese caso el dibujo es esquematico y expresa la
respuesta ya lista, al tiempo que el anadlisis mismo del problema
se ha realizado mentalmente; la representacién puede ser formal
y entonces se materializa sélo un dato directamente sefia-
lado y no toda la realidad a la que este dato pertenece. Tal
representaciéon formal no puede llevar a la solucién correcta.
Para la solucion sin errores es indispensable que la
representacion grafica restablezca todos los rasgos esenciales
de la situacidn; para ello el sujeto al comienzo debe dividir con
ayuda de lineas verticales el texto del problema en partes con
sentido, cada una de las cuales exprese una unidad informativa,
y luego representarlas consecutivamente. La representacion
grafica final debe ser de tal calidad que se pueda trabajar con
ella sin recurrir mas al texto del problema.

Cuando ensefiamos a los nifios a restablecer por completo
el objeto de la accién —Ila situacion fisica del problema— y a
analizarla con ayuda de los conceptos indicados en la tarjeta,
surgié una nueva tarea: llevar la accion al plano del lenguaje
en voz alta sin apoyo en la representacion grafica.
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{Se puede, en lugar de representar el problema en el di-
bujo, simplemente relatarlo? En los alumnos de poco rendi-
miento el relato sigue el texto, pero no destaca la estructura de
la situacion. Para resolver el problema hay que hacer volver
al sujeto a la representacion de la situacion. La introduccién del
plan l6égico de solucion (&LQué se pregunta en el problema?
{Qué hay que saber para responder a la pregunta? (Qué se
indica para ello en el texto? (Como realizar la solucién?) tam-
poco asegurd la resolucidén de todas las tareas planteadas sin
apoyo en la representacion grafica de la situacién.

Al analizar los resultados de nuestros experimentos prelimi-
nares descubrimos que en el proceso de empleo del concepto
para representar la situacién tenia lugar la concretizacion es-
pontdnea de su representaciéon grafica. Sin embargo, sélo al-
gunos sujetos trataron de expresar verbalmente este significado
particular de los conceptos. Durante las siguientes ejercitacio-
nes pedimos especialmente a los sujetos que cambiaran la regla
(definicién de F, S, P), introduciendo en ella datos concretos.
La accion con los rasgos del concepto debia consistir no sdlo en
la referencia de la definicidén a un caso particular, sino también
en la nueva expresidon de la regla general en correspondencia
con el caso.

Al comienzo el andlisis repitié el orden de la tarjeta y fre-
cuentemente distrajo a los sujetos de la pregunta fundamental
del problema. En los siguientes experimentos el andalisis comen-
zaba en el punto de la tarjeta que respondia directamente a la
pregunta del problema. Sin embargo, al pasar al plano verbal e,
incluso, al mental de realizacién de la accibn, los sujetos nue-
vamente comenzaron a cometer errores, que ellos mismos co-
rregian recurriendo a la representacidn grifica.

Asi, pues, ni el relato sobre la representacion grafica, ni el
plan 16gico, ni las complementaciones sefialadas del método
empleado aseguraron la solucién de la tarea en el plano verbal
sin apoyo en la representacion grafica. En estos sujetos desapa-
recia algin eslabdn esencial durante el pasaje al plano del
«lenguaje en voz alta sin apoyo en las cosas».

Como mostraron las observaciones sobre el curso de solu-
cién del problema, el alumno que tiene ante si un dibujo co-
rrecto separa en él los momentos esenciales para responder a la
pregunta. Cuando ante el sujeto se encuentra el texto del pro-
blema, de nuevo actia sdlo con las indicaciones que estan
directamente sefialadas y no toma en consideraciéon la realidad
objetal sobre la que se habla en el problema. En consecuencia,
se puede pensar que la accién que el sujeto realiza sobre la ba-
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se de la representacion grafica y que no lleva al plano del len-
guaje en voz alta «sin objetos» consiste en la separacion de
todos los aspectos de la realidad objetal, esenciales para la so-
Jucion del probiema. -

Por lo tanto, es necesario ensefiar al sujeto a tomar en cuen-
ta todos los aspectos esenciales de la sitnacién problematica, en
presencia de su representacién grafica y sin ella. Para esto, en
el nuevo experimento, en la etapa de la accién con la represen-
tacion grafica ensefiamos a los sujetos a separar consciente-
mente y a fijar en forma material todos los rasgos esenciales
para resolver el problema.

Propusimos a los sujetos el siguiente procedimiento: «Se-
fialando en el dibujo todos los objetos que ejercen presién, reii-
ne los elementos que la componen y contornealos con un
circulo». De la misma manera, para sefialar la superficie de
apoyo: «Haz en el dibujo un gran punto en cada lugar de
apoyo, dibuja al lado el circulo obtenido con los puntos: com-
plétalo con los datos del problemans.

Asi se fue creando el esquema que expresaba el contenido de
la tarea y, simultAneamente, el orden de su investigaciéon. Este
esquema separaba y fijaba los momentos generales esenciales,
correspondientes a la féormula, de la situaciéon. El esquema re-
presentaba el objeto de analisis en forma transformada: acerca-
ba los puntos de apoyo dispersos; unia la fuerza de la presién
compuesta de elementos separados. Con la creaciéon de seme-
jante esquema todos los componentes del problema resultaron
completamente materializados y separados con precisién.

Luego de la esquematizacidén, el problema se resolvia muy
rapidamente. Este esquema resulté comiin para la solucién de
todos los problemas del tema dado. Permitié llevar la accidn del
plano materializado al plano del «lenguaje en voz alta sin re-
presentacidon grafica» y de éste la accién, junto con su objeto
esquematizado, se llevo al plano del «lenguaje externo para
si», es decir ya al plano propiamente mental.

De nuestra investigacion se deduce que en el proceso de
empleo de los conceptos para resolver problemas es necesario
separar los siguientes momentos complementarios de lo ya co-
nocido en el proceso de formacién de conceptos:

l. Resrablecimiento de la situacién objetal en sus rasgos
esenciales para la soluciéon requerida.

2. Esquematizacién de dicha situacién, gracias a lo que ella
se vuelve accesible para la transferencia al plano verbal y, méas
adelante, al plano mental.

3. Separacion, en relacién con esto, de la etapa de la accion
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materializada en dos partes sucesivas: la representacion grafica
habitual y la representacién grafica del esquema.

4. Transformacion del curso que sigue el andlisis de la ta-
rea, el que debe ir de la pregunta del problema al sistema de
conceptos; de este sistema, al restablecimiento de la situaciéon
objetal; posteriormente, a la separacidon de sus rasgos esenciales
(esquematizacién); luego, al cumplimiento de los elementos de
este esquema sobre la base de los datos concretos del problema
y, finalmente, a su solucién siguiendo la férmula.

De esta manera, durante el empleo de un sistema de con-
ceptos para resolver tareas el orden del trabajo se complica, pe-
ro ello no cambia la secuencia establecida de elaboracion y
perfeccionamiento por etapas de la nueva accidn.

LLos resultados de este experimento nos convencen una vez
mas que el método de la formacidén por etapas es siempre in-
vestigativo, lo que permite poner al descubierto nuevos aspec-
tos del proceso estudiado. Ello diferencia nuestros experimentos
de la investigacion de Aebli, en la que fueron dempstradas al-
gunas tesis empiricas correctas, ligadas a la formacién de con-
ceptos, pero la auténtica realidad psicolégica de este proceso
no fue esclarecida de manera suficiente.



V. Liaudis, V. Bogdanova

SOBRE LA ONTOGENESIS TEMPRANA
DE LA MEMORIA*

La historia del estudio experimental del desarrollo de la
memoria humana es relativamente corta. Se puede fijar su ini-
cio en las primeras décadas del siglo XX. El problema de las
formas iniciales de memoria en el nifio es uno de los menos de-
lineados y elaborados. Su investigaciéon experimental, como la
de otras cuestiones sobre la ontogénesis de la memoria, se
complica, ante todo, por dificultades de orden metodologico.
La ausencia de un sistema de procedimientos y categorias de
analisis de la psiquis humana, ideas contradictorias sobre su na-
turaleza, etc., frenaron el avance de los estudios experimenta-
les limitdndolos a los marcos de los métodos descriptivos.

Examinando el papel de la categoria de actividad en el sis-
tema de concepciones sobre la naturaleza de la psiquis, A. Leén-
tiev subraya que los primeros trabajos de psicologia experi-
mental dedicados a «funciones psiquicas» tales como la sen-
sorial, mnémica, etc. «resultaron, a pesar de la importancia
del aporte concreto que hicieron, sin perspectiva tedrica. Pero
esto ocurrid porque dichas funciones se investigaban abstraidas
de la actividad objetal del sujeto que ellas realizan, es decir,
se las estudiaba como manifestaciones de ciertas capacidades
del alma o del cerebro. Lo esencial es que en ambos casos no
se las consideraba generadas por la actividad, sino como gene-
radoras de ésta» (4, p. 116).

. L._ Vigotski, elaborando el problema de la condicionalidad
histérico-social de la conciencia humana, hizo un gran aporte
a! estudio df; la génesis y estructura de las asi llamadas fun-
ciones psiquicas superiores (el lenguaje, el pensamiento) que
conforman la especificidad de la psiquis del hombre como ser

* Prq{)lemas de flirécqién del proceso educativo y de ensefianza. Bajo
la redaccidon de N. Talizina. Moscii, Ed. de la Universidad de Mosci,

1977,"p. 66-86. El articulo ha sido especialmente revisado y actualizado por
V. Lidudis para esta Antologia.
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social. Su concepcion de la ontogénesis de las funciones psi-
quicas superiores en el hombre jugd un enorme papel en la psi-
cologia contemporanea.

Sin embargo, esta concepcion no superaba la determinacién
bilateral del desarrollo psiquico, su condicionamiento por fac-
tores tanto de orden histérico-social como bioldgico. El distin-
guir funciones psiquicas superiores en el hombre presupone
automaticamente la presencia de funciones psiquicas inferiores
(por ejemplo, la memoria inmediata). Se entiende por éstas
ciertas reacciones directas naturales del organismo, que se mo-
difican en la ontogénesis bajo la influencia de la maduracion
organica y que dependen solo de manera muy indirecta de las
condiciones sociales de vida del individuo.

Simultaneamente, como sefiala A. Zapordzhets, L. Vigotski
comprendia bien que «también estos procesos adquieren en
el hombre un carécter peculiar. Sin disponer de datos suficien-
tes sobre la influencia de las condiciones sociales de la activi-
dad humana sobre la estructura interna de este tipo de pro-
cesos, él traté de explicar su peculiaridad diciendo que, aunque
conservan su caracter natural, entran en vinculaciéon con las
funciones psiquicas superiores, formando nuevos sistemas psi-
coldgicos» (12, p.-13).

La dicotomia entre las funciones psiquicas naturales y su-
periores constituyd una contradiccién esencial en la concep-
cion del desarrollo histérico de la psiquis. Tal division no es
compatible con los hechos que el propio L. Vigotski establecio.
En la investigaciéon experimental sobre la atencién, Vigotski
mostrd qué importancia decisiva tiene, para su desarrollo, la
asimilaciéon del gesto indicativo y de la palabra como indica-
cién. «De esta forma—escribié L. Vigotski—, el desarrollo de la
atencién del nifio desde los primeros dias de su vida entra en un
medio complejo que estd constituido por estimulos de dos tipos.
Por una parte, las cosas, los objetos y los fenémenos atraen, por
la fuerza de las propiedades que les son inherentes, la atencion
del nifio; por otra parte, los correspondientes estimulos—indi-
caciones como las palabras, orientan la atencion del nifio y ésta
es desde el comienzo atencion dirigida. Pero primero la dirigen
los adultos y sélo junto con el dominio paulatino del lenguaje,
el nifio comienza a asimilar el proceso primario de la atencién,
inicialmente en relacién con los otros y luego en relacion con si
mismo.» (11, p. 410.) El parrafo citado evidencia que no hay
ninguna atencién propiamente natural, si no se considera la
reacciéon de orientacién incondicionada. De esta forma, la aten-
cién, como los otros procesos psiquicos del hombre, se forman
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desde el comienzo mismo como actividad psiquica especifi-
camente humana, mediatizada por influencias sociales.
- La afirmacion referida a la existencia de procesos psiquicos
inferiores, existencia que limita la esfera de accion de las leyes
de la condicionalidad social del desarrolio de la conciencia hu-
mana, fue sustancialmente revisada en el curso de ulteriores
investigaciones psicolégicas. En los trabajos de A. Leo6ntiev,
P. Zinchenko, A. Smirnov se formulé y verificé el principio de
condicionalidad de la memoria involuntaria, <«inmediata»,
por los motivos y medios de la actividad del hombre, principio
que, en determinada medida, elimina la contradiccién entre los
procesos «naturales», «inmediatos» y superiores de la me-
moria. Sin embargo, este principio no fue realizado en las in-
vestigaciones de las formas tempranas de la memoria infantil.

La finalidad de la investigacién que exponemos en la pre-
sente comunicacidon (1; 6, p. 155-182) fue individualizar y ca-
raclerizar a la luz del principo sefialado las formas tempranas
de desarrollo de la memoria como nuevas estructuras genera-
das en las condiciones de la actividad objetal-préctica inicial del
n?ﬁo,.l’a que se forma en el proceso de aprendizaje y comu-
nicacidn.
' Pierre Janet realizd uno de los primeros y més interesantes
intentos de estudiar, en psicologia, el desarrollo de la memoria
como fendémeno social. Para dicho autor el estudio psicolégico
de la memoria estaba vinculado con la superacién del enfoque
c}e la psiquis sélo como funcién del cerebro. «Lo que se llaman
fenc’)menos psiquicos —escribe— es un fenémeno del individuo
integro, de todo el organismo, que depende tanto de sus manos
y piernas cuanto del cerebro» (3, t. II, p. 201.) Para Janet
todo fenomeno psiquico se manifiesta infaliblemente en los
movimientos, en las acciones del ser vivo y esta manifestacion
no es algo ajeno al fenémeno mismo, sino que entra en su na-
tm"ale_za, constituye una de las caracteristicas esenciales de lo
psiquico. Desarrollando la teoria de la memoria en permanente
polémica con los asociacionistas, Janet demuestra que la me-
moria no constituye la impresiéon y animacién pasivas en la psi-
quis dfel hombre de las huellas de acontecimientos pasados, sino
la gcnvidad mnémica voluntaria del individuo, cuya manifes-
tacion en el curso del desarrollo de la humanidad estuvo ligada
con la necesidad de las personas de colaborar estando separadas
temporal y espacialmente.

La psicologia experimental cldsica examinaba la memoria
como conservacion. Pero con ello, segiin la profunda observa-
cion de Janet, anulaba el problema de la memoria, por cuanto

208

la conservacion es una propiedad biologica general de toda la
materia viva. L.os problemas psicologicos de la memoria apa-
recen alli donde surge la accién humana, la necesidad de co-
municacién de las personas. «L.a memoria —escribe—es, ante
todo, una funcién social», ella «representa una invencidn
de la humanidad» (3, p. 221). Habiendo subrayado el enlace
de la memoria humana con el concepto de tiempo, Janet sefia-
la las etapas de su génesis como «accidn social que supera la
ausencia».

A las etapas ihiciales de desarrollo de la memoria en la his-
toria de la sociedad y en la ontogénesis Janet refiere acciones
tales como la espera, la busqueda, la accion diferida, el en-
cargo a cumplir. Liga con las formas desarrolladas de la me-
moria el relato, la descripcién y la narraciéon. Las investigacio-
nes contemporaneas del desarrollo de la memoria en el nifio
confirman, en conjunto, las formas de las acciones mnémicas
que Janet diferencié. Los experimentos demostraron la justeza
de su tesis sobre el papel esencial de los encargos cada vez mas
complejos que los adultos dan al nifio, la importancia de la ca-
pacidad para relatar en la formacién de la memoria infantil, la
significaciéon de las preguntas del adulto en la organizacién de
la acciéon de recordar (2; 10; 9).

Sin embargo, en los trabajos de Janet el cuadro de la géne-
sis de las acciones mnémicas estaba separado del andlisis del
desarrollo que tienen la actividad objetal del hombre y sus re-
laciones con otras personas. La necesidad de desarrollo de las
nuevas formas de memoria y la interrelacién de todas las men-
cionadas estan indicadas sé6lo en el plano teérico, de acuerdo
con la idea del autor sobre el desarrollo de las formas psicolo-
gicas de lucha del hombre contra el tiempo, de complejizacion
historica de las capacidades de las personas para hacer que los
objetos y fenémenos estén «presentes». Todo esto impide
considerar culminado el intento de Janet por revelar la condi-
cionalidad social de la memoria del hombre.

El enfoque histérico social de la naturaleza de la psiquis
humana y la idea sobre la unidad genética y estructural de la
actividad objetal-practica y psiquica, consecuentemente ela-
borados por la psicologia soviética (5), dan la base real para
el estudio experimental profundo de la ontogénesis temprana
de la memoria del hombre, comprendiendo sus formas genéticas
como formas generadas por el desarrollo de la actividad objetal
y la comunicacion.

En este contexto lo que constituye una dificultad especial,
durante el estudio del desarrollo de la memoria, no es la des-

14-0942 209



cripcidén de las formas genéticas mismas con su secuencia y
limites evolutivos, sino las condiciones de su generacién, movi-
miento y sustitucion, determinados por las contradicciones
internas de la actividad misma del nifio, considerada en el
sistema de su colaboracién con los circundantes.

El estado actual de la ciencia obliga a buscar la solucién
de los problemas de la ontogénesis de la memoria en la revela-
cion de la derivacion histérica concreta de cada una de las
formas genéticas, su condicionalidad por determinadas carac-
teristicas de todo el conjunto de interrelaciones entre el nifio
y el mundo. La investigacion de las formas tempranas de la
memoria —Ila recordacién, la reproduccién lbgicas volunta-
rias— tiene ya datos suficientemente fundamentados, que
ponen al descubierto su naturaleza social; en cambio, el
problema de la determinacién social de las formas primarias,
iniciales de desarrollo de la memoria, tanto desde el punto
de vista de sus funciones en la actividad del hombre como
desde el punto de vista de su surgimiento y vias de desarrollo
en el sistema de la actividad objetal-practica, permanece poco
elaborado.

En nuestra investigacién se utiliz6 la siguiente definicién
de trabajo de la memoria. Las tareas de colaboracién, de divisién
de las acciones, de subordinacién, que penetran todas las formas
de actividad de las personas orientada a un fin, su cardcter
sistémico, mas o menos mediatizado, supone una categoria
especial de propiedades de la actividad humana —su regulacion
temporal y légica— y una categoria especial de reguladores
desde el punto de vista de las propiedades sefialadas. El conte-
nido de la memoria como funcién, generada por la actividad
humana, es la organizaciéon temporal y posteriormente logica
del sistema de la actividad, la regulaciéon del sistema de
comportamiento en el tiempo en correspondencia con las
tareas de la colaboracion social.

IL.a colaboracion social y la actividad sistémica obligan al
individuo a correlacionar permanentemente la actividad actual
con las tareas resueltas en el pasado inmediato y remoto.
La apropiacion, por el nifio, de las formas y medios de organi-
zacion del sistema de actividad en el tiempo constituye el
contenido del desarrollo de la memoria individual.

{Cuadles son, en relacion con ello, las formas iniciales del
desarrollo de la memoria del hombre? ¢{¢Cémo se manifiestan
en la ontogénesis? (Cual es la via de su desarrollo ulterior
hacia las formas voluntarias superiores? Para responder a estas
preguntas fue necesario crear condiciones experimentales
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especiales a fin de revelar aquellas estructuras en la actividad
objetal-practica del nifio que definen las formas elementales
de la memoria ligadas con la organizacién de la actividad en
un sentido temporal. La situacién experimental que responde
a estos objetivos fue hallada en el area del aprendizaje de los
nifios ciegosordomudos.

Dos circunstancias determinaron la tarea de modelar la
generacion de las formas tempranas de memoria durante la
ensefianza de nifos ciegosordomudos: primero, que en ella se
ha elaborado mucho un aspecto tan importante del anAlisis
genético de la psiquis como lo es el sistema de la actividad
objetal-practica interrelacionado del nifio y el adulto y la
categoria de accidon compartida como una de las formas de
colaboracién con los adultos en este sistema (7, 8). La estructu-
racion y el andlisis del sistema de actividad objetal-practica
interrelacionada del nifio ciegosordomudo con el adulto consti-
tuy6 el procedimiento metodologico central en la investigacion
del establecimiento de las formas iniciales de la memoria.

En segundo lugar, la situaciéon de aprendizaje de los nifios
ciegosordomudos dio la posibilidad de seguir el proceso de
desarrollo psiquico en forma extraordinariamente lenta y
desplegada, desenmascarando y poniendo al descubierto los
mecanismos (ocultos en los nifios normales) de formacioén
de la regulacion psiquica. Ello se debe a que ni una sola accién
objetal-practica del nifio ciegosordomudo aparece espontanea-
mente, sin una ensefianza especial. Su apariciéon y transforma-
cién estan condicionadas por completo por la actividad del nifio
con el adulto. Ademas, en este proceso al comienzo no participan
los reguladores verbales y simbolicos. L.as primeras acciones
del nifio con objetos de uso cotidiano y los vinculos con los
circundantes se forman sobre la base de la comunicacion
preverbal y presimbdlica objetal-situacional con el adulto (1).
La formaci6on de la acciéon objetal en condiciones de comu-
nicacidn situacional directa presentaba interés para revelar el
principio de formacién de los momentos mas tempranos en el
desarrollo inicial de la funcién mnémica,

En la investigacion se resolvieron dos tareas. La primera
consistié en individualizar, en el proceso de formacién de la
actividad objetal-practica conjunta del nifio con el adulto,
aquellas estructuras que constituyen las formas elementales
de memoria como funcidén de la actividad objetal, ligada con
la organizacién de ésta en el tiempo. La segunda tarea consistio
en el analisis de las formas iniciales de la memoria en el sistema
de la actividad en desarrollo del individuo, es decir, a medida
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que se forma no solo la aciividad. objetal-practica, sino también
la simbdlica (juego) y de estudio sobre la base del lenguaje
gestual y verbal (dactilar). Fue importante poner de relieve
la tendencia rectora en el desarrollo de la memoria desde las
formas elementales a las verbales mas compejas, a medida
que se van formando los actos diversos y complejizados del
comportamiento del nifio.

.Antes de examinar los datos concretos de la investigacion
expondremos los principios fundamentales aplicados para
analizar el proceso de desarrollo de la memoria y describiremos
el cuadro general de la génesis de sus formas tempranas que
hemos obtenido. Nosotros consideramos el desarrollo de la
memoria como un proceso especifico de desarrollo de la psiquis
humana, que no coincide con la producciéon de la experiencia
del sujeto y que por ello no se reduce a la acumulacién y
conservacién de ésta, sino que responde a tareas especiales
de reproduccién de la experiencia. El desarrollo de la memoria
no es un proceso paulatino en el que aumenta el volumen
y se prolonga la conservacién de la experiencia del sujeto;
este proceso esta ligado con los cambios cualitativos del sujeto
de la experiencia, con el cambio de su capacidad para organizar
el plan actual de comportamiento considerando las tareas
resueltas en el pasado y a resolver en el futuro.

Teniendo como base de la investigacién tal representacién
del desarrollo de la memoria, obtuvimos datos sobre tres niveles
cualitativamente diferentes de su funcionamiento en la onto-
génesis temprana. Los cambios de los niveles de funcionamiento
de la memoria estan condicionados por los cambios y las compli-
caciones del sistema de actos del comportamiento, cambios y
complicaciones que llevan a la modificacién de las formas de
organizaciéon temporal del comportamiento, comenzando desde
la forma visual-activa de organizacién del orden o secuencia
de actos del comportamiento (inseparable de estos mismos
actos) y terminando con los esquemas ideales internos de
regulaciéon de la conducta actual, relativamente independientes
de las formas externas de comportamiento. El nivel mas alto
de funcionamiento de la memoria en la ontogénesis temprana
esta dado por el pasaje del plano externo al interno de regulacién
de las relaciones temporales de la conducta actual lo que,
a su vez, constituye la condicioén interna del desarrollo y de la
complejizacion del sisterna mismo del comportamiento.

En las etapas mas tempranas de desarrollo de la memoria
aparecen las formas iniciales de organizacidén temporal del plan
actual de las acciones, ligadas indisolublemente con las acciones
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objetal-practicas del nifio. La peculiaridad de la ontogénesis
temprana de la memoria consiste en la constitucion de las formas
visual-activas de organizacién del orden, de la secuencia de los
actos del comportamiento tan fundidos con el sistema de la
conducta actual que el cambio de las condiciones de vida
del nifio, de las situaciones habituales de comunicacion lleva
a una marcada alteracién de los actos ya formados, a la
imposibilidad de su funcionamiento y reproduccién normales.

Pudimos individualizar tres etapas de pasaje, que conforman
el contenido de este nivel inicial de funcionamiento de la
memoria en la ontogénesis temprana. Cada una de estas etapas
pone al descubierto como se va formando la regulacion de la
organizacién temporal en el sistema complejizado de actos
comportamentales: de la regulacion de acciones aisladas (en
relacién con la division de sus operaciones iniciales, finales,
intermedias) a la regulacidn del orden de realizacion de un
sistema de acciones y, finalmente, del sistema de la actividad
en el curso del régimen regular del dia. Estas son formas de
pasaje que preceden a la apariciéon de un segundo nivel,
cualitativamente nuevo, de funcionamiento de la memoria;
distinguimos como formacién central el esquema jerarquizado
del orden de las acciones que asegura el cumplimiento del
régimen diario, semanal. El régimen diario, asimilado por el
nifio, indica la aparicién de un esquema interno del orden
en que deben realizarse las formas comportamentales externas.
Este esquema garantiza la correlacién de cada acto de compor-
tamiento con todo el sistema de tareas a realizar durante el dia;
es decir, este esquema ideal permite tener en cuenta lo pasado y
realiza los requerimientos del fururo en cada accidon actual del
nifio. Sin embargo, la peculiaridad de la forma de la memoria,
ligada con el cumplimiento inicial, por el nifio, del régimen
diario, semanal es que los esquemas ideales del orden de las
acciones son inseparables de las acciones realizadas y de su
designacion gestual y verbal. Pero hay que considerar la
aparicién de esta formacién como un momento nodal del
desarrollo temprano de la memoria, porque s6lo sobre su base
pueden formarse los esquemas ideales conscientes de organiza-
cion temporal del comportamiento, relativamente abstraidos
del plano de las acciones externas actuales.

El material obtenido también permite separar dos etapas de
transito en el segundo nivel de funcionamiento de la memoria,
ligado con la formacidén de la regulacion interna de las relacio-
nes temporales de la conducta actual, sobre la base del dominio
(con ayuda de gestos y palabras dactiles) de los esquemas
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temporales categoriales. En dichas etapas se pueden observar
las posibilidades, cualitativamente nuevas, que adquiere el nifio
para controlar el plan actual del comportamiento; estas posibili-
dades implican cumplir acciones diferidas, aceptar y realizar
eilcargos verbales complejos, finalizar acciones interrumpidas,
etc.

Finalmente, se obtuvieron datos referidos a la primera etapa
del tercer nivel, cualitativamente nuevo, de funcionamiento
de la memoria, ligado con la complejizacion ulterior del sistema
de comportamiento y con la formacién de la organizaciéon
temporal de la actividad propiamente verbal del nifio (y no sélo
con la regulacion de relaciones temporales de las formas
externas, objetal-practicas de conducta). En esta etapa se
observa la aparicion de la posibilidad de reproduccién verbal
(relato en voz aita sobre un acontecimiento pasado, sobre la
conducta propia, reproduccién de textos leidos) relacionada
con la formacion desplegada de los planos internos del orden
en que se realizara la expresion verbal sobre la base de la
utilizacién de formas externamente organizadas del comporta-
miento objetal cotidiano.

_A continuaciéon se expone el material concreto de la investi-
gacidn, que pone al descubierto algunas condiciones esenciales
para la formacion de los tres niveles, cualitativamente diferentes,
de funcionamiento de la memoria en la ontogénesis temprana;
dicho material permite fijar la peculiaridad de cada una de las
seis etapas de transito, individualizadas en los diferentes niveles
de funcionamiento.

La investigacion se realizd en la escuela para nifios ciego-
sordomudos de la ciudad de Zagorsk y comprendié el estudio
clinico de tres grupos de nifios c1egosordomudos- el método
incluy6 observaciones de cada nifio y de todo el grupo en la
vida cotidiana y en las clases, a lo largo de dos afios. Ademds,.
se utilizaron las observaciones y los registros diarios de los
e(}uqadores, se realizaron experimentos individuales de diag-
nostico y ensefianza.

Los grupos de nifios de distinta edad fueron diferenciados
por el estado de la actividad objetal- practica y los medios de
comunicaciéon que ellos utilizaban. En el prlmer grupo (seis
nifios), el medio dominante de comunicacién con los circun-
dantes era la comunicacioén obJetal-51tua01onal, pregestual.
Cada nifio presentaba un distinto nivel de desarrollo de la
actividad objetal-préctica, pero era comGn a todos el que la
conducta objetal cotidiana integral no se habia formado en ellos.
Se observaron algunos elementos de la accién de valerse por
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si mismo o bien acciones mas complejas que servian para
satisfacer una u otra necesidad del nifio. Pero existia ain un
sistema de comportamiento objetal.

En el segundo grupo (cinco nifios), el medio dominante
de comunicacién eran los gestos. La formacion del lenguaje
dactil s6lo comenzaba. En todos los nifios se habia formado
el sistema de comportamiento objetal cotidiano ligado con la
posibilidad de valerse por si mismo. Todos los pequefios se
preparaban para el aprendizaje escolar.

En el tercer grupo (nueve nifios), se utilizaba predominante-
mente en la comunicacién el lenguaje verbal dactil. Los nifios
leian y escribian con ayuda del alfabeto Braile. Estudiaban
siguiendo el programa de la escuela primaria. En ellos se habia
formado no solo el comportamiento cotidiano, sino también
ciertas formas de trabajo colectivo socialmente atil (guardia
en el comedor, en el aula).

La condicién para que el nifio pudiera asimilar las formas
iniciales de organizacién temporal del comportamiento propio
fue el sistema de acciones, compartidas con el adulto, para
valerse por si mismo y la consiguiente transformacién de las
formas de colaboracién con los circundantes. En los nifios
del primer grupo-se observo la formacién de las tres primeras
etapas de desarrollo de la memoria, vinculadas con la asimila-
cion inicial de las formas de organizaciéon temporal del com-
portamiento: 1) secuencia de las operaciones de una accién
objetal aislada; 2) secuencia de las acciones que forman un
sistema en la situacién de satisfacer algunas necesidades
(comida, sueiio, higiene, paseos, etc.); 3) secuencia de las
actividades en el sistema de régimen regulado diario.

Examinemos como el nifio asimilaba involuntariamente la
secuencia de operaciones en la accidon elemental de valerse
por si mismo. Para que ello ocurriera hubo que formar con
anticipacidén una pecuhar estructura de la actividad compartida
entre el adulto y el nifio, pasar de la situacién en la que el
adulto atiende al nifio a la accion conjunta en la que cada uno
cumple su parte (8, p. 89). En la situaciéon de accién compar-
tida, el adulto plantea y cumple con el nifio todo el conjunto
de operaciones de la accién de una determinada secuenc1a,
1ndlspensable para lograr el resultado. La inclusion del nifio
en la accion conjunta pasa por una serie de fases. Al principio
se elimina la resistencia y pasividad del pequefio durante la
realizacion de toda la accién. En él aparece la preparacion
a realizar algunas operaciones, la que se manifiesta claramente
en forma de espera, si el adulto interrumpe la accién que estaba
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realizando. Mas adelante se forma la fase de actividad de senal
del nifio dentro de una operacién aislada. Primero toma parte
pasiva en la operaciéon que el adulto comienza y termina;
luego, el mismo nifio termina la operacién. El comenzarla
con el adulto se convierte para el pequefio en sefial de deter-
minados movimientos ejecutivos que llevan al resultado. Asi
el pequefio asimila el cumplimiento de toda la operaciéon y
luego de todo el conjunto de operaciones. De esta forma incluso
la asimilacion de una operacion aislada exige la especial
diferenciacién de su inicio y su terminacion.

L.as observaciones y experimentos mostraron que es indis-
pensable plantear, como tarea especial, la asimilacién de las
operaciones, la que incluye la separacion de éstas en iniciales,
terminales e intermedias; de otra manera el nifio no podra
cumplir auténomamente la accion en forma completa: la
comenzara, pero no la terminard; realizara la operacion final,
salteando los momentos internos intermedios o cambiara el
orden de las operaciones.

Asi, durante la formacion de habitos higiénicos en los nifios
del primer grupo se pudo observar el proceso desplegado de
asimilacion de la secuencia de operaciones en la composicion
de la accidon. D. se lava las manos junto con la educadora,
cumpliendo todas las operaciones, incluso las mas dificiles:
tomar el jabén, enjabonarse las manos, colocar el jabén en el
anaquel, enjuagarse las manos. Pero en esta situaciéon cumple
en forma auténoma sbélo las operaciones iniciales y finales:
abre el grifo, pone las manos bajo el chorro de agua, se seca
las manos con la toalla. Se necesitaron ejercitaciones especiales
para incluir en la accién todas las operaciones con el jabén
que habian sido salteadas. El nifio no las cumplia no porque
no las hubiera asimilado técnicamente, sino porque no regulaba
la secuencia de todas las operaciones de la accion, sobre la base

- de la anticipaciéon mental del orden, al no poseer el cronotopo'

interno de la accién.

Es importante sefialar que la secuencia de realizacion de las
operaciones no se formé como resultado del simple reforza-
miento del orden invariable reiteradamente repetido de las
operaciones, sino como resultado de la diferenciacién del orden

de las operaciones. La diferenciacion interna del orden tuvo

" Empleamos el concepto de cronotopo, utilizado por primera vez por

M. Bajtin en 1937 en el drea de las investigaciones humanisticas, para desig-
nar el modelo interno de organizacion espacio-temporal que refleja el orden de
las operaciones y acciones externas del nific o bien el orden de sus

representaciones mentales y el proceso regulativo de su actualiza-
cion.
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lugar segiin el mecanismo de formacion de la operacién de
sefializacién, la que sirvié de refuerzo especial para regular
la serie de operaciones de la accion.

LLa tarea de diferenciar el orden de los actos del comporta-
miento se vuelve atin mas importante durante la formacién,
en los nifios ciegosordomudos, de todo el sistema de acciones
ligado a la satisfaccién de algunas necesidades, que constituye
el sistema de acciones instrumentales cotidianas complejas.
Por ejemplo, el acto de alimentarse incluye una larga secuencia
de acciones separadas: lavarse antes de la comida, comer utili-
zando diferentes objetos, lavarse las manos luego de comer.
El nifio separa el cronotopo del sistema de acciones porque
permanentemente le plantean la tarea de encontrar la secuencia
de todas las acciones. L.a diferenciacién del orden forma un
eslabéon en el logro del resultado, conocido y atractivo para
el nifio, un momento que precede a este resultado.

La secuencia de las operaciones que integran la accion y de
las acciones mismas, dada al nifio y que se forma en él, le enseria
prdcticamente a anticipar el futuro inmediato. De esta manera,
las etapas iniciales del desarrollo de la memoria, ligadas con la
organizaciéon de la secuencia de operaciones y acciones, repre-
sentan formas peculiares de regulacién visual-en actos del
comportamiento, determinada por el futuro.

Una forma mas compleja de tal organizacidon interna esta
representada en el régimen, sistema de actividades que abarcan
una extensién temporal grande (un dia, una semana). Los es-
quemas de la secuencia de acciones a escala de todo un dia
caracterizaron la conducta de algunos nifios del primer grupo
y de todos los pequefios del segundo grupo. La aparicién de
tal organizacion del sistema de comportamiento estuvo condi-
cionada por la transformacién ulterior de las formas de colabo-
racion entre el adulto y el nifio. En lugar de la acci6on compar-
tida y de la comunicacién objetal-situacional los nifios comien-
zan a realizar en forma auténoma acciones designadas con
gestos.

La diferenciacion y la designacion en el gesto de las acciones
del nifio permiti6 construir y regular desde afuera un sistema
méas complejo de conducta. En este sistema las sefiales de la
secuencia de actividades aisladas fueron el gesto «fin» y el
que designa la correspondiente accion posterior. Antes de cual-
quier actividad la educadora hace un gesto, por ejemplo,
el correspondiente a «comida»: los nifios van al comedor y se
sientan en sus lugares; «dormir», y ellos se dirigen al dormitorio,
ponen en orden las camas y se acuestan.
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En los primeros momentos de formacion del régimen, como
sistema de organizacion de la conducta en correspondencia con
las tareas que se deben cumplir préximamente, hubo que dar
a los nifnos el gesto «fin» luego de cada actividad y el gesto que
simboliza otra actividad, antes de iniciar la siguiente. Luego el
gesto «fin» fue utilizado cada vez menos por la educadora,
pero la designaciéon de cada accién siguiente siguié siendo
necesaria. A medida que se formaba el cronotopo de este
modelo interno de la secuencia de actos aislados del comporta-
miento, mediatizado por el propio lenguaje gestual del nifio,
se pudo pasar a una nueva etapa de regulaciéon del régimen
cotidiano.

En esta etapa el adulto, a la mafiana, mostraba a los pequerios
qué harian durante todo el dia. Y esta indicacién gestual fue
suficiente para que los nifios pudieran, de manera auténoma,
regular la secuencia de acciones en el curso del dia y reproducir
a tiempo las acciones necesarias. Si se habia dicho que luego
de la merienda los nifios saldrian de paseo y se columpiarian,
ellos se dirigian directamente desde el salén comedor al guar-
darropas, se vestian y esperaban que la educadora les diera
permiso para salir al patio. Una vez alli corrian inmediatamente
a los columpios.
~ Laformacién del régimen, ligado a la aparicion del esquema
interno ideal de la secuencia de acciones propias, inseparable
de la designacion gestual y dactil de las acciones futuras, crea
en los nifios lo que habitualmente se llama conducta organizada.
En cada acto de comportamiento aparece la anticipacion de las
tareas y acciones futuras. Antes de iniciar una nueva tarea, el
nifio indica con un gesto qué hara al comienzo, qué hara luego.
Luego de cumplir la tarea que le dio la educadora, el pequeﬁo
indica que ha terminado con el gesto «fin».

La posibilidad de tal regulacién antlclpatorla del orden
de la conducta, la permanente preparacién para realizar deter-
minadas acciones a escala del régimen cotidiano asimilado se
efectia con ayuda del modelo interno de la secuencia de actos
del comportamiento. El desarrollo de este modelo lleva a la
jerarquizacion de los niveles en la regulacién de las diferentes
unidades del comportamlentO' de las operaciones dentro del
sistema de una accién, de las acciones dentro del sistema de
una actividad. La jerarquizacion de los niveles de regulacién
del comportamiento permite al nifio desplegar, en la correspon-
diente situacion, cualquier acto de comportamiento sin esti-
mulos ni apoyos externos y asegura un alto nivel de preparacién
para cumplir las tareas siguientes.
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La aparicion del modelo interno de la secuencia de actos
en el sistema del comportamiento, que se apoya en la designacion
gestual desplegada de las acciones futuras y de las ya realizadas,
permite pasar a la solucién de tareas ligadas con la formacién
de la tercera etapa, cualitativamente nueva, en el desarrollo
de las formas iniciales de la memoria. Precisamente en esta
etapa el pequefio puede cumplir encargos, terminar acciones
interrumpidas; esta posibilidad esta relacionada con la paulatina
abstraccion de la organizacidon interna del orden comporta-
mental con respecto al plano de la conducta externa. Los nifios
del segundo grupo cumplian con gusto encargos simples del
adulto, por ejemplo, «trae las tijeras». El pequefio iba a otra
habitacién, encontraba el objeto requerido, lo traia y volvia a sus
ocupaciones. Es necesario advertir que si al comienzo sélo la
educadora daba los encargos, luego los mismos nifios comenza-
ron a hacerse pedidos unos a otros. Estas acciones prepararon
el paso siguiente, ligado con el desarrollo del plano interior
de regulacién de la conducta, en el que el nifio puede ya
terminar la accidén interrumpida.

El surgimiento de los procedimientos internos de organiza-
cion del orden, que garantizan la regulacion en varios niveles
de los actos de comportamiento, estuvo ligado también con el
proceso de formacién y el desarrollo, en los pequefios ciego-
sordomudos, de actividades simbolicas tan complejas por su
estructura como el modelado de objetos y el juego tematico.
Este Gltimo no exige el cumplimiento de una simple secuencia
de acciones con los objetos de juego, sino la subordinacion
de operaciones, diferentes por su complejidad, en el sistema
del tema interpretado y la division de las funciones entre los
participantes del juego. En los nifios del segundo grupo hacia
el final del periodo que hemos observado ya existia el juego
tematico aunque en forma elemental; mas bien se trataba del
relato dramatizado de algin acontecimiento de la vida de los
nifios. En una oportunidad observamos lo siguiente. Los
pequefios habian realizado poco antes una excursion a la
fabrica de juguetes. La educadora les habia relatado prev1a-
mente el paseo que realizarian. Luego de la excursion, los
nifios «hablaron» mucho sobre ella y, posteriormente, surgid
el juego «a la fabrica». Representaron los acontecimientos
en la misma secuencia en que los habian observado. La nifia
S. acercd dos sillas y se sento «al torno»; otra le trajo diversos
objetos: los «detalles» del futuro articulo. Si S. necesitaba algo,
pedia que se lo trajeran y sus encargos eran cumplidos.
S. «hizo» una muifieca, la entregd a otra nifia que la coloco
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en una caja, o sea «la empacé6». Luego los pequefios barrieron
el piso, limpiaron <«el torno», etc.

Tal dramatizacion reproductiva de lo visto, claro, confirma
la existencia de una forma bastante compleja de regulacién
interna del orden en el sistema integral del comportamiento.
Sin embargo, en el periodo inicial, en los nifios del segundo
grupo la reproduccién ligada a la organizacién temporal
interna ain es inseparable de las acciones y situaciones objetales
realizadas de manera inmediata. Ella es atn una forma objetal-
practica de organizaciéon del comportamiento propio. Por eso
la conducta ligada con tal etapa del desarrollo de la memoria
estd determinada por el pasado y el futuro inmediatos. En su
mayor parte, este futuro ya es conocido y ya ha sido vivido.
S6lo cuando los pequefios lograron un dominio mas amplio
del lenguaje fue posible observar el pasaje a la siguiente etapa
de regulacion del sistema del comportamiento propio. En esta
etapa ¢l modelo interno, que fija las acciones sucesivas, se
abstrae de la actividad inmediata del nifio y la secuencia es
diferenciada como tal. Los esquemas del orden se fijan en la
palabra. El nifio aprende a construir conscientemente el orden
de las acciones. La diferenciacién y generalizacién verbal
de las acciones siguientes y la formacién del plano verbal de la
regulacion de la secuencia fueron tareas dificiles y ocuparon
un gran periodo en el aprendizaje del segundo y tercer grupo
de nifios. Estas tareas se resolvieron, en primer lugar, con
ayuda de la asimilacién del sistema de categorias temporales
(primero—Iuego, hace mucho—pronto, ayer—maifana, mafia-
na—tarde, dia—noche, etc.); en segundo lugar, con ayuda
del cambio de las formas en que los nifios colaboran entre si
en el sistema de actividad colectiva.

L.as formas colectivas de actividad crearon por primera vez
las condiciones y la necesidad de estructurar cronotopos mas
complejos, exigieron la asimilacién de nuevas categorias tempo-
rales. Asi, los nifios pudieron asimilar los conceptos de «mafiana»
y «ayer» s6lo en el sistema de exigencias presentadas en una
forma nueva de actividad, como es la guardia. La asimilacion
de la relatividad de las categorias temporales constituyé una
gran dificultad para los nifios: el mismo. lapso temporal se
designa de manera diferente (ayer, hoy, mafiana). Dominar
el orden, la sucesion de las guardias fue una de las condiciones
para aclarar la relatividad de los significados de estos conceptos
temporales. Los nifios conocian las obligaciones de los que estan
de guardia. Para fijar y designar el orden de las guardias,
en los grupos se colgd la tabla siguiente:
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{Quién estd de guardia?

Ayer Hoy Mafnana

Lena Lina Lena

Los conceptos «mafiana», «tarde», «noche» diferenciaban
el tiempo global de la ]ornada También fueron correlacionados
con actos del comportdmlento de los pequeiios y con la conducta
de los circundantes. A los nifios se les decia: «Se despertaron,
se levantaron, se vistieron, pusieron en orden las camas, se
lavaron: es la mafiana; estudiaron, almorzaron, pasearon:
es el dia; leyeron un libro: es la tarde; durmieron: es la noche».
Con ayuda de un calendario de mesa especial, la conducta de
los nifios en el sistema del régimen semanal y mensual comenzo

a bosquejarse en relacién con los dias de la semana y con los
meses. El nombre de cada dia de la semana se relacioné con
alg(in acontecimiento que ocurre segiin el régimen en ese dia.
Por ejemplo, el domingo no se estudia; el sdbado cambian
la ropa de cama; el miércoles se hace cultura fisica, etc.

Hay que sefialar que sb6lo el sistema bien asimilado de
comportamlento y la regulacién autébnoma por el nifio de la
secuencia de acciones y de lapsos determinados permitié intro-
ducir y construir el correspondiente sistema de categorlas
temporales. Este sistema categorial sustituyé y present6 al nifio
el orden conocido, asimilado de comportamiento. Primero se
asimilaban las categorias mas generales, que individualizan
las relaciones temporales (primero—luego, ahora—después,
hace tiempo—pronto). Luego las mas concretas, que permiten
sistematizar y jerarquizar el orden de las acciones propias en
relacibn con todos los intervalos temporales (ayer—hoy,
mafiana, dias de la semana, meses). En este sentido es caracteris-
tico que la secuencia misma en el dominio de las categorias
temporales se correspondia con el grado de dominio y de
sistematizacién de los diferentes tipos de actividad a una u otra
escala de la extension temporal. Asi, el concepto «atio» y <hora»
alin no eran accesibles a los nifios, s6lo se preparaban las
condiciones para su introduccién. En ellos el régimen de la
vida escolar y de la actividad de estudio sistematica sdlo
comenzaba a formarse, y Gnicamente como resultado de su
asimilacion e, incluso, luego de la introducciéon de las medidas
cuantitativas de tiempo fue posible incorporar las designaciones
temporales correspondientes.
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Como se asimilaban las categorias temporales aclara, en
parte, para qué se asimilan. Al principio sus funciones consistian
en la objetivizacion verbal del orden de los actos comportamen-
tales. Estas designaciones verbales permitieron a los nifios de
este gurpo no s6lo determinar y controlar en el plano interno el
orden de la conducta actual, sino también correlacionarla con
el pasado y el futuro inmediato. También esta correlaciéon
dgbl() ser formada. A este fin sirvid la descripcién verbal.
Pierre Janet veia en el relato y, en especial al inicio, en el
relato descriptivo, un peldafio esencial en el desarrollo de la
memoria del hombre.

La formacion de la capacidad para describir aparecié en el
periodo en-que los nifios aprendieron a designar su conducta
actual con ayuda de la simple expresion dactil: «Juego», «Voy».
Luego siguid la designacion de la sucesiéon de acciones: «Lena
duerme. Lena tomo el libro. Lena lee». Posteriormente siguid
la descripcién del dia en forma coherente. Asi, por ejemplo,
transcurrié una de las lecciones:

Educadora — {Qué hizo Lena a la mafiana?

Lena — A la mafiana Lena se levantd y se lavo.
Educadora — ¢Qué hizo Lena durante el dia?

Lena — Durante el dia Lena pased en trineo. .
Educadora — {Qué otra cosa hizo Lena durante el dia?
Lena — Lena jugé.

Educadora — {Y qué hizo Lena a la noche?

Lena — Lena durmié.

Como resultado de un complejo trabajo se formé el plano
mental del comportamiento propio y los mismos nifios pudieron
formularlo.

La aparicion del relato descriptivo sefialé el comienzo del
pasaje a un nivel cualitativamente nuevo de funcionamiento
d_e la memoria, que supone la formacién especial de la regula-
cion interna del orden de las acciones propiamente verbales.
.Er'l gl tercer grupo de pequefios pudimos observar sélo la etapa
Inicial de . establecimiento de esta regulacién en dos nifias.
Al comienzo se formoé la reproduccién verbal del acontecimiento
pasado, bien conocido. La organizacién de la reproducciéon
verbal exigid la diferenciacién explicita de un nuevo cronotopo:
del orden de las expresiones verbales sobre la base de la dramati-
zacion externa de los acontecimientos con apoyo en la repre-
sentacion gréfica (lasnifias tenfan una vista muy débil). Se
tomaron tarjetas con dibujos de objetos bien conocidos y las
nifias realizaron con ellos toda la secuencia de acciones ya

conocidas, describiéndolas al mismo tiempo verbalmente. Sélo
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luego de esta etapa pudieron describir los acontecimientos
pasados de sus vidas. Al comienzo tales descripciones se referian
a acontecimientos poco frecuentes e inusuales. Luego de una
excursiéon a Mosci, las nifias, junto con la educadora, hicieron
dibujos y con ayuda de tales apoyos auxiliares pudieron
describir la excursién. Primero lo hicieron en forma dactil,
utilizando los dibujos, y luego reprodujeron toda la secuencia
de acontecimientos sin los dibujos. Al finalizar el periodo que
observamos, los nifios ya podian reproducir verbalmente deter-
minados acontecimientos de su pasado proéximo. Por ejemplo,
cuando le preguntaron a Lena, una semana después del suceso,
qué hizo durante la fiesta, ella relatd que pased por la calle,
con globos de diferentes colores en la mano, que en la calle
habia muchas banderas y flores. Lena iba al lado de la educa-
dora. Esta tenia un hermoso vestido. Lena llevaba en la cabeza
una cinta nueva.

La proyeccién verbal de la conducta futura se formd en los
nifios posteriormente y significé una dificultad mayor que la
reproduccion verbal del pasado. Una y otra exigian el dominio
de nuevos medios, las formas temporales de los verbos y se
apoyaba en el dominio de la gramatica y de la sintaxis del
idioma. El dominio del sistema de la presentacion idiomadtica
de las relaciones temporales constituyé una de las condiciones
para la nueva etapa de desarrollo de la memoria, ligada con
la formacién de la regulacion interna de las elocuciones. En
esta etapa también surge por primera vez en los nifios la
regulacién consciente del comportamiento actual objetal-
practico en relacién con las acciones pasadas y futuras.
Por primera vez aparece la reproducciéon verbal del propio
pasado y la proyeccién del comportamiento futuro. El régimen
diario se vuelve consciente. _

Sin embargo, las posibilidades de reproduccion verbal de
su comportamiento y la apariciéon de la proyeccion consciente
del orden de las acciones en el futuro no significa, de ninguna
manera, que los nifios estén completamente preparados para
reproducir el lenguaje mismo. El relato de acciones propias
y de un texto son procesos diferentes por sus mecanismos.
El relato de un texto, incluso del que describe acontecimientos
bien conocidos, se organiza de manera peculiar. Para los
pequefios del tercer grupo se pudieron formular tareas espe-
ciales con el objeto de formar la regulacién del orden de la
accion verbal misma, es decir, fue necesario estructurar el
mecanismo que asegura la reproduccion de la forma verbal
de comunicacion.
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Se hizo necesario desplegar el proceso de formacion del
orden de la elocucion. Los primeros textos para el relato
debieron construirse a partir de oraciones simples. Todas las
palabras del texto tenian que ser no soélo conocidas por el niiio,
sino también encontrarse en su vocabulario activo. El relato
debia describir acontecimientos cercanos y comprensibles y no
incluir mas de un episodio. Pero tampoco asi los nifios pudieron
recordar y reproducir los textos verbales mas sencillos hasta
no tener materialmente explicitado el plan de organizacidn
interna del orden de la elocucién. Para corroborar esta
afirmacién transcribiremos el siguiente hecho.

En dos nifias se habia formado el lenguaje sonoro y ya
hablaban con los adultos en voz alta. La maestra decidi6
ensefiar a una de ellas, Lena, una pequefia poesia para que
la recitara en una fiesta escolar.

Lena pronunciaba bien todas las palabras de las seis estrofas.
La educadora trabajé con la nifia durante 10 dias; cada dia
ésta leia varias veces la pequeina poesia. Pero pasaba el tiempo
y Lena no lograba aprenderla, aunque tenia muchos deseos de
actuar en la fiesta.

Nosotros organizamos la memorizacién de otra manera,
no inmediatamente en voz alta, sino al comienzo en forma
déactil. Ademas la nifia no leia simplemente en forma déctil,
sino que acompafiaba la lectura con el sefialamiento de las
acciones, ayudandose con juguetes.

Luego de la primera prueba de dramatizacion de los
episodios del pequeiio poema, la nifia lo reprodujo correcta-
mente en lenguaje dactil y luego oral, empleando para todos
estos pasos de actualizacién 15 minutos.

De esta forma, la reproduccion del texto en el lenguaje oral
es el resultado de una organizacion escalonada de la elocucion:
al comienzo, en el nivel de las representaciones en imagenes
directas sobre el contenido de la elocucién, que se organizan
con ayuda de la dramatizacion externamente desplegada
objetal-situacional; luego, en el nivel de la organizacién del
orden de las palabras en el lenguaje dactil y, finalmente, es
posible el orden de las palabras en forma de lenguaje oral.
La nifia no pudo hacer autébnomamente todos estos pasajes.
La organizaciéon interna del orden de la elocucién verbal
es atn aqui la proyeccién directa de la organizacidn externa
del contenido del texio y sin tales apoyos visuales-en actos
no puede surgir ni existir.

Con la asimilacién posterior del lenguaje verbal y de los
medios de su generacién esta ligado el desarrollo ulterior
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de la funcién mnémica de la actividad humana, que va de la
diferenciacion del orden cronolégico a la del orden légico,
de la cronologia a la logica y, mas adelante, a su unidad.
El estudio de estos trdnsitos debe ser objeto de una investiga-
ciébn especial.

Los datos citados ponen al descubierto la diversidad de los
pasajes que constituyen el proceso de establecimiento de los
niveles, cualitativamente diferentes, de funcionamiento de la
memoria involuntaria cotidiana en la ensefianza de nifios
ciegosordomudos. Cada una de estas formas de pasaje repre-
senta un peldafio en la interiorizacién de los medios de accién
que permiten al nifio organizar su experiencia en relaciones
temporales. Uno u otro nivel de interiorizacién de los procedi-
mientos de regulacion temporal del comportamiento determina
la peculiaridad estructural de las formas genéticamente dife-
rentes de la memoria y garantiza un determinado grado de
realizacidén, en la conducta actual del nifio, de los objetivos
y tareas que debe cumplir.

El pasaje a formas genéticamente nuevas de la memoria,
tanto dentro de cada nivel de funcionamiento como de un nivel
a otro, no ocurre en forma espontanea. El proceso de desarrollo
de la memoria es posible s6lo en presencia de condiciones
especiales de ensefianza que aseguran la formacién de una
nueva estructura de los procesos de la memoria.

El desarrollo de todas las formas de memoria sefaladas
tiene lugar en la actividad que el nifio realiza conjuntamente
con los adultos y con otros nifios y estd provocado por los _
requerimientos de la regulacidon social de su comportamiento.
Cada una de las etapas del desarrollo de la memoria corres-
ponde a un determinado peldafio en la organizacién social
del comportamiento del nifio. Y cada una de las etapas continfia
una linea: la organizacién del sistema de las acciones propias
del nifo, determinadas por el futuro.

Bibliografia

1. V. Bogdanova. El desarrollo de las formas iniciales de la memoria
en la actividad objetal-practica de los nifios ciegosordomudos. —Investi-
gaciones psicolégicas. Fasc.6, Ed. de 1a Univ. de Moscti, 1974.

2. Z. Istobmina. El desarrollo de la memoria voluntaria en la edad
preescolar. —Boletin de la Academia de Ciencias Pedagégicas de la RSFSR,
Fasc.14, Mosct, 1948.

3. P. Janet. L'evolution de la mémoire et de la notion du temps, Paris,
1928.

4. A. Leoéntiev. Problemas del desarrollo de la psiquis, Mosc(i, Ed. Misl,

"1965.

15-0942 225



5. A. Leontiev. Actividad, conciencia, personalidad, MoscQ, Ed. Politiz-
dat, 1975.

6. V. Lidudis. La memoria en el proceso de desarrollo, Mosct, Ed.
de la Univ. de Mosci, 1976.

7. V. Lidudis, A. Mescherikov. La ensefianza de nifios ciegosordomudos
como método experimental de la psicologia pedagégica. —VI reunion cienti-
fica de defectologia, Moscti, 1971.

8. A. Mescherikov. Los nifios ciegosordomudos, Mosci, Ed. Pedagdgica,
1974.

9. J. Piaget, B. Inhelder. Mémoire et intelligence. Paris, 1968.

10. A. Smirnov. Problemas de psicologia de la memoria, Moscit. Ed.
Prosveshenie, 1966.

11. L. Vigotski. Investigaciones psicolbgicas escogidas. Mosct, Ed. de la
Academia de Ciencias Pedagégicas de la RSFSR, 1956.

12. A. Zaporoézhets. El papel de Vigotski en la elaboracién de los problemas
de la percepcién. —Cuestiones de psicologia, 1966, Ne 6.

13. P. Zinchenko. La memorizacién involuntaria, Mosci, 1961.

IV Parte:

LA PERSONALIDAD
Y LA COMUNICACION



e =mes

E S S

A. Zaporozhets

IMPORTANCIA DE LOS PERIODOS INICIALES
DE LA VIDA EN LA FORMACION
DE LA PERSONALIDAD INFANTIL*

En la actualidad, la atencién de psicdlogos, filosofos, morfo-
logos, genetistas, etc. estd dirigida a la edad preescolar, por
cuanto la experiencia pedagoglca y miltiples investigaciones
testimonian que en los nifios de esta edad existen enormes
reservas psicofisiolégicas y que en los afios preescolares, en
presencia de condiciones favorables de vida y educacidn,
se desarrollan intensamente diferentes capacidades practlcas,
intelectuales y artisticas, comienzan a formarse las primeras
ideas, sentimientos y habitos morales, los rasgos del caracter.
N. Krapskaia y A. Makérenko sefialaron que en la edad prees-
colar se ponen los fundamentos de la futura personahdad y de
como se realice en esta edad la educacion del nifio depende
mucho su futuro. .

En el pasado los representantes de la psicologia infantil
caracterizaban al nifio pequefio predommantemente desde un
punto de vista negativo, dlrlglendo la atencién a lo que para
él es inaccesible en comparacmn con el adulto, sefialando
la limitacién de su experiencia, la insuficiencia de sus conoci-
mientos, la ausencia de la capacidad para pensar légicamente,
de dirigir de manera voluntaria su comportamiento, etc.
Ahora se observa la tendencia contraria y muchos investigadores
afirman que en la edad preescolar culmina, en lo fundamental,
el desarrollo de las mds importantes capacidades humanas
(Bloom, 1964; Evans, 1971), infravalorando evidentemente
el papel de los siguientes estadios de la infancia y la juventud
en la formacién de la personalidad.

El analisis de la literatura psicolégica mundial muestra que
la significacién de la infancia preescolar es comprendida de
manera muy diferente por los representantes de las tendencias
psicolégicas de Europa Occidental y Norteamérica; en una serie
de casos observamos una falsa intepretacion 1deahsta 0 grosera-
mente mecanicista.

*El principio del desarrollo en psicologia. Bajo la red. de L. Antsiferova.
Mosc(i, Natika, 1978, p. 243-267.
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A pesar de todas las diferencias, en estas corrientes se
observa un enfoque comiin, antigenético, antihistérico del
problema. Las transformaciones psiquicas que ocurren durante
la infancia son reducidas al descubrimiento de propiedades
ya inherentes al nifio desde el nacimiento, a la desaparicion
de sus tendencias bioldgicas o, finalmente, a la acumulacién
mecénica de conocimientos y habilidades. Con ello se ignora
la dialéctica del desarrollo psiquico del nifio, en cuyo curso
y a lo largo de los periodos evolutivos, que se suceden unos a
otros, se forman nuevas estructuras psiquicas, cualitativamente
especificas. Sin tener en cuenta esta dialéctica no se pueden
resolver los problemas relativos a la importancia de la infancia,
en general, y de sus periodos tempranos, en particular, para
la formacién de la personalidad humana.

Uno de los principales problemas de la psicologia infantil
es el de las fuerzas motrices y Ias causas del desarrollo del niiio.
En contraposiciéon a las concepciones bioldgicas, ampliamente
difundidas en EE.UU. y en Europa Occidental, en la psicologia
soviética L. Vigotski (1934), A. Ledntiev (1947), S. Rubinstein
(1946) plantearon la tesis sobre el papel decisivo, en el
desarrollo psiquico del nifio, de las condiciones de vida y
educacién en las que transcurre la asimilacién de la experiencia
social, la que lleva no sélo a la acumulacién de un determinado
conjunto de conocimientos y habilidades, sino también a la
formacién de las cualidades y capacidades espirituales especifi-
camente humanas. :

La educacion preescolar piablica adquirié en la URSS un
desarrollo extraordinariamente amplio. El sistema soviético
de educacién preescolar, cuyas bases fueron puestas por
N. Krapskaia (1959) y A. Makarenko (1946), se diferencia
esencialmente del asi llamado sistema de «educacién libre»,
popularizado en una serie de paises de Europa Occidental y en
los EE.UU., cuyos partidarios se basan en una concepcioén
falsa de la espontaneidad del desarrollo infantil; ellos estan
en contra de la influencia pedagégica sistemdtica sobre los
nifos y proponen crear sélo las condiciones externamente
favorables para el <«autodescubrimiento», para la <auto-
expresion» de las capacidades espirituales que aparentemente
serian inherentes al nifio desde el nacimiento.

En contraposiciéon a esto y en correspodencia con las tesis
planteadas en la pedagogia y psicologia soviéticas, en nuestros
jardines de infantes se realiza la labor educativa y de ensefianza
sistematica sobre la base de un programa finico cientificamente
fundado, labor dirigida a ensefiar a los nifios los conocimientos
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y habilidades elementales, a desarrollar sus capacidades,
a formar las cualidades morales de la personalidad infantil.
El sistema de educacion preescolar vigente en la Union Soviética
es muy eficaz desde el punto de vista pedagdgico. Como
mostraron estudios masivos, llevados a cabo por el Instituto
de Educacion Preescolar de la Academia de Ciencias Pedago-
gicas de la URSS con ayuda de métodos diagnosticos especial-
mente elaborados (Vénguer, 1972), la introduccioén, en los
Gltimos afios, de un nuevo programa perfeccionado de educacién
en los jardines de infantes, que tiene en cuenta la experiencia
pedagodgica de vanguardia y los resultados de las investigaciones
cientificas, permitié6 elevar significativamente el nivel del
desarrollo general de los preescolares y mejorar su preparacion
para la escuela.

Las investigaciones mostraron que los nifios que concurren
a jardines de infantes tienen, en el momento de ingresar al
primer grado de la escuela, un nivel mas alto de desarrollo fisico,
intelectual y estético que en el pasado proximo y, por una serie
de indicadores, superan conocidos estandars mundiales. Merece
atencién el que los educandos de los jardines de infantes
alcanzan en promedio, bajo la influencia del trabajo educativo
y de enseflanza que alli se realiza en forma sistematica, un
desarrollo superior que sus coetdneos, educados sélo en el hogar.

La concepcidén de que la ontogénesis del psiquismo humano
esta fatalmente condicionada por disposiciones hereditarias fue
rechazada hace tiempo por los cientificos soviéticos y, en los
altimos tiempos, es criticada por una serie de autores extranjeros

que investigan el papel de las condiciones sociales de vida y -

educacion en el desarrollo psiquico del nifio en las etapas
evolutivas tempranas (Bruner, 1977; Influences on human
development, 1975; White, Watts, 1973; White, 1975).
Investigaciones realizadas en los Gltimos afios en la URSS
y en el extranjero mostraron que los preescolares poseen
muchas mas posibilidades psicofisiolégicas de lo que se suponia
hasta ahora y que, en determinadas condiciones, pueden asimilar
conocimientos, dominar procedimientos mentales de accién,
adquirir cualidades morales voluntarias que antes se conside-
raban inaccesibles para los nifios de esta edad. Hablando de este
tipo de «posibilidades potenciales», con frecuencia se tienen
en cuenta determinadas capacidades psicolégicas innatas
del nifio (o sus disposiciones predeterminadas de manera
hereditaria), que parecieran madurar «espontdneamente» en la
etapa evolutiva dada, con independencia de las influencias
externas. Sin embargo, los datos que se van acumulando en la
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psicologia infantil y en la pedagogia permiten afirmar que las
posibilidades sefialadas no son cualidades y capacidades psi-
quicas ya listas, sino soélo premisas psicofisioldégicas estructu-
radas en el curso del desarrollo anterior del nifio, indispen-
sables para la formacion de las cualidades y capacidades y que,
para formarlas, son necesarias las correspondientes condicio-
nes, la correspondiente educacion y ensefianza.

Asi, en las investigaciones realizadas en el Instituto de
Educacion Preescolar de la ACP de la URSS por L. Vénguer
(1974), N. Poddidkov (1973) y otros se establecid lo siguiente:
hasta que comienzan la ensefianza especial, los preescolares
muestran frecuentemente todas las particularidades negativas
del «pensamiento preoperatorio», que en forma tan circuns-
tanciada y detallada analizd6 J. Piaget (1969). El cuadro
cambia radicalmente luego de los experimentos educativos,
en el curso de los que se forman los correspondientes procesos
intelectuales sobre la base de las acciones practicas con objetos
y de la organizacién previa de la orientaciéon en los rasgos
esenciales de los fendmenos observados, etc. Aunque el pensa-
miento de los preescolares conservdé algunas de sus parti-
cularidades evolutivas especificas y no tenia un cardcter
abstracto sino en imagenes visuales, en éstas se reflejaba no
sOlo lo singular, sino también lo general, no sbélo el parecido
exterior entre los objetos y fenémenos, sino también ciertos
vinculos e interrelaciones esenciales.

Asi, segin los datos de Poddidkov, los preescolares pudieron
comprender en forma visual la relacion entre la temperatura
y el estado de agregacion de la sustancia, las condiciones
exteriores y el crecimiento de las plantas, la forma de vida
del animal y la estructura de su cuerpo, etc. Era como si las
representaciones del nifio contuvieran los gérmenes de los
conceptos cientificos que deben formarse en la siguiente etapa
evolutiva bajo la influencia de la ensefianza escolar.

Las investigaciones del Laboratorio de preparacion de los
nifios para el aprendizaje escolar del Instituto de Educacioén
Preescolar muestran las grandes posibilidades que tienen los
preescolares para asimilar los principios de las matematicas.

Lo esencial es que la utilizacibn de nuevos métodos de
ensefianza no sOlo permite elaborar en los pequeiios, en las
etapas tempranas de su desarrollo evolutivo, un determinado
conjunto de habitos elementales de lectura y calculo, sino
también desarrollar su amplia orientacién en el area del idioma
y de las relaciones cuantitativas, poniéndose de esta manera
la base indispensable para la formacion ulterior de sus capaci-
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dades lingiiisticas y matematicas. y

Ias investigaciones realizadas muestran también que, con
una organizaciéon adecuada de la vida y la actividad de los
nifios, pueden formarse en la edad preescolar motivos sociales
de comportamiento y sentimientos desarrollados, cuya apari-
cién se relacionaba antes con estadios bastante mads tardios
de la ontogénesis. .

Como es sabido, en la psicologia infantil europea occ1deptal
y norteamericana tuvieron amplia difusion las ideas referidas
a que el pequefio es un ser asocial, estrictamente 1nd1v1dqa-
lista, egocéntrico, quien se encuentra en poder de sus’tender.lmas
organicas y cumple determinadas reglas sociales s6lo bajo la
influencia de la coaccidon externa. .

En contraposicién, los trabajos de los_ autores_sov1etlcos,
en particular las investigaciones psicologicas r‘eahzadas por
Ya. Neverdvich (1965) en el Instituto de Educacién Preescolar
y también las investigaciones pedagég.icas.’muestran que en
presencia de la correspondiente organizacion de la act1v1dad
colectiva de los nifios, dirigida a lograr un resultado social-
mente significativo y que exige la colaboracién y la ay_uda
mutua, en ellos tempranamente comienzan a formarse motivos
sociales muy simples de comportamiento, que los Incitan a
observar determinadas normas morales de conduct.a no ba‘]o
la influencia de coacciones externas, sino por iniciativa propia,
por conviccion.

El relacion con ello cambia radicalmente el caracter de las
vivencias emocionales del nifo y la funcién regulafioyg de
éstas en el comportamiento. Si las emociones, mas primitivas,
de satisfaccion e insatisfaccién surgen sobre la base de la
confrontacién entre las condiciones existentes y las necgsidades
y tendencias organicas, posteriormente aparecen v_ivenmas- mas
complejas, ligadas al grado de correspondencia entre las
acciones realizadas y sus resultados y los motivos sociales,
los ideales morales y estéticos, las actitudes valorativas, forlpados
en el nifo preescolar. Comienza la formacién de sen‘gimlentos
morales, estéticos e intelectuales superiores, especiflcamf:nte
humanos, que estimulan al nifio a pasar a tipos de actividad
méas complejos y mas significativos socialmente.

Los datos citados permiten afirmar la inconsistencia de las
concepciones metafisicas sobre la edad, segin las cuales las
particularidades psicologicas de los nifios que se encuentran
en un determinado peldafio evolutivo permanecen eterna-
mente iguales, son fatalmente determinadas por la maduracion
de ciertas disposiciones, independientemente de las condiciones
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de vida y educacidn.

Sin embargo, la critica de las concepciones metafisicas de
la edad no elimina el problema de las peculiaridades psico-
fisiolégicas evolutivas que caracterizan los diferentes periodos
de la infancia, sino qué exige la bGsqueda de nuevas vias para
resolverlo.

El problema examinado adquirié en los Gltimos 10-15 afios
una especial agudeza por cuanto algunos psic6logos, basandose
en los datos referidos a las grandes posibilidades psicofisio-
logicas de los nifios pequeiios y a la gran eficacia de la ensefianza
temprana, estdn inclinados en general a negar, como lo hace
A. Bandura (Bandura, Walters, 1963), el concepto de edad
como etapa cualitativamente especifica del desarrollo psiquico
y la necesidad de tomar en cuenta las peculiaridades evolutivas
de los nifnos durante el aprendizaje, suponiendo, como se
expres6é J. Bruner en una oportunidad, que «se puede ensefiar
los principios de cualquier disciplina a cualquier edad»
(1962, p. 16).

Pareceria que una convincente confirmacién de dicho
punto de vista son los resultados de las investigaciones de
M. MacGrow (1946) que ensefid con éxito a nadar, patinar
y a hacer diferentes ejercicios acrobaticos a bebés; las reali-
zadas por O. Moore (1969), quien elaboré habitos de lectura
y mecanografia en nifios de dos afios; de P. Suppis (1961) que
form6 operaciones ldgico-mateméaticas bastante complicadas
en nifios de 4-5 afios.

Sin entrar a discutir los resultados concretos de cada una
de las investigaciones mencionadas (algunas, sin duda, tienen
cierto interés cientifico) nos detendremos en el anélisis critico
de la concepcién general del desarrollo infantil que pareceria
fundarse en los datos de las investigaciones sefialadas. En
esencia, esta concepcion es una variante contemporanea de la
vieja teoria conductista, criticada en su momento por L. Vigot-
ski, G. Kostiuk, S. Rubinstein y otros, la que identifica el desa-
rrollo con el aprendizaje, negando la peculiaridad cualitativa
de los sucesivos periodos evolutivos de la infancia y, al mismo
tiempo, la importancia especifica de las etapas tempranas de
la ontogénesis para el curso general de formacién de la persona-
lidad humana.

Por lo visto, para analizar criticamente este tipo de concep-
ciones mecanicistas vulgares y resolver positivamente el
problema de la edad se requiere un enfoque mas diferenciado
de los procesos de enseiianza y desarrollo, la diferenciacién
de los tipos y formas que estos procesos presentan.
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En particular, parece esencial distinguir los procesos,
estrechamente vinculados pero no idénticos y con frecuencia
incorrectamente confundidos, de desarrollo funcional y propia-
mente evolutivo. .

El proceso de desarrollo funcional, que puede observarse
en los nifios de diferentes edades y que tiene lugar durante la
asimilacion de acciones mentales y conceptos aislados, fue
investigado en forma profunda y sistematica por P. Galperin
y sus colaboradores. o

Segin P. Galperin (1959), luego de la orientacion prelimi-
nar en la tarea, la formacién de la accién mental recorre una
serie de etapas. Primero, el nifio la asimila en el plano de la
accién material externa con las cosas. Después es transferida
al plano del lenguaje en voz alta; mas tarde, al plano gel
lenguaje para si hasta que, finalmente, se convierte en accion
mental, realizada en el plano ideal. )

«La primera forma auténoma de la nueva accidén ——-escrlb_e
Galperin— es material; la final, es “mental”, ideal; el pasaje
de la primera a la ltima, el proceso en conjunto, no es otra
cosa que la formaciéon de una serie de reflejos, cualitativa-
mente diferentes, de esta accidon material con la consecuente
abstraccion de un cierto aspecto de la accién y la conversion
de la transformacién material en un medio de pensamiento
sobre ellos, del fenémeno material en fendémeno de la con-
ciencia» (1959, p.199).

Habitualmente, en los métodos tradicionales de ensefianza,
la secuencia de las etapas sefialadas se altera mucho, la elabo-
raciéon de las acciones en uno u otro plano no se realiza o se
realiza en forma incompleta y en relacion con ello los procesos
mentales correspondientes se forman lentamente y resultan,
con frecuencia, esencialmente defectuosos en uno u otro sentido.
En contraposicion, la formacién por etapas, orientada a un
fin, permite en un lapso relativamente breve elaborar acciones
mentales de pleno valor con todas las propiedades necesarias,
fijadas de antemano.

La regularidad de la formacién por etapas, revelada por
P. Galperin, tiene, por lo visto, caracter universal y se manifiesta
en una u otra forma (sobre estas «formas» hablaremos mas
adelante) en diferentes peldafios evolutivos cuando los nifios
asimilan distintos conocimientos y capacidades. Simultdnea-
mente, la investigacion realizada testimonia que los desarrollos
funcional y evolutivo no son idénticos, no coinciden.

Asi, aunque utilizando la formacién por etapas dirigida a un
fin y especialmente organizada, resulta posible ya en las etapas
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evolutivas tempranas elaborar en el nifio acciones y conceptos
aislados muy complejos, su asimilacién, segiin los datos obtenidos
por P. Galperin (1969), no siempre, ni mucho menos, lleva a los
cambios mds generales del pensamiento del nifio y del caracter
de su actividad, que sefialan el pasaje a un nuevo peldafio del
desarrollo evolutivo.

Al mismo tiempo, queda claro que sin ser idénticos, los
procesos de desarrollo funcional y evolutivo estdn organica-
mente ligados entre si. Por una parte, existen bases para suponer
que los cambios parciales, particulares, ocurridos durante la
formacioén de algunas acciones, crean las premisas indispen-
sables para aquellas reestructuraciones globales de la conciencia
infantil que caracterizan el curso del desarrollo evolutivo.
Por otra parte, se aclara (y esto tiene gran importancia para
el problema que discutimos) que el desarrollo funcional trans-
curre de manera diferente en los diferentes periodos evolutivos
del desarrollo del nifio, por cuanto la formacién por etapas
de las acciones mentales supone su realizacién sucesiva en
distintos niveles, en diferentes planos, lo que seria imposible si
estos niveles o planos no se hubieran formado previamente
en el escalon evolutivo dado. Por ejemplo, la elaboracién de la
accion en el plano verbal no es posible en el bebé, en el que aan
no se ha formado el «segundo sistema de sefiales»; la realizaciéon
de estas acciones en el «plano material», en el plano de la
operacién con modelos visuales no es accesible al nifio de tierna
edad, en el que aGn no esta desarrollada la capacidad de correla-
cionar la representacién con lo representado.

¢Coémo se forman estos nuevos niveles, estos nuevos planos
de reflejo de la realidad, que indican el desarrollo evolutivo
del nifio?

P. Galperin (1969), sobre la base de sus investigaciones,
llega a la conclusién de que los avances generales de este tipo
en la psiquis infantil, que sefialan el pasaje a un escalén nuevo,
mas alto del desarrollo, tienen lugar durante un tipo peculiar
(tercer tipo) de aprendizaje, ligado con la reestructuracion
radical de la base orientadora de la accién, con la formacion
de nuevos «esquemas generales», nuevas estructuras del pensa-
miento.

&{Qué sirve de premisa para este tipo de reestructuracion,
para este tipo de reorientaciéon? Hay razones para suponer que
cambios fundamentales de este tipo pueden ocurrir sélo sobre
la base de cambios esenciales de la actividad infantil en
conjunto. Asi, por ejemplo, es poco probable que el esquema
orientador conceptual mencionado pueda formarse en el con-
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texto de la actividad de juego o de la actividad practica,
especifica para el preescolar. Por lo visto, para su formaciéon
es indispensable el pasaje a la actividad de estudio escolar la que,
por los resultados de las investigaciones de D. Elkonin y
V. Davidov (1962), presenta un contenido mucho mas complejo
que la actividad del preescolar, se caracteriza por tener procedi-
mientos, tareas y motivos pecuhares

Asi, en la ontogénesis de la psiquis humana pueden ser
separados los dos procesos, intimamente ligados pero diferentes,
de desarrollo funcional y de desarrollo general, o sea evolutivo.

Sin pretender dar una definicidén exacta de los correspon-
dientes conceptos sefialaremos sélo que el desarrollo funcional,
que puede transcurrir en los limites de un mismo nivel evolutivo,
en los limites de una misma «formacidén psicoldgica» sin llevar
por si a la reestructuracion de la personalidad infantil en
conjunto, consiste en cambios parciales de algunas propiedades
y funciones psiquicas, cambios ligados con la asimilacién,
por parte del nifio, de conocimientos y procedimientos de
accion aislados. A diferencia de esto, el desarrollo evolutivo
se caracteriza no tanto por la asimilacién de conocimientos
y capacidades aislados cuanto por transformaciones mas
generales de la personalidad infantil, por la formacion de un
nivel psicofisiolégico nuevo, de un nuevo plano de reflejo
de la realidad, lo que esta condicionado por la reestructuracion
radical del sistema de relaciones del nifio con las personas que
lo rodean y por el pasaje a nuevos tipos de actividad. «Cada
estadio del desarrollo psiquico —escribe A. Leoéntiev— se
caracteriza por una determinada relacion del nifio con la
realidad, rectora en la etapa dada, con un determinado tipo
rector de actividad. El sintoma del pasaje de un estadio a otro
es precisamente el cambio de la relacion rectora del nifio hacia
la realidad.» (1959, pag. 502.)

Bajo la influencia de la actividad rectora tienen lugar
cambios de dos tipos en la psiquis del nifio. Las numerosas
investigaciones, realizadas bajo la direccién de A. Ledntiev,
indican que en la edad preescolar el desarrollo funcional,
la formacion de acciones aisladas, el pasaje del cumplimiento
de éstas en el plano material a su realizacidon en el plano de las
representaciones tiene lugar de manera mais eficaz en el juego
y en las formas, cercanas a éste por su caracter, de actividad
plastica (dibujo, modelado, etc.). Junto con ello en la psiquis
del nifio preescolar ocurren transformaciones mas funda-
mentales que ya no consisten en la asimilacion de acciones
aisladas realizadas sucesivamente en diferentes niveles, en
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diferentes planos, sino en la formacién de dichos niveles;
esto ocurre, por ejemplo, cuando surge, sobre la base de la
actividad de juego externa, ¢l plano interno de transformaciones
representadas, imaginadas, de la realidad.

De acuerdo con los datos obtenidos en distintas investiga-
ciones, cuando en el umbral de la edad preescolar inicial y
media surgen formas muy simples del juego tematico de roles,
los nifos son capaces de realizar este juego s6lo en el plano
de la actividad externa con objetos reales. Al principio resulta
imposible cualquier complementacion por la fantasia de objetos
o acciones ausentes en la situacion dada. Pero dominando
paulatmamente los procedimientos generalizados de sustitu-
ciones y asimilando las formas especxflcas de modelacion de la
realidad circundante en el juego, el nifio adquiere luego la
capacidad general de recrear y transformar esta realidad en el
plano imaginario, operando ya no con objetos reales y con sus
sustitutos externos, sino con imagenes, representaciones
visuales sobre los correspondientes objetos y sobre aquellas
acciones que con ellos pueden realizarse.

En las investigaciones ya citadas de L. Vénguer y N. Poddia-
kov se obtuvieron datos andlogos sobre la formacién del plano
imaginario, de la -capacidad para realizar determinadas trans-
formaciones de la situaciéon problematica en el plano de las
representaciones mentales que se forman, sin embargo, en el
contexto de otra actividad, especifica para la edad preescolar:
la actividad plastica productiva. _

Los datos citados confirman la tesis planteada referida a que
las nuevas estructuras psicologicas, los nuevos niveles psicofisio-
l6gicos, los nuevos planos de reflejo de la realidad, que se
forman en los diferentes periodos de la infancia, se estructuran
sobre la base de la actividad que adquiere importancia rectora
en la edad dada. Aunque la condicién indispensable para el
pasaje de un tipo a otro de actividad rectora son los procesos
de maduracidn del organismo del nifio y también la acumulacién
de una cierta experiencia individual, no es esto lo que constituye
la causa principal de dichos trénsitos.

Las investigaciones tedricas y experimentales de L. Vigotski,
A. Ledntiev, D. Elkonin, V. Davidov y otros mostraron con-
vincentemente que las acciones objetales del nifio de edad
temprana, el juego del preescolar, la actividad de estudio del
escolar, que adquieren sucesivamente una significacion rectora
en el curso del desarrollo infantil, tienen un origen histérico-
social, son cultivadas por la sociedad con fines educativos,
adquieren diferente contenido y distinta estructura en las
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diversas épocas histéricas. El individuo, el nifio debe dominar
las formas y procedimientos, histéricamente formados, de estas
activ_id‘a(_ies. antes de empezar a realizarlas de manera auténoma,
por iniciativa propia y de cambiarlas creativamente en corres-
pondencia con las tareas que tiene planteadas.

De esta forma, también durante el andlisis de las leyes de
desarrollo evolutivo de la psiquis, ligado con el pasaje de uno
a otro tipo de actividad rectora, se observa la gran significa-
cidén que tiene la asimilacién de la experiencia social, acumu-
lada por las generaciones anteriores. En relacion con ello,
la psiquis de niflos de la misma edad que viven en diferentes
condiciones historico-sociales y que son objeto de diferentes
influencias educativas, conservando ciertos rasgos evolutivos
comunes, puede adquirir un contenido concreto muy diferente
y distintas peculiaridades estructurales.

Simultaneamente, la confrontacién del curso del desarrollo
evolutivo y funcional indica que, en comparacién con el
dominio de acciones aisladas, el proceso de transformaciones
evolutivas de la actividad infantil tiene un caracter mucho
mas global, fundamental.

Como mostraron las investigaciones de A. Leodntiev (1959),
L. Bozhovich (1968) y otros, la base para transformaciones
de tal tipo es no sélo la asimilaciéon de un determinado conjunto
de conocimientos y capacidades, sino también el cambio radical
de la posicion vital del nifio, el establecimiento de nuevas
interrelaciones con las personas circundantes, la reorientacién
hacia un nuevo contenido, la formacién de nuevos motivos
de conducta y actitudes valorativas.

La determinacién social del proceso examinado no debe
entenderse como una ensefianza comprendida en forma
estrecha, sino como la educacién en el sentido amplio de la
palabra, que no se reduce a la formacién de acciones y con-
ceptos aislados, sino que supone necesariamente la correspon-
diente organizacién de toda la vida y la actividad del nifio.
Simultdneamente hay que concordar con H.Wallon (1963)
en que aunque la maduracidon del organismo del nifio no es,
como ya hemos sefialado, la causa motriz del desarrollo
evolutivo de la psiquis infantil, constituye su condicién indis-
pensable.

Ello, en particular, diferencia sustancialmente, como lo
subrayé L.Vigotski, la ontogénesis de la psiquis humana de su
filogénesis, del desarrollo histérico-social de la conciencia
humana que transcurrid, como es sabido, en el curso de los
Gltimos 30-40 mil afios sin cambios sustanciales de las propie-
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dades morfolégicas del homo sapiens, formadas en el periodo
de nacimiento del género humano.

La inconsistencia evidente de las concepciones biologizantes
simplistas del tipo de las viejas teorias de la recapitulacion
de S. Hall (1925) o de la teoria, posteriormente aparecida,
de los «tres peldafios» de K. Biihler (1930), que tratan de
demostrar que todo el desarrollo psiquico del nifio esta predeter-
minado por la maduracién de su organismo, provocd una
actitud escéptica hacia el problema de la interdependencia
de la maduracion y el desarrollo e incit6 a J. Piaget (1969),
por ejemplo, a dudar de la importancia del problema en cuestion
para la psicologia en general. En relacidon con esto sélo se puede
sefialar que la interpretacioén erronea del problema no significa
que el problema mismo sea aparente. L.a necesidad especial de
su reexamen se percibe durante el estudio de los periodos
tempranos del desarrollo psiquico, cuando se observa la madura-
cibn mas intensa del organismo infantil. La interrelacién
del desarrollo y la maduracién esta hasta ahora poco estudiada.
Pero los hechos que se van acumulando en la psicologia infantil,
la fisiologia genética y la morfologia evolutiva dan ciertas
bases para considerar que esta dependencia existe, que no
tiene un cardacter unilateral, como suponian los representantes
de las concepciones conductistas, sino bilateral.

Por una parte, la maduracién general del organismo del nifio
y, en particular, de su sistema nervioso (maduracion que
también tiene, como lo muestran las investigaciones morfo-
genéticas, un caracter estadial) sin generar por si misma nuevas
formaciones psicolégicas, crea en cada peldafio evolutivo
condiciones, premisas especificas para la asimilacion de una
experiencia de nuevo tipo, para el dominio de nuevos procedi-
mientos de la actividad, para la formaciéon de nuevos procesos
psiquicos.

Se puede suponer que la maduracion intensa de las zonas
de proyeccion de la corteza cerebral en la primera infancia crea
determinadas premisas organicas para la formacién de las
acciones objetales y el desarrollo de las percepciones objetales
en el estudio evolutivo dado. En forma semejante, la maduracion
de las zonas corticales integrativas, asociativas, que comienza
en la edad preescolar, crea, por lo visto, la base orgénica indis-
pensable para la reunién de las acciones separadas en sistemas
integrales de las actividades de juego y productiva y también
para el dominio de conjuntos relativamente complicados de
habilidades y conocimientos nuevos.

Junto con esto se observa la dependencia inversa de la
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maduracién en relacidbn con el desarrollo supeditado a las
condiciones de vida y educacién. La intensificacién del funcio-
namiento, provocado por estas condiciones, de determinados
sistemas del organismo, de determinadas estructuras cerebrales,
que se encuentran en la etapa evolutiva dada en un estado
de maduracién intensa, ejerce una influencia sustancial sobre
la bioquimica cerebral, sobre la morfogénesis de las estructuras
nerviosas (en particular, sobre” la mielinizacién de las vias
nerviosas, sobre el crecimiento y diferenciacién de las neuronas
en las correspondientes zonas de la corteza cerebral).

Asi, pues, el desarrollo psiquico evolutivo del nifio, depen-
diente de la asimilaciéon de la experiencia social, tiene, simulta-
neamente, una profunda base organica que crea, por una parte,
las premisas indispensables para el desarrollo y que, por otra
parte, sufre cambios sustanciales bajo la influencia de las
peculiaridades de funcionamiento de los correspondientes
sistemas funcionales, que realizan unos u otros tipos de acti-
vidad infantil.

Nos hemos detenido en el problema del caracter estadial
del desarrollo evolutivo de la psiquis del nifio por cuanto, como
sefiala D. Elkonin (1971), es el problema central, el mas impor-
tante de la psicologia infantil y pedagdgica y de su solucién
depende mucho tanto la comprension de las causas motrices
y de las leyes de la ontogénesis de la psiquis humana como la
valoracién de la importancia que los periodos consecutivos
de la infancia tienen para la formacion de la personalidad
humana.

I.a concepcidn del desarrollo del nifio que niega la especifi-
cidad cualitativa de sus periodos evolutivos, sostenida por los
conductistas, lleva a una comprensién falsa de esta significa-
ciébn. Subrayando la extraordinaria plasticidad, la capacidad de
aprendizaje de los nifios de edad preescolar, los conductistas
no toman en cuenta que esta capacidad de aprendizaje tiene
un caracter selectivo, especifico, y que los nifios que se encuen-
tran en una etapa evolutiva dada ponen al descubierto sensi-
bilidad no hacia todas las influencias sino hacia influencias
de determinado tipo y que no dominan en forma mas eficaz
sino determinado tipo de contenidos y determinados procedi-
mientos de actividad. Los partidarios mas radicales de la teoria
mecanicista del desarrollo suponen que al nifio preescolar
se le puede ensefiar cualquier cosa por medio del entrenamiento
forzado y, de esta manera, niegan de hecho la importancia
peculiar de los periodos tempranos de la infancia y de aquellos
cambios cualitativos de la psiquis que tienen lugar en dichos
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periodos para el curso general del desarrollo humano. De aqui
algunos representantes contemporaneos del conductismo sacarn
la conclusién que el progreso ulterior del desarrollo intelectual
de la humanidad estara ligado con la abreviacion de la infancia.
Asi, por ejemplo, partiendo de los datos actuales sobre las
grandes posibilidades psicofisiolégicas de los nifios pequefios,
algunos pedagogos norteamericanos proponen, con el fin de
acelerar el desarrollo, liquidar de hecho la infancia preescolar
y realizar la ensefianza escolar de las bases de las ciencias,
incluyendo matematicas, fisica, biologia, historia e, incluso,
economia politica, comenzando desde la edad de 4 afios (Evans,
1971).

Como es sabido, J. Piaget (1969) tiene un gran mérito en la
superacion de este tipo de corncepciones mdcanicistas que
reducen el desarrollo psiquico a la acumulacién cuantitativa
de conocimientos y habilidades, que puede ser acelerado por
medio de la ensefianza forzada. Sus investigaciones permitieron
descubrir los profundos cambios cualitativos que ocurren en el
pensamiento del nifio al pasar de un periodo evolutivo a otro.
Al mismo tiempo, como se ha sefialado reiteradamente en la
psicologia soviética, en la concepciéon de Piaget es erréneo su
interpretacion del desarrollo psiquico del nifio como resuitado
de su adaptacion individual al medio circundante, ignorando
asi el papel rector, en este proceso, de la asimilaciéon de la
experiencia social; ésta no sélo lleva a la formacién de acciones
y operaciones mentales aisladas, sino también a la reproduccién,
a la recreacion, durante la infancia, de toda la estructura
integral de las propiedades fundamentales de la personalidad
humana, formada en el curso del proceso historico-social
y que responde a las exigencias de la sociedad en la que el nifio
vive y se desarrolla.

La comprension equivocada de las condiciones y de las
fuerzas motrices del desarrollo infantil lleva a un punto de vista
erroneo sobre la importancia de los periodos evolutivos, punto
de vista que podria llamarse finalista. De acuerdo con Piaget,
los estadios sucesivos del desarrollo mental del nifio, los estadios
de la inteligencia sensomotora, del pensamiento intuitivo, en
imégenes, de las operaciones concretas, etc. tienen, por decirlo
asi, una significacidén pasajera, siendo sélo la preparacion
para el surgimiento del pensamiento l6gico formal. Cuando en
la adolescencia aparece, como resultado final de todo el
desarrollo precedente, este pensamiento logico formal, hipoté-
tico-deductivo, todos los tipos de actividad intelectual anterior-
mente surgidos pierden su importancia, cediendo lugar a formas
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mds complejas y perfeccionadas de conocimiento de la rea-
lidad.

Uno de los defectos esenciales de este tipo de concepcion
finalista es la ausencia de un enfoque sistémico con respecto
a la estructura de las propiedades psiquicas de la personalidad
humana desarrollada, a la que se comprende equivocadamente
como formaciéon de un solo nivel, caracterizada s6lo por el
conjunto de operaciones logicas, tardiamente estructuradas,
que parecen capaces de cumplir un papel orientador dé la
conducta sin apoyo en los procesos psiquicos anteriormente
desarrollados.

En contraposicién, en la literatura soviética sobre psico-
logia y fisiologia se plantearon las tesis sobre la estructura
sistémica y de sentido de la conciencia humana (Vigotski,
1960), sobre la organizacién multinivel de los mecanismos
de regulacion del comportamiento (Bernshtein, 1947), sobre
la subordinacién jerarquica de las actividades, como caracteris-
tica psicologica esencial de la personalidad humana (Leontiev,
1975).

Este enfoque sistémico posibilita representarse, aunque sea
genéticamente, la estructura psicofisiologica de la personalidad
humana como sistema jerarquico complejo de planos o niveles
subordinados de reflejo de la realidad y de regulacmn psiquica
de la actividad del sujeto.

Sin hablar de los niveles prepsiquicos de aferentizacién y
regulacion de las funciones reflejas incondicionadas, hay bases
para diferenciar, en primer lugar, el nivel de las acciones per-
ceptivas, realizadas en el campo de la percepcion inmediata de
la situacion circundante; el nivel de las transformaciones imagi-
nadas de la realidad en el plano del pensamiento en iméagenes;
luego, el nivel de las acciones mentales realizadas con ayuda de

los sistemas de signos en el plano del pensamiento abstracto, con-

ceptual, etc. Por lo que permiten juzgar los datos disponibles en
la psicologia, estos niveles de reflejo de la realidad estan inter-
namente ligados con los niveles de motivaciéon de la actividad
humana, los que también estan subordinados entre si, caracte-
rizandose por una determinada jerarquia de orientaciones valo-
rativas y disposiciones de la personalidad.

Hay razones para suponer que en su forma desarrollada
en el hombre adulto, tal sistema de muchos niveles, de
«muchos pisos» funciona como un todo fnico y durante la
solucion de tareas practicas o mentales complejas se requiere
el trabajo coordinado de todos los mecanismos psicofisiologi-
cos que realizan la transformaciéon de la informaciéon obte-
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nida en todos los niveles de este sistema.

En el curso del desarrollo del nifio los niveles de un sistema
semejante se forman «por etapas», uno tras otro, Y aunque cuan-
do surge un nivel mas alto de actividad los niveles inferiores
cambian, se desarrollan, subordinandose al control superior,
ellos no pierden significacion, sino que cumplen su papel
subordinado en el sistema general de orientacién y regulaciéon
de la actividad consciente.

Asi, los procesos de percepcidn, que se desarrollan de mane-
ra extraordinariamente rapida en los nifios de menor edad, o los
procesos de pensamiento en imagenes, que se forman intensa-
mente en la infancia preescolar, juegan un papel importante no
solo en la vida de los pequefios, sino también en la actividad del
hombre adulto: del obrero, del ingeniero, del cientifico, del pin-
tor.

Incluso en el area de las matematicas y de la fisica teorica
donde, aparentemente, el pensamiento abstracto debe tener im-
portancia excepcional vemos que, segiin testimonian cientificos
destacadisimos como A. Einstein, P. Kapitsa, N. Wiener y otros,
el conocimiento «intuitivo», en imdagenes, de la realidad juega
un papel de primer orden.

Las investigaciones de V. Zinchenko (1971) permitieron
descubrir las complejas transformaciones que la informacion
recibida sufre en la «percepcidén productiva» y en el pensamien-
to en imagenes y la gran importancia que este tipo de transfor-
maciones tiene en el proceso de la actividad del operador de la
produccion automatizada.

Esta base sensorial de toda actividad mental comienza a for-
marse ya en los primeros afios de vida del nifio.

El desarrolo temprano no s6lo de la esfera intelectual sino
también motivacional y emocional del nifio hace un aporte esen-
cial al curso general de formacion de la personalidad hu-
mana.

Las primeras relaciones emocionales del bebé con la madre
y con otras personas cercanas y, luego, con un circulo mas am-
plio de coetianeos y adultos (el sentimiento de amor filial, la sim-
patia por otra persona, el afecto amistoso, etc.) se enriquecen
en el proceso de desarrollo evolutivo del nifio, sufren profun-
das transformaciones y son la base indispensable para el
surgimiento de sentimientos sociales mas complejos. Es como
si tuviera lugar la transferencia de estos sentimientos humanos,
tempranamente surgidos, de lo cercano a lo distante, de un
area mas estrecha a una mas amplia de relaciones sociales,
las que adquieren en el curso del desarrollo del nifig un sentido
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personal tan profundo como sus interrelaciones con los parien-
tes y personas cercanas.

Si las cualidades intelectuales y emocionales correspondien-
tes no reciben, por una u otra causa, el debido desarrollo en la
infancia temprana, la superaciéon posterior de este tipo de defec-
tos, como muestran numerosos hechos, resulta un asunto dificil
y, con frecuencia, imposible.

Asi, la inteligencia de un hombre, en el que en los anos
infantiles no se formo6 de la debida manera la percepcion
directa de lo circundante y el pensamiento en imagenes,
puede posteriormente tener un desarrollo unilateral, adquirir
un cardacter extremadamente abstracto, separado de la realidad
concreta,

De manera semejante, las primeras interrelaciones afectivas
desfavorables con los adultos préximos y con los coetaneos o el
caracter defectuoso de la comunicacién emocional con los cir-
cundantes puede alterar la posterior formacion de la persona-
lidad y llevar, por ejemplo, a que el nifio, al convertirse en adul-
to, incluso alcanzando un alto desarrollo intelectual, resulte un
individuo seco y duro, incapaz de experimentar la alegria y la
desgracia de otras personas, de establecer con ellas relaciones
amistosas.

Todo lo dicho lleva a concluir que es tan incorrecto negar
la diversidad cualitativa de los estadios del desarrollo evolutivo
del nifio como interpretarlos en el sentido de que poseen una
significacién puramente temporal, pasajera, como manifestacion
de la inmadurez, de la imperfeccion del pequerio ser en creci-
miento.

Hemos tratado de fundamentar la tesis, seglin la cual las
neoformaciones psicoldgicas que surgen enlas etapas evoluti-
vas tempranas tienen un significado permanente, «absoluto»
para el desarrollo multilateral del individuo, hacen un aporte
Unico a la formacién de la personalidad humana.

Progresista en apariencia, pero reaccionaria y utbépica por
su esencia es la afirmacion que a costa de la aceleracion artifi-
cial del desarrollo del nifio, por via de la abreviacién de la infan-
cia, puede alcanzarse en el futuro el progreso espiritual de la
humanidad. La infancia del hombre, mucho mas larga e incom-
parablemente mas rica por su contenido, por el caracter de los
cambios psiquicos que en su transcurso tienen lugar, que lo que
acontece con las crias de los animales, es un grandisimo logro
y una enorme superioridad del homo sapiens. Da la posibilidad
al nifio, antes de alcanzar la madurez, de dominar la riqueza de
la cultura espiritual y material creada por la sociedad, adquirir
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capacidades y cualidades morales especificamente humanas y
asi, «subiéndose a los hombros» de las generaciones anteriores,
ir mas alla por el camino del progreso social y cientifico-téc-
nico.

La lucha por la infancia, por su bienestar material y
desarrollo multilateral, en contra de su abreviacidén y su ex-
plotacion despiadada fue llevada a cabo por los trabajadores
a lo largo de centenas de afios y sblo la revolucidén socialista
permitié alcanzar la victoria decisiva en esta lucha. Y ahora,
cuando la realizacibn de todas las enormes posibilidades
potenciales que se encierran en la naturaleza de cada persona
se convirti6 en la finalidad principal de nuestra sociedad,
no hay que acortar la infancia sino perfeccionar el contenido,
las formas y los métodos de educaciéon para asegurar en cada
etapa evolutiva del desarrollo del nifio la formacion sucesiva,
por etapas, de las cualidades y capacidades de la futura
personalidad.

Como hemos tratado de demostrar, el nifio es muy plasti-
co, sensible, aprende facilmente. Puede mucho, significativa-
mente mas de lo que suponian los psicélogos y pedagogos has-
ta ahora. Esto abre perspectivas para el enriquecimiento sus-
tancial del contenido cognoscitivo del programa preescolar,
en particular, la ensefianza de las bases de las matematicas y
la alfabetizacién y también la elevacién del nivel de la educa-
ci6én moral y estética en los nifios de edad preescolar. Simul-
tdneamente, los datos obtenidos en las investigaciones dicen
que el aumento de la eficacia de la educacién preescolar exi-
ge tomar estrictamente en cuenta las particularidades psicofi-
siolégicas evolutivas del preescolar.

En primer lugar, hay que tomar en consideraciéon que tra-
tamos con el organismo, con el cerebro infantil en crecimien-
1o, cuya maduracién atn no ha concluido, cuyas peculiaridades
funcionales aiin no se han formado y cuyo trabajo
es aGn limitado. En la reestructuracion del proceso pedagdgi-
co, en el perfeccionamiento de los programas educativos es
indispensable prever no sélo aquello que el nifio de cierta edad
es capaz de alcanzar con un entrenamiento intensivo, sino tam-
bién qué gastos - fisicos, nerviosos y psiquicos le costara esto;
es sabido qué peligro representa la sobrecarga, la extenua-
cion para el estado de salud y el curso ulterior del desarrollo
infantil.

En segundo lugar, las investigaciones psicopedagogicas in-
dican que el efecto maximo en la realizacién de las grandes
posibilidades del nifio preescolar se alcanza sélo si los méto-
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dos y formas de educaciéon empleados se estructuran en corres-
pondencia con las particularidades psicofisiologicas de la edad
preescolar, si, por ejemplo, la ensefanza de los preescolares no
se realiza en forma de la tradicional leccion escolar, sino en el
proceso de juegos didacticos, de observaciones directas y ocu-
paciones, de distintos tipos de actividad practica y plastica, etc.

En tercer lugar (y esto, quiza, es lo mas importante), el
analisis de los resultados de las investigaciones psicopedagd-
gicas, realizadas en nuestro Instituto, permite concluir que la
educacion preescolar puede adquirir un caracter verdadera-
mente impulsor del desarrollo sélo si se organiza tomando en
consideracion la importancia peculiar que tiene la infancia
preescolar y las nuevas estructuras psiquicas, que se forman
intensamente en el estadio evolutivo dado, para el curso gene-
ral de la formacion por etapas de la personalidad. Las nue-
vas estructuras especificas para la edad preescolar (las formas
sintéticas de percepcén del espacio y el tiempo, el pensamien-
to en imagenes, la imaginacion creadora, etc.) pueden cons-
tituirse de manera muy diferente en dependencia de las con-
diciones de vida y educacion del nifio. Durante la formacién
espontdnea, no organizada del pensamiento en imdagenes éste
adquirira inevitablemente aquellos rasgos de egocentrismo,
sincretismo, alogicismo, que fueron descritos con gran detalle
y objetividad por J. Piaget. Sin embargo, la organizacién siste-
matica de la orientacion del nifio hacia los rasgos esenciales
de una u otra esfera de la realidad, el correspondiente enri-
quecimiento del contenido de su actividad préctica y de juego,
hacen que el pensamiento en imdagenes del preescolar adquie-
ra rasgos cualitativamente nuevos. Las imdgenes visuales, que
se forman en el nifo, reflejan no soélo la apariencia externa de
los fenémenos, sino también las interdependencias causales,
genéticas y funcionales simples entre ellos.

Como resultado comienzan a formarse aquellos tipos de
conocimiento sensorial de la realidad que tienen una impor-
tancia invalorable no sélo para el presente sino también para
el futuro, que juegan un importante papel en la actividad del
hombre adulto.

De manera analoga, en ausencia de una educacién moral
orientada, si los circundantes se preocupan sélo por satisfacer
todas las necesidades del pequefio, sin acostumbrarlo a cum-
plir, desde los primeros afios de vida, obligaciones muy sim-
ples, a observar las mas sencillas normas morales, surge inevi-
tablemente un ingenuo egoismo, reiteradamente descrito en
la literatura sobre psicologia infantil y que amenaza conver-
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tirse posteriormente en el egoismo mucho menos ingenuo y
mucho mads peligroso del adulto. Pero el egoismo del nifio no
es una particularidad inevitable de la edad, sino que repre-
senta en gran medida el resultado de defectos educativos, la
consecuencia de la pobreza y de la limitacién de la experien-
cia social y moral del nifo.

El enriquecimiento de esta experiencia por medio de la or-
ganizacion de la vida y la actividad colectiva del pequefio, que
lo incita a colaborar con otros nifios y con los adultos, a to-
mar en consideracidén no sélo sus propios intereses, estrecha-
mente personales, sino también las necesidades de los circun-
dantes lleva a que, como ya se sefiald, las emociones y aspira-
ciones del preescolar, conservando su ingenuidad y espontanei-
dad infantil especifica, adquieran un nuevo sentido, lo llevan a
experimentar las alegrias y los dolores ajenos como propios,
lo que constituye la base necesaria y eficiente para las relacio-
nes morales mas complejas que se forman posteriormente.

Tales son algunos hechos y consideraciones tedricas que
incitan a oponerse a la aceleracion artificial del desarrollo
psiquico del nifio y a elaborar una concepcién psicopedagogi-
ca de amplificacién, de .enriquecimiento de este desarrollo.

De acuerdo con esta concepcidon, las condiciones pedagd-
gicas Optimas para la realizacion de las posibilidades poten-
ciales del pequeiio, para su desarrollo arménico, no se crean
por medio de la ensefianza forzada, supertemprana, dirigida
a acortar la infancia, a convertir antes de tiempo al nifio en
preescolar, a éste en escolar, etc. Es indispensable, por el con-
trario, el despliegue amplio y el enriquecimiento maximo del
contenido de las formas especificamente infantiles de activi-
dad ladica, practica y plastica y también de la comunicacién
de los nifios entre si y con los adultos. Sobre su base debe rea-
lizarse la formacién orientada de aquellas propiedades y cua-
lidades espirituales para cuyo surgimiento se crean las pre-
misas mas favorables en la infancia temprana y que, como he-
mos intentado mostrar, constituyen luego lo maés valioso de la
personalidad humana madura.
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L. Bozhoévich

LAS ETAPAS DE FORMACION
DE LA PERSONALIDAD
EN LA ONTOGENESIS*

Actualmente, se puede considerar establecido que en el pro-
ceso de desarrollo ontogenético surgen, en la psiquis del nifio,
formaciones cualitativamente nuevas, no reducibles a las fun-
ciones psiquicas elementales.

Estas nuevas formaciones psicologicas son sistemas integra-
tivos de diferente nivel de complejidad, en cuya composicién en-
tran funciones psiquicas menos complejas. Precisamente dichos
sistemas, como cierto «mecanismo» integral, determinan la con-
ducta y la actividad del hombre, sus interrelaciones con las per-
sonas, su actitud hacia lo circundante y hacia si mismo.

Las investigaciones, realizadas hasta ahora en la psicologia
sqviética (L. Vigotski y sus colaboradores), pusieron al descu-
bierto que cada funcidon psiquica elemental (la percepcién, la
memoria, el pensamiento y otras) tiene su légica de desarrollo,
transformandose por integracién en funciones psiquicas supe-
riores (FPS): la memoria légica, la percepcién categorlal el
pensamiento verbal, etc.

Las FPS representan una «fusion» de las funciones psiqui-
cas elementales, cuya descomposicién en los elementos consti-
tutivos lleva a la pérdida de sus cualidades especificas. Una vez
surgidas, las FPS se convierten en neoformaciones estables,
cuya desintegracion puede ocurrir sélo en la ancianidad o como
resultado de un proceso patologico.

Sin embargo, junto con neoformaciones de este tipo existen
otros sistemas integrativos mds complejos. Estos sistemas tie-
nen otras vias de desarrollo, otra estructura, otras parti-
cularidades funcionales.

* Cuestiones de psicologia, 1978, Ne 4, p. 23-35; 1979, Ne 2, p. 47-56.
Se publica ligeramente abreviado.
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A dichos sistemas puede ser referida, por ejemplo, la volun-
tad, que no tiene correlato entre las funciones psiquicas elemen-
tales y que incluye en su estructura no solo los objetivos plan-
teados conscientemente, sino también otras funciones psiqui-
cas superiores (Ja memoria emocional, la imaginaci6n, los sen-
timientos morales, etc.), la combinacién de las cuales da al hom-
bre la posibilidad de dirigir su comportamiento. Tales sistemas
psicologicos pueden cambiar en el proceso de la vida sobre la
base de la experiencia adquirida por el sujeto y con la modifi-
cacion de la caracteristica general de su personahdadl

L. Vigotski analiz6 la conciencia del nifio como un sistema
psicolégico complejo que tiene un caracter bastante estable,
pero que se desarrolla durante toda la vida. El mostrdé que en
el proceso de ontogénesis esta area de lo psiquico, organizada
sistémicamente, tiene una determinada logica de desarrollo. De
acuerdo con su concepcion, en la primera infancia la concien-
cia se distingue por el caracter no diferenciado y no auténomo
de las funciones psiquicas, que en este periodo se encuentran en
dependencia directa de la percepcion, so6lo en cuyo contexto
actfian (memoria en forma de reconocimiento; pensamiento
en forma de impresiones tefiidas afectivamente, en las que a(n
no se diferencian los objetos del mundo circundante; incluso
las emociones del bebé se prolongan mientras el estimulo que
las ha provocado se encuentra en su campo perceptivo).

Sin embargo, en el proceso de desarrollo ontogenético otras
funciones psiquicas sustituyen paulatinamente a la percepcion,
dominante en esa edad: primero la memoria, luego el pensamien-
to. Se trata de aquellas funciones psicolégicas que, respondien-
do a las tareas de desarrollo del nifio como totalidad biosocial,
se encuentran, en la edad correspondiente, en el periodo 6ptimo
de su formacién. Es como si la funcion diferenciada subordinara
a si las restantes, determinando con ello el caracter de la inte-
gracion que tiene lugar en la edad dada, es decir, el caracter de
la estructura sistémica de la conciencia infantil.

Para decirlo con otras palabras, segl’m la teoria de L. Vigot-
ski, en el curso del desarrollo ontogenetlco cambia la estructura
sistémica de la conciencia del nifio%.

| Existen también sistemas psicolégicos que surgen en respuesta a las
exigencias de la situacién dada o en relaciéon con la solucién de uno u otro
problema. Estos sistemas tienen un cardcter temporarlo, episodico y se desinte-
gran en cuanto termina la actividad a la que ellos «sirven». Estos sistemas no
seran examinados en el presente trabajo.

2 Es necesario sefialar que dicho autor incluyd, posteriormente, en la
estructura de la conciencia componentes afectivos, hablando de la estructura
«de sentido y sistémica» de la conciencia.
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Continuando esta linea de reflexién teérica, debemos reco-
nocer que la personalidad del hombre también representa un
sistema psicolégico relativamente estable, sé6lo que de un
nivel integrativo superior. Este sistema también tiene su 16-
gica de desarrollo y sus leyes.

Para encarar el examen de estas leyes recurriremos a la ca-
racterizaciéon descriptiva del resultado al que lleva el desarrollo
de la personalidad del nifio.

En todos los trabajos que hemos publicado hasta el presen-
re partimos de la tesis de que la personalidad psicologicamente
madura es el hombre que ha alcanzado un determinado nivel
bastante alto de desarrollo psiquico. En calidad de rasgo funda-
mental de este desarrollo sefialamos el surgimiento, en el hom-
bre, de la capacidad de comportarse independientemente de las
circunstancias que actfian sobre él en forma inmediata (e incluso
en contra de ellas), guidndose por objetivos propios, conscien-
temente planteados. El surgimiento de tal capacidad condiciona
el caracter activo, y no reactivo, del comportamiento del hom-
bre y 1o hace no el esclavo de las circunstancias, sino el duefio
de ellas y de si mismo.

De acuerdo con esta comprensidon buscamos las leyes de sur-
gimiento de la sefialada capacidad (y, en consecuencia, como
pensabamos, de la naturaleza psicoldgica de la personalidad) en
el desarrollo de aquel sistema funcional que, en psicologia, se
llama habitualmente voluntad. Para ello investigamos el proce-
so de formacién de objetivos motivadores, es decir, saturados
afectivamente y, lo principal, el proceso de formacién del
«plano interno de las acciones», que permite al hombre organi-
zar de tal manera su esfera motivacional como para asegurar el
triunfo de los objetivos planteados conscientemente sobre los
motivos que, aunque sean indeseables para el sujeto en la situa-
cidon dada, son mas fuertes. Con otras palabras, estudiamos la
accion del sistema funcional que asegura la direccién conscien-
te, por el hombre, de su conducra.

Nosotros considerdbamos central esta linea de desarrollo
para la caracterizacion psicoloégica de la personalidad.

Sin embargo, ya en las investigaciones mencionadas se acla-
ré que los objetivos planteados conscientemente no siempre, ni
mucho menos, son alcanzados por el procedimiento arriba des-
crito, es decir, recurriendo al plano interno de las acciones con
el fin de reconstruir conscientemente la esfera motivacional.
En condiciones atin no suficientemente estudiadas, los objetivos
pueden adquirir por si mismos una fuerza motivacional directa
que es capaz de incitar al hombre a la correspondiente conduc-
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ta, sin implicar la vivencia del conflicto interior, la lucha
de motivos, la reflexién, la eleccion, la formacién de intencio-
nes; a sea, dejando de lado el acto voluntario en el sentido
propio de la palabra. Tal conducta es parecida s6lo fenotipica-
mente a aquella que habitualmente se llama voluntaria, pero
en realidad se subordina a la influencia de una motivacién
«secundaria» que se hace inmediata en el proceso del desarrollo
social del nifio. El analisis muestra que tal motivacién (como
si fuera «postvoluntaria») esta asegurada por el enlace entre
los objetivos planteados por el sujeto y sus sentimientos supe-
riores, los que comunican a los objetivos una fuerza estimula-
dora directa. L.a ausencia de los correspondientes sentimien-
tos (o su debilidad) obliga al hombre a recurrir a la autoco-
accién por via del acto voluntario.

Las investigaciones muestran que cada neoformaciéon sisté-
mica, que surge en el proceso de vida del sujeto y que consti-
tuye la condicién indispensable de su existencia como indivi-
duo social, incluye determinados componentes afectivos y por
ello posee una fuerza estimulante directa. El individuo es
estimulado directamente por sus convicciones, por sus sentimien-
tos morales y por las cualidades de la personalidad que le son
inherentes. Pero por cuanto en cualquier acto comportamental
influyen simultdneamente muchas necesidades y motivos, entre
ellos tiene lugar una lucha que (cuando los motivos poseen
igual fuerza pero diferente direccién) se refleja en la viven-
cia del sujeto en forma de conflicto consigo mismo. Si en este
conflicto triunfan los motivos mas fuertes pero racionalmente
rechazados, en el sujeto surgen vivencias penosas. Si las aspi-
raciones morales son vencidas por los deseos inmediatos, estas
vivencias se expresan en el sentimiento de vergiienza, arrepen-
timiento, etc., que el sujeto trata de suavizar con ayuda de di-
ferentes mecanismos defensivos, represiones o con ayuda de pro-
cedimientas de neutralizacidon de la conciencia moral, sefalados
por algunos criminalistas norteamericanos. De aqui se deduce
que el hombre que permanentemente debe enfrentarse con con-
flictos internos se diferenciard por la falta de decision, la ines-
tabilidad del comportamiento, por la incapacidad de lograr los
objetivos planteados conscientemente; es decir, en €l faltaran
precisamente aquellos rasgos que entran, como fundamentos, en
la caracterizacion de la personalidad psicolégicamente madura.

En consecuencia, la formacioén de una personalidad integral,
no contradictoria, no puede ser caracterizada s6lo por el desa-
rrollo de su capacidad para la autorregulacién consciente. Es-
ta es una linea importante del desarrollo, pero no la tnica. No
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menos (y puede ser que mas) importante es la formacion en
el hombre de aquellos sistemas motivacionales sobre los que
hemos hablado mas arriba, poseedores de una fuerza coerci-
tiva tal que asegura el comportamiento deseado sin la lucha tor-
turante del hombre consigo mismo. Para que esto ocurra, la for-
macion de la personalidad debe transcurrir de tal forma que los
procesos cognoscitivos y afectivos, y con ello los procesos con-
trolados y no controlados por la conciencia, entren en cierta
relacion armonica.

Asi, pues, existen fundamentos para considerar que la for-
macion de la personalidad no puede caracterizarse por el desa-
rrollo independiente de cualquiera de sus aspectos: racional,
voluntario o emocional. La personalidad es realmente un siste-
ma integrativo superior, una cierta totalidad indisoluble. Se
puede pensar que existen ciertas neoformaciones, surgidas con-
secutivamente, que caracterizan las etapas en la linea central de
su desarrollo ontogenético.

Por desgracia, hasta ahora no se ha investigado sistemati-
camente este problema; pero casi todos los psicologos que estu-
dian la personalidad, reconocen el surgimiento en ella de un
«nlcleo» que designan con el término «Yo—sistema—Yo» o
simplemente «Yo». Estos conceptos son considerados explicati-
vos en el examen de la vida psiquica del hombre y su comporta-
miento. Sin embargo, el contenido y la estructura psicolégicos de
este «nlicleo» no son puestos al descubierto y tampoco se estable-
cen las leyes de su desarrollo en la ontogénesis. Por lo visto,
se tiene en cuenta que cada persona de una u otra manera com-
prende de qué se habla, basandose en la vivencia empiricamente
captada de su propio «Yo».

2

El presente articulo no pretende dar una respuesta cienti-
ficamente fundada al problema planteado. Sin embargo, los da-
tos obtenidos en las investigaciones del laboratorio de formacion
de la personalidad del nifio (del Instituto de Investigacién
Cientifica de Psicologia General y Pedagégica adjunto a la
Academia de Ciencias Pedagégicas de la URSS) y también los
datos de la literatura correspondiente permiten formular algu-
nas hipotesis referidas al contenido y la estructura de esa
formacién psicoldgica central que surge al finalizar cada perio-
do evolutivo y que caracteriza las particularidades de la perso-
nalidad, especificas para los nifios de la edad correspondiente.

Para ello, y partiendo de las consideraciones que seran
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expuestas mas abajo, analizamos las asi llamadas crisis del desa-
rrollo infantil. .

Como es sabido, se entiende por crisis los periodos de tran-
sicibn de una etapa del desarrollo infantil a otra. Las crisis
surgen en el limite entre dos edades y sefialan la- culminacion
de la etapa precedente del desarrollo y el comienzo de la si-
guiente. Recordemos también que cada neoformacioén sistémica,
surgiendo en respuesta a las necesidades del nifio, incluye el
componente afectivo y por ello tiene fuerza impulsiva. Precisa-
mente a causa de esto la neoformacion sistémica, central para
la edad dada, siendo algo asi como el resultado generalizado,
el resumen de todo el desarrollo psiquico del nifio en el corres-
pondiente periodo, no permanece neutral en relacioén con el de-
sarrollo ulterior, sino que se convierte en punto de partida pa-
ra la formacidén de la personalidad del nifio de la edad siguien-
te. Esto permite considerar las crisis como etapas de viraje en
el desarrollo ontogenético de la personalidad, cuyo analisis po-
ne al descubierto la esencia psicologica de este proceso.

En la psicologia infantil se mencionan con mayor frecuen-
cia tres periodos criticos: las crisis de los 3, de los 7 y de los
12-16 afios; la Gltima se designa, con frecuencia, como cri-
sis de la edad adolescente. L. Vigotski analiz6 ademas la que
tiene lugar al afio de vida y dividi6 la adolescente en dos fa-
ses: la negativa (13-14 afios) y la positiva (15-17 afios).

Si se examinan estas crisis desde el punto de vista de los
cambios que ocurren en el comportamiento del niiio, todas se ca-
racterizan por ciertos rasgos generales. En los periodos criti-
cos los nifios se vuelven desobedientes, caprichosos, irascibles;
frecuentemente entran en conflicto con los adultos que los cir-
cundan, en especial con los padres y los educadores; en ellos
surge una actitud negativa hacia las exigencias que antes cum-
plian, llegando a la terquedad y el negativismo.’

Todas estas particularidades de los nifios que viven un
periodo critico indican frustracién. La frustracién, como es
sabido, surge en respuesta a la privacién de ciertas necesi-
dades esenciales para el sujeto. Por eso se puede concluir que
en el limite. entre dos edades dan esta reacciéon los nifios en
los que no se satisfacen o, incluso, se reprimen activamente aque-
llas nuevas necesidades que aparecen al finalizar cada etapa
del desarrollo psiquico junto con la formacion central, es de-
cir personal de la correspondiente edad'.

! Es necesario diferenciar la frustracién de la necesidad, ligada con su re-
presion forzada por las exigencias sociales (partan de donde partan: de las perso-
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Asi, el anélisis del comportamiento de los nifios en el
periodo critico de su desarrollo desde este punto de vista nos
llevo a determinadas hipotesis sobre las necesidades que respl—
tan insatisfechas en una u otra edad y sobre las neoformacio-
nes centrales que las generan.

3

El estudio de los datos existentes en la literatura y las
observaciones propias ponen al descubierto que los rasgos del
comportamiento frustrado se registran con bastante frecuenc,la
no soélo en los nifios de 3, 7 y 13 aiios, sino que es caracteris-
tico también para los que se encuentran en el limite entre el
primer y el segundo afio de vida. En este sentido son convincen-
tes los datos obtenidos en el estudio clinico de nifos, reali-
zado bajo la direccion de N. Schelovanov. Sobre su~base
N. Schelovdnov consideré racional incluir a los pequefios a
partir del afio y 2 meses en un nuevo grupo evolutivo, ya que
el enfoque educativo adecuado hasta esa edad no lo es ya
para los nifios mayores de un aflo: generaba en ellos resisten-
cia y caprichos. )

De esta forma, los datos disponibles no sélo en pswplo—
gia sino también en pedagogia dan bases para separar, sigulen-
do a L. Vigotski, la crisis del l-er aiio. _

La falta de investigaciones especiales no permite poner
al descubierto, en forma suficientemente fundamentada, el con-
tenido psicoldégico de dicha crisis; sin embargo, el ané11§1s
del comportamiento de los nifios antes y después del l-er afio
de vida y de los materiales que se refieren a su desa}rrollo
psiquico, realizado desde el punto de vista de determinadas
ideas teoricas, arroja cierta luz sobre el problema que nos in-
teresa. .

Ya desde los primeros dias de vida el nifio no es mmple—
mente un «aparato que reacciona», como afirmaban los psicélo-
gos de orientacion reflexologica, sino un ser que posee, aunque
difusa, su vida psiquica individual. Tiene necesidades primarias
(de comida, calor, movimiento), necesidades ligadas con el desa-
rrollo funcional del cerebro (por ejemplo, la necesidad de nue-
vas impresiones) y, finalmente, necesidades sociales que apare-

nas circundantes o del sujeto mismo) y aquellos casos en que las necesidades no
se satisfacen como resultado de la falta, en el sujeto, de los correspondientes me-
dios para satisfacerlas. La contradiccion entre el sujeto y sus posibilidades no es
un conflicto, sino que act(ia como fuerza motriz fundamental de desarrollo
psiquico.
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cen y se desarrollan en el primer afio de vida: la necesidad de
otra persona, de comunicacién con ella, de su atencién y apoyo.
Estas necesidades se convierten posteriormente en las maés
importantes para la formaciéon moral del nifio. El reconoci-
miento de las necesidades sefialadas exige reconocer que en el
nino existen las correspondientes vivencias afectivas. La insa-
tisfaccién de cualquiera de ellas origina vivencias negativas
que se expresan en la intranquilidad, el grito; su satisfac-
cién, en cambio, se expresa en la alegria, la elevacién del to-
no vital general, el aumento de la actividad cognoscitiva y mo-
tora (por ejemplo, el asi llamado complejo de animacioén), etc.

En consecuencia, el contenido de la vida psiquica de los
nifics en el primer afio de vida se caracteriza, al comienzo,
por sensaciones tefiidas afectivamente y luego por impresiones
vividas emocionalmente y de manera global. Dicho con otras pa-
labras, en la conciencia del bebé estan representados, en primer
lugar, los componentes emocionales ligados con las influencias
percibidas en forma directa'.

Recordemos, con vistas al andlisis ulterior, que en este
periodo del desarrollo infantil la percepcién es dominante en

"la conciencia del nifo.

Ahora encaremos el examen de la situacién social de desa-
rrollo en el primer afio de vida. Segin las palabras de L. Vi-
gotski, consiste en que toda la conducta del nifio, toda su ac-
tividad se realiza en forma mediatizada a través del adulto o
en colaboracién con él. En ausencia del adulto, decia Vigotski,
es como si el nifio estuviera privado de brazos y piernas, de la
posibilidad de traslacién, de cambio de posicién, de alcanzar
los objetos deseados. Brevemente, todas las necesidades, organi-
cas y sociales, son satisfechas por los adultos. Como resulta-
do, en el adulto se encarnan y se fijan todas las necesidades
sefialadas y se convierte en el centro de atracciéon de toda si-
tuacién percibida directamente por el nifio.

Sin embargo, en el curso del primer afio de vida la concien-
cia del bebé se desarrolla: en ella se diferencian algunas fun-
ciones psiquicas, aparecen las primeras generalizaciones senso-
riales, el nifio comienza a utilizar elementos de palabras para

' El que las formas mas elementales de vida psiquica (sus fuentes) sean

las emociones es completamente explicable por cuanto para el nifio, casi
privado de los medios instintivos de satisfaccién de sus necesidades y que debe
satisfacerlas a través del adulto, es biolégicamente mas importante la orientacién
en el estado de sus necesidades que en la realidad circundante y la
sefializacién oportuna sobre esto. La vivencia es el medio para realizar esta
orientacion.
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designar los objetos. En relacién con ello las necesidades del
bebé comienzan a encarnarse (a «cristalizarse») cada vez mas
en los objetos de la realidad circundante. Como resultado, los ob-
jetos mismos adquieren fuerza impulsora; por eso, al caer en
el campo perceptivo del nifio, actualizan sus necesidades,
que se encontraban hasta ese momento en estado pétencial y con
ello estimulan la actividad en la direccidén que corresponde a
la situacién dada. Esto determina el caracter situacional de
la conducta de los nifios en el primer afio de vida, cuyo compor-
tamiento es guiado totalmente por los estimulos que caen en
su campo perceptivo'. Asi, pues, y esto hay que subrayarlo
especialmente, en el primer afio de vida no existe una actitud
indiferente hacia los objetos circundantes. Los nifios perciben
s6lo los que tienen sentido para ellos, los que responden a sus
necesidades. .

La indefension del bebé y la ausencia de impulsos no si-
tuacionales (internos, pero no organicos) determinan también
la conducta de los adultos en relacion con los nifios de esta
edad. Los primeros imponen su voluntad al hacerles cumplir el
régimen debido de suefio, alimentacion, paseos. A los pequefios
de un afio, por lo general, no se les pregunta si quieren o no
pasear, dormir, comer. Los visten y los llevan a pasear; a de-
tirminadas horas los acuestan a dormir, los alimentan, los dis-
traen. Si el nifio no se subordina inmediatamente a esta exigen-
cia, si liora, se resiste, etc., el adulto no hace caso de ello
o bien trata de organizar la conducta del bebé introduciendo
en su campo perceptivo alglin nuevo estimulo que actia infali-
blemente a consecuencia de la permanente disposicion del pe-
queiio a recibir nuevas impresiones. '

Pero al comienzo del segundo afio de vida llega el momento
en que el pequefio deja de subordinarse docilmente al adulto y
éste ya no puede guiar su comportamiento con ayuda de la orga-
nizacion de influencias externas. Las observaciones muestran
que simultaneamente los nifios se vuelven capaces de actuar no
s6lo bajo la influencia de las impresiones percibidas en forma
directa, sino también de las imagenes y representaciones que
surgen en su memoria.

Por lo visto, esto es normal por cuanto en este periodo la

| Bl caracter situacional es propio no s6lo del comportamiento infan-
til en el primer afio de vida. Es inherente, en forma algo distinta, a los
nifios de edad temprana, preescolar e, incluso, escolar. El carécter situacional
se supera paulatinamente y su superacién, en gran medida, es testimonio de la
formacion de la personalidad del nifio. Trataremos de demostrar esto filtimo en
la exposicion ulterior.
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memoria comienza a jugar en el desarrollo psiquico un papel ca-
da vez mayor, ocpa una posicion dominante y con ello reorga-
niza la estructura de la conciencia infantil y el comportamien-
to del nifio.

Distintas observaciones testimonian convincentemente que
a partir del segundo afio de vida, en la conciencia del pequeﬁ(;
comienzan a funcionar de manera activa los recuerdos y que
para €l tienen matices afectivos no s6lo los objetos percibidos di-
rectgm’ente, sino también las representaciones acerca de ellos,
sus imégenes.

La neoformacion central, es decir personal, del primer ano
de vida es el surgimiento de representaciones cargadas afectiva-
mente que impulsan la conducta del nifio a pesar de las influen-
cias del medio externo. Las llamaremos «representaciones moti-
vantes».

Su aparicién cambia en forma radical la conducta del peque-
fio y toda su interrelacién con la realidad circundante. Su pre-
sencia lo libera de la sujeciéon a la situacion concreta, al dic-
tado de las influencias externas (entre otras, las que parten
del .a~dulto); en una palabra, estas representaciones convierten
al nino en sujeto, aunque €l mismo no toma a(n conciencia de
ello. Sin embargo, los adultos ya no pueden dejar de tener en
cuenta esto. La tensién de las nuevas necesidades es tan gran-
de que el no considerarlas y, mas atn, reprimirlas es causa de
la f_1:ustra016n del nifio, determinante con frecuencia de su re-
lacxon.ulterior con los adultos y, por lo tanto, de la formacién
posterior de su personalidad.

4

Desde el segundo afio de vida comienza un nuevo periodo en
la_ formacién de la personalidad que se prolonga hasta los 3
afios. En este tiempo el nifio recorre un enorme trecho en su de-
sarrollo psiquico. Sin embargo, nos ocuparemos sélo de aquellos
procesos que estan ligados directamente con la formacion de la
estructura central correspondiente y con la crisis de los 3 afios.

En el periodo sefialado tiene lugar el pasaje de un ser que
ya se ha convertido en sujeto (es decir, que ha dado el primer
paso en el camino de formacién de la personalidad) a un ser que
toma conciencia de si como sujeto; es decir, la transicién que
lleva al surgimiento de la estructura sistémica relacionada ha-
bitualmente con la aparicion de la palabra Yo.

Todo este pasaje se realiza en condiciones muy diferentes
de aquellas que determinaron la vida y la actividad del bebé.
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Ante todo, los nifios de esta edad, gracias a los éxitos del
desarrollo precedente, comienzan a ocupar otro lugar en el mun-
do circundante de personas y objetos. Ya no son seres indefen-
sos, pero sin responsabilidad; ellos se trasladan en el espa-
cio, pueden actuar, satisfacer muchas de sus necesulades2 se
vuelven capaces de realizar las formas primarias de comunica-
cion verbal; en una palabra, ya pueden realizar una actividad
no mediatizada por los adultos. Ello diferencia, ante todo,.la
situacién social de desarrolio de los niflos en la primera in-
fancia de la situaciéon social del debé. _

En este periodo la actividad cognoscitiva del nifio se di-
rige no sélo hacia el mundo externo, sino también a si mismo.

El proceso de autoconocimiento, por lo visto, comienza con
el conocimiento de si como sujeto de la accién. Se puede obser-
var con frecuencia como el nifio de esta edad repite muchas ve-
ces un mismo movimiento, siguiendo con atencién y conirolando
los cambios que dicho movimiento (mas exactamente, que él con
ayuda del movimiento) produce. Por ejemplo, abre y cierra la
puerta, desplaza objetos, los empuja para que caigan, etc. Pre-
cisamente esto ayuda al nifio a sentirse algo distinto, diferen-
te de los objetos circundantes y, de esta forma, lo ayuda a se-
pararse como un objeto peculiar (sujeto de la accion).

Sin embargo, la autoconciencia en el segundo e, incluso, ter-
cer afio de vida contintia siendo para el mismo nino (subjetiva-
mente) el conocimiento de un «objeto» como si fuera externo
a él mismo.

El conocimiento generalizado sobre si tiene lugar con la
aparicion del lenguaje y gracias a él. Al comienzo los nifios
aprenden los nombres de los objetos del mundo externo, lueg()
comienzan a hacer corresponder el nombre propio consigo mis-
mo. Sin embargo, la presencia de tal correspondencia atin no
significa que en este periodo ya termine el proceso de separacién
de si del mundo de los objetos y la toma de conciencia de si
como sujeto. Por lo visto, tal toma de conciencia tiene lugar
sblo junto con la aparicién del pronombre «Yo». Hasta en-
tonces para sefialarse a si mismos los nifios usan durante mucho
tiempo sus nombres propios.

Es dificil, sin investigaciones especiales, comprender el
«mecanismo» psicologico de pasaje del nombre propio al pro-
nombre Yo, es decir, el mecanismo de pasaje del conocimiento
de si a la conciencia de si. Pero nos parece indudable que en el
asi llamado «sistema Yo» entran componentes racionales y
afectivos y, ante todo, la relacién hacia si mismo. Sobre esto
testimonian, literalmente, todos los hechos en el desarrollo del
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nifio: el que en su conciencia desde el comienzo prevalecen los
componentes afectivos; el que cualquier adquisicién en la
actividad cognoscitiva se realiza inicialmente s6lo en presencia
de necesidades que actiian de manera directa; el que las prime-
ras palabras del nifio expresan afectos o estan ligadas con su
safisfaccién. Todo esto permite concluir que el proceso. de
conocimiento de si, que culmina con el concepto Yo, se realiza
sobre la base no s6lo de generalizaciones intelectuales sino
también afectivas. Mas aln, algunos hechos testimonian que
la identificacion afectiva de si (la «autoconciencia afectiva»,
si se puede decir asi) surge antes que la racional.

La formacién central que surge hacia el final de la prime-
ra infancia es el «sistema Yo» y la necesidad, generada por es-
ta formacién, de actuar por si mismo; como es sabido, esta ne-
cesidad se expresa en la exigencia permanente e insistente del
nifio: «Yo mismo». L.a fuerza de esta necesidad es tan grande
que es capaz de subordinar a muchas otras necesidades del pe-
quefio, también bastante fuertes.

Es completamente evidente que el surgimiento de tal pode-
rosa necesidad cambia radicalmente la forma de vida del nifio y
el enfoque pedagbdgico hacia su educacion. El andlisis del con-
tenido psicologico de la crisis de los 3 afios y el caracter de
su curso indican que la deprivacion de esta necesidad provoca
las dificultades fundamentales en la conducta de los nifios en
el limite entre los dos y tres afios de vida. No es casual que
sufren esta crisis de manera mas aguda los nifios que se encuen-
tran bajo una excesiva tutela por parte de los adultos o bien
aquellos que viven en condiciones de educacién autoritaria,
acompaiiada de severas medidas de castigo. Tanto en el primero
como en el segundo caso, la necesidad del nifio de autonomia
(de «mismidad») es reprimida. Por el contrario, los pequefios
que viven en familias numerosas y que se educan en institucio-
nes infantiles dan con menos frecuencia reacciones de crisis
y ellas son menos agudas.

Luego del surgimiento del «sistema Yo» en la psiquis del
nifio aparecen también otras neoformaciones. Las mds impor-
tantes son la autoevaluacion y la aspiracion, a ella ligada, de co-
rresponder a las exigencias de los adultos de ser «bueno».

De acuerdo con muchas observaciones, la autoevaluacién ya
se manifiesta claramente hacia el final del segundo afio de vi-
da; pero ella no deriva de la evaluacion que el nifio haga de
sus propias acciones, aparece antes y tiene un caracter emocio-
nal.

Por lo visto, en la autoevaluacion primaria falta casi por
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completo el componente racional; ella surge sobre el terreno
del deseo del nifio de recibir aprobacién por parte del adulto
y, de esta forma, de conservar el bienestar emocional.

La presencia simultanea de tendencias afectivas fuertes
pero de direccién contrapuesta (hacer lo que indica el propio
deseo y corresponder a las exigencias de los adultos) crea en
el pequefio un conflicto interno inevitable y, con ello, comple-
jiza su vida psiquica. Ya en esta etapa del desarrollo la con-
tradiccion entre «quiero» y «debo» pone al nifio ante la necesi-
dad de eleccidon, provoca vivencias emocionales contrapuestas,
crea una actitud ambivalente hacia los adultos y determina el
caracter contradictorio de su comportamiento.

La presencia de la contradiccion indicada en el comporta-
miento y las vivencias de los nifios lleva a la agudizacion de
la crisis de los 3 afios. Al finalizar el segundo afio los pe-
quefios la superan en forma relativamente facil, pero luego
de los 3 afios toma frecuentemente formas graves de empe-
cinamiento y negativismo, lo que crea relaciones tergiversadas
hacia las normas requeridas de comportamiento e interrela-
ciones deformadas con los adultos.

El desdoblamiento, la desintegracion de la personalidad
puede tener su origen ya en la primera infancia y la ignoran-
cia de este hecho amenaza, en las edades subsiguientes, con
el aumento de la disrupcion entre el conocimiento de las nor-
mas y reglas de comportamiento y el deseo inmediato de cump-
lirlas. Esto, a su vez, puede luego manifestarse negativamente en
el desarrollo moral del nifio y en la estructura de su persona-
lidad.

Asi, el proceso de formacion del nifio en la primera infan-
cia culmina con el surgimiento de la formacién personal central
en forma del «sistema Yo». En este sistema entra no sélo cierto
conocimiento de si, sino también la relacién hacia si mismo'.
Toda la ulterior formacion de la personalidad esta ligada en
forma estrechisima con el desarrollo de la autoconciencia, la
que tiene en cada etapa evolutiva sus particularidades especi-
ficas.

5

Cada etapa evolutiva se caracteriza por una peculiar posi-
cioén del nifio en el sistema de relaciones existente en la socie-
dad dada. En correspondencia con ello la vida de los nifios de
diferente edad se llena de un contenido especifico: interrela-

! Para decir algo més esencial sobre la estructura del «sistema Yo» son

necesarias investigaciones especiales sobre este problema.
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ciones especiales con los circundantes y hacia si mismo, acti-
vidad rectora para la etapa dada de desarrollo (juego, estudio,
trabajo).

En cada etapa existe también determinado sistema de de-
rechos, de que el nifio goza, y de obligaciones que debe cum-
plir.

El caracter de la posiciobn que ocupa el nifio esta deter-
minado, por una parte, por las necesidades objetivas de la so-
ciedad y, por otra, por las ideas existentes en esa sociedad
sobre las posibilidades evolutivas del pequeiio y sobre como él
debe ser. Estas ideas se forman de manera espontanea, sobre la
base de una larga experiencia histérica, y aunque las etapas de
la vida infantil que se establecen sobre su base son algo di-
ferentes en las sociedades con distinta formacién histérica
concreta, en rasgos generales son similares y corresponden
realmente al curso del desarrollo infantil.

Cada nifio, independientemente de las particularidades de
su desarrollo individual y del grado de preparacion, al alcan-
zar una determinada edad se encuentra ubicado en la posicidn
correspondiente, aceptada en la sociedad dada, y con ello entra
en el sistema de condiciones objetivas que definen el caracter
de su vida y actividad en dicha etapa evolutiva. Corresponder
a estas condiciones es para el nifio vitalmente importante, ya
que solo asi puede sentirse a la altura de la posiciéon ocupada
y experimentar bienestar emocional.

Sin embargo, en los periodos del desarrollo temprano (has-
ta los 6-7 afios) los nifios no se dan cuenta del lugar que ocu-
pan en la vida y no aspiran conscientemente a cambiarlo.
Si en ellos surgen nuevas posibilidades, que no se pueden
realizar en los marcos de la forma de vida que llevan, experi-
mentan insatisfaccidn, la que provoca una protesta y resistencia
inconsciente expresadas en las crisis del afio y de los tres afos
de vida.

En los nifios de 6-7 afios de edad y en relacidon con su avan-
ce en el desarrollo psiquico general (sobre lo que hablaremos
con detalle mas adelante) aparece la aspiracidn, claramente
expresada, a ocupar una posicidon nueva, mas «adulta», en la
vida y a realizar una nueva actividad, importante no soélo pa-
ra ellos mismos, sino también para las personas que los rodean.
En las condiciones de educacién escolar general esto, por lo
com(in, se manifiesta en la aspiracion a ocupar la posicién so-
cial de escolar y a estudiar como actividad nueva, socialmente
significativa. Claro, esta aspiracion tiene, a veces, otra ex-
presion concreta: por ejemplo, cumplir unos u otros encargos
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de los adultos, asumir ciertas obligaciones, ser una ayuda en
la familia, etc. Pero la esencia psicolégica de estas aspira-
ciones sigue siendo la misma: los preescolares de mayor edad
comienzan a esforzarse por lograr una nueva posicion en el
sistema de relaciones sociales que les son accesibles y por
realizar una actividad nueva, socialmente significativa.

El surgimiento de tal aspiracién es preparado por todq el
curso del desarrollo psiquico del nifio y aparece cuando ¢ste
toma conciencia de si no sé6lo como sujeto de la accidn (lo que
caracterizo la etapa anterior del desarrollo), sino también como
sujeto en el sistema de las relaciones humanas. Esto se hace po-
sible porque hacia el final de la edad preescolar, sobre la ba-
se de toda una serie de neoformaciones psiquicas que surgen en
el proceso de socializacion del nifio, éste ya representa obje-
tivamente un sistema integrativo lo suficiente estab}e y capaz,
en la forma especifica para su edad, de tomar conciencia de si
y darse cuenta de su relacién con lo circundante._ ch;ho con
otras palabras, en el nifio aparece la toma de conciencia de su
Yo social'.

El nuevo nivel de autoconciencia, que surge en el umbral
de la vida escolar del nifio, se expresa de la manera més ade-
cuada en su «posicidn interna»; ésta se forma como resultado de
que las influencias externas, reflejadas a través de la estruc-
tura de las particularidades psicologicas ya existentes en el
nifio, son de alguna manera generalizadas por él y constituyen
una nueva estructura personal central, que caracteriza a la
personalidad del nifio en conjunto. Precisamente esta nueva es-
iructura determina su conducta y actividad y todo el sistema
de sus relaciones hacia la realidad, hacia si mismo y hacia las
personas que lo circundan.

El surgimiento de tal neoformacién constituye un punto
critico en todo el desarrollo ontogenético del nifio. En el
umbral de la vida escolar y en condiciones de la educacién es-
colar general esta estructura se caracteriza porque al preesco-
lar ya deja de satisfacerle la forma anterior de vida y €l de-
sea ocupar la posicidon del escolar («quiero ir a la escuela»,
«quiero estudiar en la escuela», etc.).

Durante el pasaje de una etapa evolutiva a ofra, el conte-
nido psicologico de la neoformacidén sefialada sera diferente co-

' Es posible que resulte mas exacto hablar aqui no de toma de con-

ciencia, sino de vivencia de si en calidad de sujeto social, por cuanto este pro-
ceso transurre en una forma peculiar, propia de los nifios de dlgha
edad. Pero a ello nos referiremos cuando hablemos sobre la caracteriza-
cion del pensamiento y la conciencia del nifio preescolar.
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mo otros-seran los procesos psiquicos internos, sobre cuya base
surge la vivencia que el pequeiio tiene de su posicién objetiva.
Pero siempre reflejara el grado de satisfaccién del nifio con la
posicién por él ocupada, la presencia o ausencia de la vivencia
de bienestar emocional y también generara en €l las correspon-
dientes necesidades y aspiraciones.

La presencia de una posicidén interna caracteriza no sdlo
el proceso de formacion de la personalidad en la ontogénesis.
Una vez surgida, esta posicidn se vuelve inherente al hombre
en todas las etapas de su vida y también determina su actitud
hacia si y hacia la posicién ue ocupa en la vida. Sin embargo, a
diferencia de la posicion interna en la ontogénesis, donde lleva
la marca de las particularidades evolutivas del nifio, la posicién
del adulto se caracteriza por diferencias individuales mucho
mayores. En el desarrollo ontogenético de la personalidad, es-
ta posicién interna se caracteriza por la aspiracién del nifio
a ocupar una situacion nueva, mas «adulta»; en la madurez, por
la aspiracién a una situacién que al sujeto le parece mas ade-
cuada a sus exigencias; en la ancianidad, por la aspiracién a
conservar la situacién que el individuo alcanzé. Por eso la pér-
dida de la posicion anteriormente ocupada también se acompa-
fia de crisis en las personas de edad. Sélo que aqui no sefialan el
comienzo de una nueva etapa de desarrollo, sino del proceso de
repliegue y desaparacién de las anteriores posibilidades del
hombre.

Volviendo a la crisis de los 7 afios digamos una vez mas
que aqui tiene lugar, por primera vez, la discrepancia (de la
que el propio nifio toma conciencia) entre su situacién social
objetiva y su posicién interna; y si el pasaje a una nueva posi-
cién no ocurre oportunamente, en los pequeiios surge aquella in-
satisfaccion que determina el comportamiento en el correspon-
diente periodo critico.

En consecuencia, la crisis de los 7 afios también tiene en
su base la deprivacion de una necesidad generada por la neofor-
macion psiquica aparecida en este periodo.

Asi, pues, la posicién interna del escolar con su corres-
pondiente contenido es la neoformacién personal central que ha
sido preparada a lo largo de toda la edad preescolar y que cul-
mina cuando ésta se acerca a su fin. Esto constituye simultanea-
mente una nueva etapa en la formacién de la personalidad del
nifio. )

4Qué procesos del desarrollo psiquico en la edad preesco-
lar llevan a la neoformacién sefialada? (Cémo se prepara y qué
rasgos evolutivos especificos la caracterizan?
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Para responder a estas preguntas seguire;mos dos lineas,
fundamentales para la formacién de la personahdad d?l preesc(?-
lar, de su desarrollo psiquico: en primer lugar, la linea de su
desarrollo moral y, en segundo lugar, el desarrolio de su es‘f’e—
ra cognoscitiva, que lleva a la formacion de una concepeion
del mundo especificamente infantil. :

6

La formacion moral del preescolar esta estrechamente liga-
da con el cambio del cardacter de sus interrelaqones con lqs
adultos y con el nacimiento, sobre esta base, df: 1df§2}s y senti-
mientos morales, que L. Vigotski llamé instancias éticas inter-
nas. . _

Esta linea de desarrollo esta relativamente bien gstudla-
da en la psicologia infantil y expuesta tanto €n el libro de
D. Elkonin' como en el trabajo de L. Bozh6v1c_h‘. ' N

D. Elkonin relaciona el surgimiento de las instancias éti-
cas con el cambio de las interrelaciones entre los adultos y
los nifios. Escribe que en los nifios de edad preescolar, a di-
ferencia de lo que ocurre en la primera inf'ancxa‘l,, se for_man re-
laciones de nuevo tipo, lo que crea una situacion social espe-
cial, caracteristica para el periodo dado de desa}{rollo. .

En la primera infancia la actividad del nifio se reahz?1
predominantemente en colaboracion con los gdultos; en }a eda
preescolar el pequefio se vuelve capaz de sat1sfa’cer autbnoma-
mente muchas de sus necesidades y deseos; no solo es capaz de
ello, sino que quiere actuar por si mismo. Como -resultado, la
actividad compartida con el adulto parece desn}tegra.rse Y,
simultaneamente, se debilita la fusiéon de la existencia del
pequefio con la vida y la actividad de los adgltos. 5

Sin embargo, la relacién emocional anterior del nifio con
el adulto no desaparece e, incluso, no se debﬂ%t,a. El adulto con-
tinta siendo el permanente centro de atraccion, alrededor. deé
que se estructura la vida del nifio. Esto genera la nece’31da
de tomar parte en la vida de los adultos, qe act}lar segun su
modelo. Ademas, él no s6lo desea reproducir acciones alslaQas
del adulto (lo que ya ocurrié en la primera infancia), sino
también imitar todas las formas complejas de su actividad, sus
actos, sus interrelaciones con las otras personas; en una pa-
labra, toda la forma de vida de los mayores.

' D. Elkonin. Psicologia infantil. Mosct, 1960, 316 p-

2 L. Bozhovich. La personalidad y su formacion en la edad infantil.
Mosc, 1968, 446 p.
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Sin embargo, el pequefio atin no es capaz de realizar su de-
seo. Por lo visto, ello explica el florecimiento en el periodo
de la infancia preescolar del juego creativo de roles, en el
que el nifio reproduce las diversas situaciones de la vida de
los adultos, asume el rol del adulto y en el plano imaginario rea-
liza su contucta y su actividad. Esto le posibilita realizar,
de una manera peculiar, aquella aspiracién cuya materializa-
cion en la realidad le es aan imposible. No en vano L. Vigotski
escribe: «..si en la edad preescolar no maduraran necesidades
irrealizables inmediatamente no existiria el juego»'. El jue-
go, dice, «debe ser entendido como la realizacién imaginada,
ilusoria de deseos no realizables»®. Adema4s, se subraya que en
la base del juego no existen reacciones afectivas aisladas sino
aspiraciones afectivas enriquecidas (aunque el nifio no toma
conciencia de ellas).

Por las causas sefialadas el juego de roles creativo se
vuelve, segin la definiciéon de L. Vigotski, la“«actividad rec-
tora del preescolar»® en la que se forman muchas de sus parti-
cularidades psicologicas, entre las cuales la mas importante es
la capacidad de guiarse por instancias éticas.

Claro, no sélo en el juego se forman las nuevas posibili-
dades y no sélo en él los pequefios asimilan las normas sociales
de comportamiento.

En la vida cotidiana los adultos presentan a los nifios de-
terminadas exigencias: de prolijidad, escrupulosidad, organiza-
cién, compasién, bondad, etc. Los nifios reciben aprobaciéon por
el hecho de cumplir las normas requeridas; si las alteran, son
reprendidos e, incluso, castigados. En esta edad la aprobacién
de los adultos, en especial de los padres, significa tanto para
los nifilos que ellos se esfuerzan mucho para merecerla con su
comportamiento.

De esta forma, pues, en los preescolares en la practica
de su vida cotidiana surgen los habitos requeridos y cierto
significado generalizado de muchas normas éticas que los orien-
tan en aquello que es «bueno» y aquello que es «malo».

Sin embargo, el juego cumple, en la formaciéon moral del
nifio, una funcién especial, muy importante.

Representando el rol que ha asumido, el nifio distingue
por si mismo aquellas normas y reglas que son aceptadas en el
medio social que o rodea y las hace normas de su comporta-

' L. Vigotski. El juego y su papel en el desarrollo psiquico del nifio.

—Cuestiones de psicologia, 1956, Ne 6, p. 63.
2 1bid., p. 64.
 Ibid., p. 62.
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miento de juego. Asumiendo el rol de madre, por ejemplo, la
nifia manifiesta hacia su «nifio» solicitud, bondad, atencidn,
lo atiende, le prepara alimentos, lo convence, lo castiga por
portarse mal, tratando de ser justa. Dicho con otras palabras,
se esfuerza por encarnar en ¢l juego aquella conducta que ha
tomado por modelo.

El juego favorece la identificacién, para la conciencia
del nino, de las normas éticas de conducta socialmente acepta-
das y su comprension. Simultineamente, en el juego estas nor-
mas se convierten en propias y no en normas impuestas desde
afuera, que el pequenio se presenta a si mismo. Hablando figura-
damente, el juego constituye algo asi como aquel «mecanismo»
que «traduce» las exigencias del medio social en necesidades del
nifio. Este determina cémo debe conducirse en una u otra situa-
cién, no espera por hacer lo que debe la aprobacién de los cir-
cundantes. Su premio son los sentimientos de satisfaccién y ale-
gria personal que provoca en €l el cumplimiento de su rol en
el juego.

Asi, en las condiciones de comportamiento cotidiano y de
comunicacién con los adultos y también en la practica del jue-
go de roles en el preescolar se forma cierto conocimiento gene-
ralizado de muchas normas sociales; sin embargo, este saber no
es totalmente concientizado por el nifio y esta unido directamen-
te a sus vivencias emocionales positivas o negativas. Dicho con
otras palabras, las primeras instancias éticas representan por
ahora sbélo formaciones sistémicas relativamente simples, qte
de cualquier forma constituyen los gérmenes de los sentimien-
tos morales sobre la base de los que en el futuro se formaran
sentimientos y convicciones morales completamente maduros.

l.as instancias morales generan en los preescolares los
motivos morales del comportamiento que, segiin datos experi-
mentales', pueden ser, por su influencia, mas fuertes que muchas
otras necesidades inmediatas, entre ellas las elementales.

A. Lebdntiev, sobre la base de numerosas investigaciones
realizadas por él y sus colaboradores, plante6 que la edad
preescolar es el periodo, durante el cual por primera vez surge
el sistema de motivos subordinados, que crean la unidad de la
personalidad, y que precisamente por eso debe ser considerado,
como ¢l se expresa, «el periodo de constitucion factica inicial
de la personalidad». El sistema de motivos jerarquicamente su-
bordinados, seglin la opinién de Ledntiev, comienza a guiar el

' Véase, por ejemplo, las investigaciones citadas en el libro de D. Elkonin.

Psicologia infuntil, Moscl, 1960, 316 p.
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comportamiento del nifio y a determinar todo su desarrollo’.

Esta tesis, en general correcta, debe ser, sin embargo,
complementada con algunos datos de investigaciones psicologi-
cas posteriores. En los nifios de edad preescolar no surge sim-
plemente la subordinacién de motivos, sin la que no puede exis-
tir ni actuar racionalmente ningiin ser. Incluso en el bebé, cuan-
do siente hambre (fisica o sensorial) todas las otras necesi-
dades se subordinan a este motivo dominante y él comienza a ac-
tuar en una direccidon estrictamente determinada. En los nifios
de edad preescolar, en primer lugar, no sblo aparece la subordi-
naciéon de motivos sino su subordinaciéon mas o menos estable,
no situacional. Al mismo tiempo, a la cabeza de la jerarquia
surgida se colocan motivos especificamente humanos, es decir,
mediatizados por su estructura. En el preescolar ellos estan
mediatizados, ante todo, por los modelos de conducta y activi-
dad de los adultos, sus interrelaciones, las normas sociales
fijadas en las correspondientes instancias morales.

A consecuencia de la gran atraccién afectiva-emocional de
los motivos y de las normas sociales, asimiladas con su ayuda,
estas ltimas comienzan a actuar como poderosos motivos que
guian la conducta y la actividad del nifio. Por eso los preesco-
lares, en una serie de casos, ya pueden superar otros deseos y
actuar segln el motivo moral «debo». Pero esto es posible no
porque en esta edad los nifios ya sepan dirigir conscientemente
su conducta, sino porque sus sentimientos morales poseen una
fuerza impulsiva mayor, o que les permite vencer a otros
motivos en una lucha espontanea, no dirigida por el pe-
quefio. Dicho con otras palabras, los nifios de edad preescolar
avanzada se caracterizan por una peculiar «voluntariedad invo-
luntaria» que asegura la estabilidad de su conducta y crea la
unidad de su personalidad.

Asi, pues, el surgimiento en el nifio, a finales de la edad
preescolar, de una estructura jerarquica relativamente estable
de motivos lo convierte de un ser situacional, subordinado a
los estimulos e impulsos instantaneos que actilan sobre €l en
forma inmediata, en un ser que posee una determinada unidad y
organizacidn interna, capaz de guiarse por aspiraciones y deseos
estables, ligados con la asimilacién de las normas sociales
de vida. Esto es lo que caracteriza el nuevo escalén en la for-
macién de la personalidad del nifio, peldafio que permitié a
A. Leoéntiev hablar de la edad preescolar como del periodo «de

' A. Leontiev. El desarrollo psiquico del nifio en la edad preescolar. (Véase
la presente Antologia, p. 57.)
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constitucion factica inicial de la personalidad».

Sin embargo, para comprender como todos estos procesos del
desarrollo se reflejan en la conciencia y en las vivencias del
n}ﬁo, qué caracter tiene esta autopercepcién y esta actitud ha-
cia su posicién en la vida, que hemos designado con el concep-
to «posicidén interna», se necesita analizar otra linea del de-
sarrollo psiquico del preescolar: el nivel y las particularida-
des especificas de su pensamiento.

7

El camino que recorre el nifio de los 3 a los 7 afios en el
area del conocimiento es enorme. En ese lapso aprende tanto so-
bre el mundo circundante y domina en tal grado las diferentes
operaciones intelectuales que muchos psicologos y pedagogos del
pasado supusieron que el preescolar recorre el trecho fundamen-
tal en el desarrollo del pensamiento y que, posteriormente, le
queda sélo asimilar los conocimientos logrados en la ciencia.

A primera vista semejante opinién parece justa. Realmente,
el nifio (en especial, hacia la finalizacién de la edad preesco-
lar) ya sabe observar, generalizar, sacar conclusiones, reali-
zar comparaciones. Surge en €l el deseo de penetrar en la cau-
sa del fendmeno, descubrir las vinculaciones y relaciones exis-
tentes entre las cosas. Sobre esto testimonia, por ejemplo, la
tenacidad incansable con que, en la primera mitad de la infan-
cia preescolar, formula a los adultos sus interminables «por
qué?». ’

Es verdad que frecuentemente el nifio puede conformarse
con las respuestas mas superficiales, incluso absurdas; pero
debe obtener alguna respuesta y, si no se la dan, la encuentra
¢l mismo siguiendo su logica, especifica para la edad dada. Es-
tas preguntas conmueven profundamente a los pequefios, por
cuanto estan estrechamente ligadas con su actitud emocional ge-
neral hacia lo circundante,

Todo esto indica que la conciencia del preescolar no
esta simplemente llena de imégenes aisladas, representaciones
y conocimientos sueltos, sino que se caracteriza por cierta per-
cepcion y comprension integral de la realidad que lo circunda
y también por una actitud hacia ella. En cierto sentido se pue-
de decir que él tiene su punto de vista sobre el mundo y que de
este mundo no estd excluido él mismo y sus interrelaciones con
las otras personas.

Las investigaciones psicolégicas testimonian que en la in-
fancia preescolar ya se forma en el pequefio una determinada
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autovaloracién. Claro, no igual a la de los nifios de mas edad, pe-
ro tampoco igual a la de los nifios de la primera infancia. Los
mas pequefios (de 2 a 3 afios) por lo general se consideran,
independientemente de cualquier cosa, buenos. Por el contra-
rio, en los preescolares se forma una autovaloracion que se
apoya en la evaluacion, realizada de una u otra manera, del
éxito de sus acciones, en la valoracién de los circundantes,
en la aprobacién de los padres. Se puede decir que en la infan-
cia preescolar se forma realmente una particular vision infan-
til del mundo en la que entra cierta representacidén general
sobre el mundo, la actitud hacia éste y hacia si mismo en di-
cho mundo.

Sin embargo, es insuficiente afirmar que la conciencia y
la concepciéon del mundo de los nifios de edad preescolar tiene
un caracter peculiar, especifico. Se debe aclarar qué represen-
ta esta especificidad. ¢(Cudles son las particularidades psico-
logicas de esa concepcion del mundo, con la que ellos entran
en la vida escolar y que se reconstruye so6lo como resultado de
la ensefianza hacia finales de la edad escolar temprana?

Aqui es conveniente recordar la teoria de L. Vigotski so-
bre los conceptos cientificos y cotidianos espontaneos. Segn él,
antes que el nifio comience a estudiar en la escuela y a asimilar
consecutivamente ¢l sistema de conceptos cientificos que se re-
fieren a diferentes dreas de la realidad, ya tiene determinados
conocimientos sobre ella, extraidos de su practica vital coti-
diana y de la comunicacién con las personas. Estos conocimien-
tos representan un sistema de generalizaciones hechas por el
nifio. Los datos de muchas investigaciones psicoldgicas permiten
concluir que estas generalizaciones ponen al descubierto rasgos
parecidos en todos los nifios de una misma edad, que se mantie-
nen firmemente en la conciencia del pequefio, que se resisten a
la sugestién externa y que s6lo paulatinamente se restructuran
en el proceso de aprendizaje escolar. El estudio de estas ge-
neralizaciones permite comprender la peculiaridad cualitativa
de la conciencia infantil.

Las investigaciones psicologicas de los conceptos cotidia-
nos espontaneos muestran que las generalizaciones que estan en
su base, en primer lugar, tienen un caracter no consciente y, en
segundo lugar, a pesar de eso permiten al nifio orientarse bas-
tante bien en el mundo circundante y actuar en él. Segin las
palabras de L. Vigotski, los nifios, sin tomar conciencia de los
verdaderos criterios sobre lo vivo y lo no vivo saben, sin em-
bargo, sin errores qué hay que referir a una u otra categoria.
Reconocen correctamente, por ciertos criterios, los objetos de
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origen natural o artificial, aunque el conjunto de indices por
el que se guian no es diferenciado conscientemente.

De igual forma, generalizaciones no conscientes, que sur-
gen en la practica de la comunicacion verbal, generan el senti-
do del lenguaje. Este sentido les permite comprender y asimilar
de manera increiblemente rdpida el lenguaje de los circundantes
y también adquirir sus propias y originales palabras y frases;
pareciera que ellos conocen las leyes objetivas de estructura-
cion del lenguaje. De la misma forma, los conocimientos morales
se apoyan fundamentalmente en los nifos en el sistema de gene-
ralizaciones no conscientes o no completamente conscientes, lo
que determina el caracter especifico de su comprension y actitud
hacia la realidad.

En los adultos también existen muchos conceptos semejan-
tes, que utilizan correctamente de manera espontanea, pero que
no pueden hacer conscientes por completo ni dar de ellos una
explicacion exacta en el plano del lenguaje. Sin embargo, ta-
les conceptos no ocupan en la conciencia de los adultos una
posicién dominante. En los nifios, hasta el comienzo del apren-
dizaje escolar y la formacién de conceptos cientificos, estas
generalizaciones constituyen la peculiaridad especifica de la
conciencia, determinan el caracter de su percepcién de la reali-
dad y su actitud hacia ella. Por eso, cuando decimos que el nifio
al comienzo toma conciencia de si como sujeto de la accién y
luego como sujeto social (sujeto de las interrelaciones), se
debe tener en cuenta que esta «toma de conciencia» no tiene tan-
to un caracter racional cuanto sensorial (intuitivo). La «con-
cepcion del mundo» del preescolar deberia llamarse no tanto
«concepciéon del mundo» cuanto, utilizando la expresion de
I. Séchenov, «sensacion integral del mundo».

La naturaleza de este tipo de pensamiento es hasta ahora
una incognita. Pero en este sentido ayudan las investigaciones,
admirables por su exactitud y escrupulosidad, del «pensamiento
preoperatorio infantil» de J. Piaget. Ni el «pensamiento simbd-
lico» del nifio, que se apoya en signos sensomotores, ni el pen-
samiento en el estadio de las «operaciones concretas» son capa-
ces de poner al descubierto el mecanismo de formacién y funcio-
namiento de aquellos conceptos «cotidianos espontaneos» (por
ejemplo, el concepto de peso especifico) que existen en el nifio,
que lo orientan en el mundo circundante y le permiten compren-
der lo que aln le es inaccesible en el nivel del pensamiento
logico. No es casual que J. Piaget dé al pensamiento preopera-
torio sélo una caracterizaciéon negativa (en qué consiste su de-
bilidad) en comparacién con el operatorio. Lo examina como
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precedente, como estadio mas elemental de desarrollo del pensa-
miento légico (codificado por signos sociales). Pero el pensa-
miento en el nivel de los conceptos «cotidianos espontaneos»
no es un estadio sino una forma especial de pensamiento, la
que tiene sus particularidades y su via de desarrollo. Esta for-
ma de pensamiento no es conscientizada por el hombre y no
es dirigida conscientemente por él y, a pesar de ello, es capaz,
a fin de cuentas, de lograr resultados creativos no inferiores
a los producidos por el pensamiento logico.

Ahora muchos investigadores se dedican a estudiar el asi
llamado pensamiento intuitivo, pero también su naturaleza psi-
coldgica sigue siendo poco conocida.

Ocurra de una u otra manera, hacia finales de la edad prees-
colar el nifio ya es capaz, en la forma especifica sefialada mas
arriba, de tomar conciencia de si mismo (la que ya para ese en-
tonces conforma cierta unidad objetiva) y del lugar que en el
momento dado ocupa en la vida.

La conciencia de su Yo social y el surgimiento, sobre esta
base, de la posicidn interna, es decir, de cierta actitud integral
hacia lo circundante y hacia si mismo, genera las correspondien-
tes necesidades y aspiraciones del nifio. Claro, los nifios de es-
ta edad no toman conciencia por completo de los fundamentos
sobre los cuales surgen en ellos nuevas necesidades, pero ya
saben qué quieren y a qué aspiran. Como resultado, el juego
(que en el curso de toda la edad preescolar llenaba la vida
del nifio con la participacion ilusoria en la vida socialmente
significativa de los adultos) deja, a finales de este periodo,
de satisfacerlo. Aparece la necesidad de salir de los limites
de la forma infantil de vida, ocupar un lugar nuevo y cumplir
una actividad real, seria, socialmente importante. La imposibi-
lidad de realizar esta necesidad es la que genera la crisis de
los 7 afios.

Tal es el contenido de la posicién interna que surge en
el nifio en el umbral de la edad escolar y que determina las
particularidades de su desarrollo en el periodo escolar inicial.

A lo largo de esta edad la posicion sefialada se debilita
y luego cambia su contenido, lo que ocurre en relacién con la
formacion de un nuevo nivel de autoconciencia, caracteristico
del periodo critico en la edad adolescente. Pero esto es ya
otra cuestidn.
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M. Lisina

LA GENESIS DE LAS FORMAS
DE COMUNICACION EN LOS NINOS*

CONCEPTO DE COMUNICACION

Entre las disciplinas que se ocupan del problema de la
comunicacion a la psicologia le pertenece, por derecho, uno de
los primeros lugares. Solo esta ciencia es capaz de poner al
descubierto los mecanismos internos de la comunicacion y las
leyes que la gobiernan, aclarar la formacion de las necesida-
des de comunicacién y los medios de satisfacerlas, revelar las.
condiciones psicologicas que favorecen o dificultan la comunica-
cion eficaz entre las personas en diferentes situaciones.

En la actualidad, en la ciencia soviética y en el extranje-
ro se ha acumulado un importante material sobre.la psicologia
de la comunicacion. Nuestra tarea consiste en separar en ese
amplio problema s6lo una cuestion: la génesis de la comunicq—
cién en el nifio pequefio. La falta de estudio de la ontogénesis
de la comunicacién y su importancia para la comprension de los
fenémenos del comportamiento social de las personas nos mci-
taron a encarar la investigacion experimental sobre el surgi-
miento y desarrollo de la comunicacién en los nifios.

La cuestion sobre la génesis de la comunicacion esta liga-
da con otro problema importante: el del .desarrollo social y psi-
quico del nifio. El problema «comunicacién y desarrollo» atrae
cada vez mas la atencién de los investigadores. Enila psicolo-
gia soviética el desarrollo psiquico del nirjo es co_r131’d§rado co-
mo el proceso de asimilacion de la experiencia hlstorlco-som?l
acumulada por las generaciones anteriores (Vigotski, Zaporo-
zhets, Leontiev, Elkonin). Los nifios pequeﬁos.pueden asimilar
esta experiencia s6lo en el curso de la ipteraccm’m con los a(.iul-
tos que los circundan, portadores vivientes de esta experien-
cia; por eso la comunicacién con los adultos_~es la condicion
més importante del desarrollo psiquico del nifio.

7 * El principio del desarrollo en psicologia. Bajo la redaccion de L. Antsi-
ferova. Mosc, Natka, 1978, p. 268-294. Se publica ligeramente abre-
viado.
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A pesar de que la tesis sobre la asimilacion de la experien-
cia histérico-social de la humanidad y sobre su importancia pa-
ra la ontogénesis de la psiquis ha sido planteada hace mucho y
hall6. amplio reconocimiento entre los psicélogos, su fundamen-
tacion experimental no puede considerarse suficiente. En la li-
teratura cientifica hay pocos materiales facticos que caracteri-
cen el contacto del nifio con los adultos que lo circundan y
que pongan al descubierto las vias concretas de influencia de
la comunicacién en diferentes aspectos de la vida psiquica del
nifio. Teniendo en cuenta la importancia del problema, en 1960
el Laboratorio de psicologia de nifios de edad temprana y prees-
colar del Instituto de Psicologia General y Pedagodgica de la
Academia de Ciencias Pedagogicas de la URSS, a proposicion de
A. Zaporoézhets, comenz6 a investigar la génesis de la comunica-
cion con los adultos en los nifios desde el nacimiento hasta los 7
afos.

Una de las primeras tareas consistié en la definicién preci-
sa del objeto mismo de estudio, por cuanto el término «comu-
nicacion» es interpretado de maneras muy diferentes; se lo usa
sin especiales reservas para designar la carifiosa conversacion
del adulto con el bebé y para caracterizar ciertas «inter-
relaciones» del hombre y la maquina. Para nosotros la carac-
teristica mdas importante es la actividad mutuamente orientada
de dos o mas participantes de la actividad, cada uno de los cua-
les actia como sujeto, como individuo. En cuanto la atencion de
la persona se dirige a otro objeto, la comunicacién es sustituida
por otra actividad y se restablece so6lo después que el individuo se
dirige nuevamente a su interlocutor. En consecuencia. los mo-
mentos y los episodios de la comunicacidn se entremezclan con
fragmentos de otra actividad, se incluyen en ella y constituyen
algo asi como una parte de una estructura mas compleja, en la
que estan organicamente fundidos dos 0 mas tipos de actividad.

Consideramos importante subrayar la estrecha relacién de
la comunicacién con otros tipos de actividad psiquica del in-
dividuo y, al mismo tiempo, sefialar su especificidad: la parti-
cularidad del objeto de la actividad de comunicacién, la que
siempre estda dirigida a la individualidad de la otra persona.
Si ante nosotros tenemos una actividad cuyo objeto es una deter-
minada persona como sujeto, como personalidad (y no como
cuerpo fisico) esto sera, en todos los casos, comunicacién (un
sinonimo de la cual es, para nosotros, actividad comunicativa).
Y, a la inversa, no hay comunicaciéon cuando el objeto de la ac-
tividad es alguna cosa diferente a la persona como sujeto.

Introdujimos en la comprensiéon de la comunicacién otro
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rasgo definitorio mas: el que los participantes pongan de mani-
fiesto una actividad mutua y especifica, como resultado de la
cual cada uno de ellos, alternadamente, se convierte ora en su-
jeto ora en objeto de la actividad de comunicacion y la accion
de cada uno supone la accidén de respuesta del otro e interna-
mente a ella esta dirigida. Sobre esta particularidad de la co-
municacién llaman la atencidén A. Bodaliov (1965), E. Smirnov
(1973) y otros. Por ello ningln acto, aunque tenga todos los
rasgos exteriores de accién comunicativa (lenguaje, mimica,
gestos) sera considerado comunicacion si su objeto es un cuerpo
privado de la capacidad de percepcidn y de la actividad psico-
l6gica de respuesta (una persona dormida, un maniqui, un retra-
to, etc.). Este rasgo limitativo se contiene ya, en forma impli-
cita, en la comprension del objeto de comunicacién como sujeto.

Toda definicién es un asunto dificil e ingrato. ‘Por. lIo
visto, la cantidad de definiciones del concepto de comunicacion
se aproxima al nimero de autores ocupados en este problema.
Pero de cualquier forma, consideramos indispensable formular
nuestra definicion de este concepto para, de 1a manera mas exac-
ta y precisa posible, mostrar qué constituyo el objeto de nuestro
estudio.

Nosotros definimos la comunicacién como determinada inte-
raccién de las personas, en el curso de la cual ellas intercambian
diferente informacién con el objetivo de establecer relaciones
o unir esfuerzos para lograr un resultado coman. Desde el punto
de vista psicolégico la comunicacién es un tipo peculiar de acti-
vidad que se caracteriza, ante todo, por su orientacién hacia el
otro partlupdnte de la interaccidn en calidad de sujeto. La co-
municacién posee también todos los demas rasgos estructurales
de la actividad. Durante su analisis partimos de la concepcién
psicolégica de la actividad, elaborada por A. Ledntiev (1972,
1975) y siguiéndolo, tratamos de determinar el objeto de la acti-
vidad comunicativa (sobre él se habloé mas arriba); la necesidad
que esta en su base; los motivos de la comunicacidn; las tareas
comunicativas que son resueltas por las personas en el curso de la
comunicacién y, finalmente, las operaciones o medios, con ayuda
de los cuales se realiza la comunicacién entre las personas.

En el contexto del presente articulo nos parece importante
examinar sélo una de las cuestiones enumeradas, a saber: la
cuestidon sobre la necesidad de comunicacién en el hombre. Se
puede referir, con todo fundamento, el problema de las necesi-
dades al niimero de problemas mas dificiles de la ciencia psico-
l6gica; esta cuestion espera atin su solucién tebrica, en forma
general y particular: la de la necesidad de comunicacién. Entre
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las dltimas bisquedas en esta direccién se pueden mencionar
los trabajos de Obtjovski (1972), Ledbntiev (1975), Simonov
(1975). No pretendemos sostener que hemos encontrado la cla-
ve para resolver esta cuestion, que tan tenazmente buscan los psi-
coOlogos. Sin embargo, la organizacién de una investigacion
experimental exigidé formular alguna hipétesis de trabajo, par-
tiendo de la cual se pudiera elaborar un sistema de criterios
para descubrir en nuestro pequefio sujeto de experimentaciéon
la actividad de comunicacién y los niveles de su desarrollo.
Por cuanto estudiamos a nifios, comenzando desde los 10-15
dias después de su nacimiento y hasta los 7 afios, nosotros debia-
mos permanentemente determinar con exactitud si habian
aparecido en ellos los primeros vinculos comunicativos con
las personas que los circundan y en qué etapa se encontraban.
Las necesidades y sus motivos objetivados conforman la princi-
pal caracteristica del nivel de desarrollo de la actividad; su
surgimiento sirve de base para juzgar si se ha constituido, en
general, la actividad dada en el individuo.

Partiendo de las consideraciones arriba expuestas, nosotros
elaboramos una hipétesis de trabajo sobre en qué consiste la ne-
cesidad de comunicacién en el hombre. Se tom6 como base el re-
sultado de la comunicacién, ese producto fundamental que se
crea a consecuencia de la actividad comunicativa. La tarea de los
participantes de la comunicacién de establecer relaciones y
reunir esfuerzos supone y simultaneamente constituye el objeto
de la actividad psiquica de todos los participantes. Es logico su-
poner que como resultado de la comunicaciéon en cada uno de los
participantes de la actividad se forma una imagen de si mismo y
de la otra persona. Esta imagen reQine el componente cognosciti-
vo (el reflejo de las particularidades propias y del interlocu-
tor descubiertas en el curso de la interacciéon) y el componente
afectivo (la valoracidon de las particularidades reflejadas o la
actitud hacia ellas). Claro, cierta representacion sobre si
mismo v sobre otras personas puede formarse también con ayuda
de una actividad no comunicativa. Pero es indudable que el ca-
racter de la actividad de comunicacién determina su importancia
especial para el autoconocimiento y el conocimiento de las per-
sonas circundantes, para la valoracién de si y de otras perso-
nas.

Si el conocimiento y la valoracién de las otras personas
es el resultado y el producto de la comunicacidn, se puede supo-
ner que ellos estimulan esta actividad, constituyendo una gran
parte de la necesidad de comunicacién, aunque no la agoten por
completo. De esta tesis se deduce que los motivos de la comuni~
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cacidon deben «objetivarse» en aquellas cualidades del individuo
y de las otras personas, para €l conocimiento y la valoracion
de las cuales el sujeto dado entra en interaccion con alguien de
los circundantes.

Tal fue la hipoétesis de trabajo sobre la necesidad de co-
municacién y sus motivos, que sirvié de base para organizar la
investigacidon experimental sobre el surgimiento y desarrollo de
la comunicacidn con los circundantes en los nifios desde el na-
cimiento hasta los siete afos. Partiendo de ella no fue difi-
cil individualizar los criterios para juzgar acerca del surgi-
miento de la actividad comunicativa y de las principales cate-
gorias de motivos que impulsan a los nifios a la comunicacion.

Tratando de diferenciar los criterios que indican la pre-
sencia de comunicacion, llegamos a la conclusion que la activi-
dad comunicativa del nifio posee los siguientes indicadores:

1) la atencion y el interés hacia el adulto;

2) el matiz emocional con que se percibe la acciéon del
adulto;

3) los actos que el nifio realiza por iniciativa propia y
cuyo objeto es el adulto y

4) la sensibilidad de los nifios hacia la actitud que el
adulto pone de manifiesto en relacién con las acciones de aqué-
llos. Tomados en conjunto, los indicadores enumerados sefialan
la presencia en el nifio de la actividad dirigida a estructurar
una imagen cognoscitiva y, al mismo tiempo, afectiva de si mis-
mo y de la otra persona, es decir, a satisfacer la necesidad de
comunicacién como la hemos definido mas arriba.

Las diferentes categorias de motivos de comunicacion apare-
cen en el pequefio como formas de sus necesidades referidas a
las propiedades y procedimientos de la conducta del adulto. Las
observaciones mostraron que a lo largo de la infancia preesco-
lar se observan tres grupos principales de motivos: cognosciti-
vos, «de trabajo» y personales. Los motivos cognoscitivos de la
comunicacidn se personifican en el adulto que actfia como fuen-
te de los conocimientos y como organizador de nuevas impresio-
nes del nifio. El motivo «de trabajo» revela al adulto en una nue-
va cualidad: como coparticipe en la actividad practica conjunta,
como ayudante del nifio y modelo de las acciones necesarias. Los
motivos personales se objetivizan en el adulto como miembro de
la sociedad, como portavoz de exigencias e ideales sociales.

La idea sobre el objeto de la actividad comunicativa, sobre
el caracter de la necesidad de comunicacién y de sus motivos
principales permitié seguir experimentalmente el surgimiento de
esta actividad y las etapas de su desarrollo en los nifios. Pero
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antes de exponer los resultados de las investigaciones, nos de-
tendremos brevemente en la descripcion de la situacién experi-
mental fundamental. En nuestros experimentos participaban ha-
bitualmente dos sujetos: uno era el nifio; el otro, un adulto. La
edad de los nifios fue siempre la variable independiente. El mas
pequeiio de ellos tenia 9 dias; el mayor, 7 afios. Los interlocu-
tores adultos se diferenciaron por el grado de cercania (la ma-
dre, miembros de la familia o personas ajenas) y por sus funcio-
nes en la vida de los nifios (en los experimentos tomaron parte
personas que los atendian, los educaban o personas ajenas que
no tenian una funcidén definida en la vida del pequefio). Entre
los nifios habia educandos de instituciones infantiles como la
Casa del nifio, casas-cuna y jardines de infantes y también
pequeifios criados en sus hogares. En correspondencia con el pro-
yecto de la investigacion, se crearon condiciones para la interac-
ci6n comunicativa del nifio y el adulto. Luego se analiz6 el com-
portamiento del nifio, se puso de relieve el contenido psicologico
de su comunicacién con el adulto, se determinaron las particula-
ridades evolutivas e individuales de la actividad comunicativa.

Los resultados de las investigaciones experimentales de los
colaboradores del laboratorio fueron publicados reiterada-
mente. En su forma méas completa se encuentran en los libros:
Desarrollo de la comunicacion en los preescolares (bajo la red.
de Zaporédzhets y Lisina). MoscQ, 1974 y La comunicacion
y su influencia en el desarrollo de la psiquis del preescolar
(bajo ia red. de Lisina). Mosci, 1974. En el presente articulo
totalizamos y sometemos a discusiéon los mdas importantes datos
obtenidos.

LA APARICION DE LA NECESIDAD
DE COMUNICACION CON LAS PERSONAS
CIRCUNDANTES

Las observaciones realizadas permiten afirmar que en los
primeros dias después del nacimiento los bebés no demuestran
necesidad de comunicacién, aunque requieren extremadamente
la ayuda y la atencion de los adultos. Hacia finales del primer
mes comienzan a estructurarse algunos componentes de la
necesidad de comunicacién y su formacién definitiva termina
hacia los dos meses. Desde este momento se puede observar
en el bebé una actividad dirigida al adulto como objeto de la
misma y que tiene todos los rasgos, sefialados por ncsotros, de
la actividad comunicativa.

Asi, pues, el primer hecho establecido en los experimentos
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es que los nifios entran en comunicacién con las personas cir-
cundantes no inmediatamente después del nacimiento sino a las
6-8 semanas de vida. {Quiere decir esto que ellos no poseen una
necesidad innata de comunicacién? LPuede ser que ella ya
exista, pero que simplemente requiera un cierto tiempo para su
formacién definitiva? Incluso los reflejos incondicionados de
succién necesitan «ser puestos en funcionamiento» como fue
mostrado, por ejemplo, por A. Turoévskaia (1957). Este inte-
rrogante adquiere especial agudeza porque entre los psicologos
hay adversarios y partidarios de la concepcidén sobre el caracter
innato de la necesidad de comunicacién. A los 0ltimos per-
tenecen Vedénov (1963) y Campbell (1965).

Nosotros nos inclinamos por la primera de las hipdétesis
arriba mencionadas y suponemos que en los primeros momentos
después del nacimiento la necesidad de comunicaciéon con las
personas circundantes estd ausente en el bebé. Posteriormente
ella no surge por si misma, sino sélo bajo la influencia de deter-
minadas condiciones. En apoyo de este punto de vista testimo-
nian, en particular, los hechos descritos por M.Yu. Kistiak6v-
skaia (1970): incluso los nifios de 2-3 afios, que han crecido sin
contacto con los adultos, no mostraron interés hacia éstos, no
supieron reaccionar adecuadamente a las influencias educativas.
,Cuales son las condiciones de las que depende la aparicidn en
el bebé de la necesidad de comunicacién? "El anilisis muestra
que son, por lo menos, dos.

Se trata, en primer lugar, de la necesidad objetiva del bebé
de atencidn y solicitud por parte de los circundantes. Soélo
gracias a la ayuda permanente de los adultos proximos el bebé
puede sobrevivir cuando no posee ningan tipo adaptativo de
actividad y no estd en condiciones de satisfacer por si mismo
ni una sola de sus simplisimas necesidades organicas. Por la
teoria de I. Paviov sobre los reflejos condicionados (1951) es
bien sabido que los objetos que tienen una relacién estable con
las necesidades vitaimente importantes del individuo adquieren
«significado de sefial»; ellos se distinguen, en primer término,
del medio circundante y son sometidos a detallado anélisis.
Muchos partidarios del conductismo interpretan la aparicion,
en los nifios, de la atencidn y el interés hacia los adultos como
resultado de la formacion de reflejos condicionados; la nece-
sidad de comunicacién es explicada como derivada de la satis-
faccién, por los adultos, de las necesidades organicas primarias
del nifio. La tendencia del pequefio a los contactos con las
personas que lo circundan es interpretada como resultado del
«condicionamiento social» secundario de los estimulos que
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parten del hombre (su aspecto, el sonido de su voz), la reaccién
a los cuales se refuerza por otros estimulos que satisfacen la
necesidad de alimentaciéon del nifio (Baer, Bijou, 1966), de
confort proveniente del roce con un cuerpo blando y calido
(Harlow, Suomi, 1970), etc.

Nosotros, sin embargo, suponemos que semejante interés
«egoista» del nifio hacia el adulto no constituye de ninguna
manera la necesidad de comunicacién. Nuestras observaciones
confirman los datos de una serie de autores referidos a que en
los primeros dias de vida el nifio aprende a utilizar a los adultos
para eliminar la falta de confort y para obtener aquello que le es
indispensable, con ayuda de diferentes gritos, lloriqueos,
muecas, movimientos amorfos que abarcan todo su cuerpo
(Bosinelli, Venturini, 1968). L.a madre, o la persona que la
reemplaza, aprende rapidamente a reconocer por el caracter
de estas y otras sefiales qué quiere el pequefio y cudn urgente-
mente lo necesita; ella acude a tiempo en su ayuda y el nifio
recibe satisfaccion. Pero el bebé, en este periodo, no dirige sus
sefiales a nadie en particular; no mira a la madre, no expresa
placer alguno por el hecho de haber recibido lo que deseaba,
sino que, simplemente, se hunde en el suefio. Precisamente en
este estadio permanecieron durante muchos meses los nifios
descritos por Kistiakdévskaia (1970). Quiere decir que la
necesidad con respecto a los adultos lleva sélo a la aparicion
en el bebé de una actividad que sefializa a los circundantes
sobre su estado, como resultado de lo cual recibe de ellos lo
necesario para la vida. Pero en este periodo los nifios no se
dirigen al adulto. No hay comunicacién. {Qué hace falta para
que surja la actividad comunicativa?

L.a segunda condicién, decisiva por el papel que juega,
para la formaciéon de la comunicacién con los adultos es la
conducta del interlocutor de mas edad. Desde el comienzo
mismo el adulto se dirige al bebé como a una verdadera persona,
aunque sea ain pequeifia: habla con é€l, lo acaricia e incansable-
mente busca cualquier signo por el que se pueda deducir que
el pequefio lo ha comprendido. Cualquier mueca que parezca
una sonrisa (dichas muecas existen desde el primer dia de
vida: véase Gesel, Hg, 1949), cualquier detencién de la mira-
da errante y no focalizada provoca de inmediato una reac-
cién extasiada por parte de la madre; ella ve lo que alin no
existe y asi modela, realmente, una nueva conducta en el
nifio. Comienza a comunicarse con el bebé cuando éste atn
no es capaz de realizar una actividad comunicativa y, precisa-
mente gracias a esto, él va tomando parte en dicha actividad.
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No se trata que el nifio descubra de quién depende y que
establezca con esta persona relaciones ventajosas para si.
Lo importanteres que el adulto, siendo imprescindible para el
nifno (por eso se distingue en el campo atencional del bebé
como objeto especial), lo introduce paulatinamente en una
esfera de nuevas interrelaciones donde se convierte en sujeto,
contactando con el cual el nifio experimenta una alegria
especial. Observamos en nifios de dos, tres y cuatro meses qué
profundo arrobamiento les provoca la «conversaciéon» carifiosa
de una persona ajena (que nunca los ha alimentado ni los
cambid de ropa) y que, inclindndose sobre la cuna, les sonrie
y los acaricia tiernamente. Durante siete largos minuitos (lo que
duré el encuentro) el bebé no quitd los resplandecientes ojos
del rostro del adulto, emitié distintos sonidos inarticulados,
movié las piernitas y no se cansé de manifestar contento
(Lisina, 1974, b).

Si la necesidad del nifio con respecto al adulto constituye
la condici6n indispensable para la aparicién de la comunicacién
en los nifos, la iniciativa anticipadora del adulto, que se dirige
al bebé como si fuera un sujeto y que modela activamente
la nueva conducta infantil, constituye la condicién decisiva
en este proceso y en conjunto ambas son suficientes para que
aparezca la actividad comunicativa. En consecuencia, es el
adulto quien atrae al nifio a la comunicacién y luego, en el
proceso de esta misma actividad, en los pequefios se genera
paulatinamente la nueva necesidad de comunicacién, diferente
de todas las que existian en el bebé desde los primeros contactos
con los circundantes.

Loégicamente, no afirmamos que durante el proceso de
formacién de la comunicacién sélo el adulto es activo, que el
nifio recepciona pasiva e incondicionalmente las acciones a él
dirigidas y que construye su actividad en plena correspondencia
con estas Gltimas. Las posibilidades potenciales del pequefio
tienen importancia decisiva; ellas determinan qué y coémo
aceptard el material ofrecido por el adulto. En las tltimas
décadas se establecid que el bebé e, incluso, el recién nacido
posee reservas para percibir diferentes estimulos y para
responder a ellos, cuya existencia no hace mucho era completa-
mente desconocida. Surgié entonces la pregunta: {para qué las
necesita el nifio? Opinamos que estas posibilidades (concentra-
cibn, percepcion objetal, constancia perceptiva de la forma
y del tamafio, diferenciacidon de los sonidos segin el timbre
y la altura, capacidad para establecer enlaces instrumentales
temporales) se utilizan, ante todo, durante el establecimiento

282

de contactos con las personas circundantes.

Simultdneamente, las posibilidades del nifio en cada periodo
evolutivo tienen limites, y si el adulto no los toma en considera-
ciéon y se adelanta en exceso, sus acciones no encuentran la
respuesta adecuada. Asi, nuestras observaciones mostraron que
los intentos de organizar la comunicacion con un bebé de tres
meses sobre la base de acciones puramente verbales del adulto
son infructiferas: el nifio «toma» s6lo el aspecto expresivo del
lenguaje y contacta con el orador mas elocuente como con un
sujeto tartamudo, pero bueno y tierno. A un nifio de un afio los
largos mondlogos lo exasperaron, de la misma manera, apro-
ximadamente, como el que le acariciaran la cabeza; en esta edad
la comunicacién con las personas circundantes se construye
sobre la base de la actividad objetal conjunta y el excesivo
adelantamiento con respecto al nivel alcanzado por los nifios
resulté tan ineficaz para su desarrollo como el retraso con
respecto a aquél,

{Cémo comprender el mecanismo de acciones anticipatorias
del adulto que se apoyan en las posibilidades potenciales del
nifio y que lo hacen avanzar efectivamente?

Por lo visto, en este proceso tiene importancia el papel
reforzador de las acciones del adulto que observa la conducta
de respuesta del nifio. El adulto acompaiia los movimientos
«que tienen perspectiva», aparecidos espontidneamente en el
bebé, con caricias, frases, meceduras y otros estimulos que
provocan la concentracion del nifio y también satisfacen sus
necesidades organicas (de calor, defensa, de impresiones).
Gracias a esto dichos movimientos se refuerzan y luego de un
corto tiempo los nifios comienzan a realizarlos seglin el meca-
nismo llamado de «movimiento voluntario», lo que también se
acompafia de las acciones reforzadoras del adulto. Muchos
autores consideran que los movimientos expresivos pueden ser
asimilados por los nifios sobre la base de la imitacién primitiva.
Es dable suponer que durante el proceso de formacion de la
comunicacion el nifio asimila primero las operaciones o los
medios comunicativos, luego éstos se llenan de contenido
interno y sobre su base se genera la accion, el verdadero acto
comunicativo. Unicamente después, paulatinamente, el funcio-
namiento de las acciones lleva a la estructuracion de la acti-
vidad en su plano externo y en su aspecto de necesidades y
motivacional interno.
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EL. DESARROLLO DE LA COMUNICACION
EN LA PRIMERA INFANCIA
Y EN LA EDAD PREESCOLAR

El segundo grupo de hechos, obtenidos en las investigacio-
nes experimentales, se refiere al desarrollo de la actividad
comunicativa aproximadamente desde los dos meses de vida.
Se aclaro que el desarrollo de la comunicacién se perfecciona
en el proceso en el que se sustituyen varias formas peculiares
de actividad comunicativa. Cada forma representa una estruc-
tura integral caracterizada por un peculiar conténido de la
necesidad de comunicacién, por su motivo rector y por los
medios principales con que se realiza. Coincide con un periodo
mas o menos exactamente determinado de la infancia preescolar
y en cada etapa mantiene relaciones estrechas y complejas
con otros tipos de actividad infantil.

Hemos identificado en total cuatro formas, en esencia
niveles o estadios, de comunicacién. Para elegir el nombre de
cada forma se tomaron en cuenta dos particularidades funda-
mentales: la relacién con la situacion dada y el motivo domi-
nante de la comunicacién. El caracter situacional habla de la
dependencia de la comunicacién con respecto a la interaccion
aqui y ahora entre el nifio y el adulto. Las dos formas genéticas
tempranas de la comunicacidén, la primera y la segunda, son
situacionales. Los nifios que se encuentran en las correspon-
dientes etapas de desarrollo reflejan s6lo aquellas propiedades
(propias y de la otra persona), que se expresan en la accién
cumplida por los participantes de la comunicacién aqui y ahora.
Las dos formas genéticas mas tardias de comunicacion,
la tercera y la cuarta, se caracterizan por ser doblemente no
situacionales. En primer lugar, no es situacional el material
sobre la base del que se anudan los contactos con el adulto:
se trata de propiedades sensorialmente no perceptibles de los
objetos y fendémenos fisicos, cualidades morales, intelectuales,
etc. de las personas que no tienen relacién directa con la situa-
ciéon de comunicacién. En segundo lugar, son no situacionales
los componentes que entran en la imagen de si mismo y del
mterlocutor, formada en el nifio como resultado de la comunica-
cién. Asi, pues, el caracter situacional tiene una importancia
muy grande para determinar su nivel de desarrollo. Las formas
situacionales de comunicacibn son mas primitivas y reflejan
las cualidades externas, frecuentemente  poco sustanciales,
de las personas circundantes y de si mismo. Las formas no
situacionales de comunicacién se distinguen por un desarrollo
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superior y aseguran el reflejo de cualidades esenciales y estables
de la personalidad.

El segundo rasgo, que hemos utilizado para elegir la deno-
minacién de las formas de comunicacion, esta ligado con los
motivos rectores caracteristicos para cada una de ellas. Los
motivos personales son rectores en los marcos de la primera
y de la cuarta forma de comunicacion; en correspondencia
las denominamos formas situacional-personal y no situacional-
personal. Para ambas es tipico el transcurso relativamente
autébnomo de los episodios de comunicacién; el movil para
la actividad comunicativa del nifio son las propiedades del
adulto como individuo peculiar. Si en la etapa de la comunica-
cién situacional-personal estas propiedades se agotan, para
el pequefio, en la atencién y el carifio que le brinda el adulto,
en la etapa de comunicacién no situacional-personal ellas se
refieren a las cualidades morales de la personalidad, las parti-
cularidades de la persona como representante de la sociedad.
Por eso la imagen del adulto en el bebé del primer medio afio
de vida es inindividualizada, difusa; se perciben y diferencian
s6lo sus acciones aisladas. En el preescolar de mayor edad,
por el contrario, la idea sobre el adulto se distingue por la
riqueza y diversidad de matices, la combinacién de conoci-
mientos y valoraciones estables y sus variantes dinamicas.

En los marcos de la segunda forma genética de comunica-
cion los motivos «de trabajo» ocupan la situacion rectora y por
ello esta forma de comunicacién se denomina situacional-«de
trabajo». En la primera infancia el nifio estd absorbido por las
manipulaciones con los objetos; lo ocupan por completo las
cualidades sensoriales de éstos y su transformacion en el curso
de la traslacién, deformacion, divisidon en partes, etc. La limita-
cién de las posibilidades del nifio durante la accién con los
objetos y su escasa experiencia para utilizarlos de diferente
manera condicionan la necesidad del nifio en la ayuda del adulto.
Precisamente por eso las cualidades «de trabajo» del adulto
adquieren a los ojos de los nifios, en la primera infancia, una
fuerza estimulante especial, por ellas los nifios entran en
comunicaciéon con los adultos.

En el tercer nivel de desarrollo de la actividad comunica-
tiva ocupan la posicién rectora los motivos cognoscitivos de
comunicacién y la forma correspondiente se denomina no situa-
cional-cognoscitiva. El interés por el mundo fisico de las cosas
y fenéomenos, que aparece ya en la primera infancia, se pro-
fundiza en los preescolares de mas edad y no se limita ahora a
las propiedades sensoriales de los objetos, sino que se extiende
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también a cualidades mas esenciales, no dadas sensorialmente,
de las cosas y a sus interrelaciones. Las manipulaciones con
los objetos ya no pueden satisfacerlo y el nifio, con redoblado
interés, compara, confronta, reflexiona. Sin embargo, su
experiencia y sus posibilidades limitadas no le permiten orien-
tarse por si mismo en los secretos del origen de los objetos,
en las causas y consecuencias de sus interrelaciones. Para
comprender y asimilar todo esto el pequefio necesita un sabio
ayudante: el adulto. De aqui en adelante éste aparece ante el
nifio en otro aspecto mds: es la «persona que sabe» y por eso
puede convertirse en fuente de una informacién inalcanzable
para el pequeifio, en interlocutor durante la discusiéon de un
fenomeno complejo y en juez que determina lo correcto de la
soluciéon dada por €l nifio a una tarea dificil. Precisamente en
el curso de la actividad cognoscitiva se genera en los preesco-
lares el movil de comunicacién con los adultos.

Asi, pues, hemos dividido cuatro formas genéticas de comu-
nicacién con los adultos en los nifios durante los primeros siete
afios de vida. Son las siguientes:

I) comunicacién situacional-personal (bebé);
II) comunicacién situacional-«de trabajo» (primera in-
fancia);

III) comunicacidén no situacional-cognoscitiva (edad prees-
colar temprana y media) y

IV) comunicacién no situacional-personal (edad preescolar
media y mayor).

A nuestro juicio esta clasificaciébn, a pesar de todo su
convencionalismo, permite examinar el desarrollo de la comuni-
cacion en unidad con el de otros aspectos de la psiquis, como
linea que depende del cambio de otros tipos de actividad y que,
en gran medida, condiciona dichos cambios. Gracias a este
enfoque de la génesis de la comunicacién en los marcos de la
concepcidén propuesta, se puede asegurar el caricter sistémico
de la investigacidn, cuyo importante papel sefialan, en los
Gltimos tiempos, diferentes psicoélogos (por ejemplo, Ne-
pémniaschaia, 1975). De acuerdo con nuestras observaciones,
cada nueva forma de comunicacién se levanta sobre las anterio-
res, las transforma en cierta medida, pero de ninguna manera
las suprime. Cuanto mayor es el nifio, con mayor flexibilidad
utiliza todos los medios comunicativos, tanto més ricos y diversi-
ficados son sus contactos con las personas que lo circundan,
mas facilmente cambia la forma de comunicacién en corres-
pondencia con las condiciones de la actividad.

Sin entrar en una discusion detallada de las particulari-

-
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dades que presentan las formas de comunicacion sefialadas
deseariamos detenernos brevemente en algunas cuestiones
referidas a cada una de dichas formas de comunicacidn.

ALGUNAS PARTICULARIDADES
DE LAS FORMAS GENETICAS DE COMUNICACION

Durante el examen de la forma genética inicial de comuni-
cacién lo primero que atrae la atencién y, quiza, lo mas impor-
tante es la funcién cumplida por las manifestaciones emocio-
nales del nifio.

LA FUNCION DE LAS MANIFESTACIONES
EMOCIONALES EN LA COMUNICACION
SITUACIONAL-PERSONAL

En el bebé la comunicacién situacional-personal adquiere,
en su forma desarrollada, la fisonomia de «complejo de anima-
cién», que incluye como componentes la concentraciéon en el
adulto, la sonrisa, las exclamaciones y una excitacién motora
general. El complejo descrito aparece como manifestacion
externa de placer, de vivencias positivas experimentadas por
el nifio (Bozhévich, 1968). {Qué razones hay para adjudicar
a esta reactividad, por lo visto puramente emocional, una
funcion de actividad social e interpretar el complejo de
animacién como una forma de actividad comunicativa del
bebé?

Todos los psicologos que estudiaron la expresion de las
emociones positivas en los nifios llegaron a una conclusién
undnime que H. Wallon expresé6 admirablemente diciendo:
«La sonrisa es un gesto dirigido a la otra persona» (Wallon,
1956). La investigacion ontogenética detallada de las manifesta-
ciones emocionales positivas en los nifios testimonia que ellas
se forman durante los primeros meses de vida durante la
comunicacién con las personas circundantes y bajo su influen-
cia. Esto se refiere a la sonrisa (Izard, 1971; Spitz, 1946;
Kistiakovskaia, 1970), la risa (Washburn, 1929), las vocaliza-
ciones expresivas (Brackbill, 1958, Vétrova, 1975), la excita-
cion motora con matiz emocional positivo (Lisina, 1974, a).
Estos hechos permitieron a Elkonin (1960) afirmar que el
complejo de animacién cumple la funcién de comunicacion
del bebé con los adultos circundantes. El estudio experimental
detallado de como surge y se desarrolla dicho complejo en el
primer medio afio de vida nos convencié que testimonia la
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aparicion de la forma mdés simple de interaccion con las
personas circundantes. L.os componentes del complejo de
animacion sirven de base para que el bebé comience a diferen-
ciar en el medio circundante a la persona adulta (concentra-
cién), realizar la comunicacion mimica (sonrisa) y especifi-
camente vocal (vocalizaciones prelingiiisticas) con el adulto
y atraer activamente al adulto a la comunicacidén (excitaciéon
motora).

Pero los nifios manifiestan alegria no sélo cuando inter-
acthan con los adultos: también les provoca placer un color
brillante y puro, el juguete que se mueve, los sonidos melddicos.
En respuesta a los estimulos enumerados los nifios quedan
inmaéviles, sonrien, balbucean; cuando manipulan juguetes,
llegan frecuentemente a un estado de intensa excitacién motora.
{Puede considerarse esa conducta una forma de actividad
comunicativa?

La investigacién experimental de Mescheriakova (1975),
colaboradora de nuestro laboratorio, estuvo dedicada a buscar
respuesta a este interrogante. Ella comparé minuciosamente
el comportamiento de los nifios en dos situaciones diferentes:
en la situacién de comunicacién con el adulto y en la situaciéon
de juego con juguetes atractivos. Establecié que los bebés,
en los primeros meses de vida, manifestaron de manera pare-
cida su alegria ante las impresiones recibidas. Sin embargo, en
la situacién de comunicacidn, el complejo de animacién aparece
antes y es mas intenso que durante la manipulacién de juguetes;
ademas, se diferencia por una gran flexibilidad, por su caracter
cambiante, si varian las acciones del adulto.

Sobre la base de los datos obtenidos, S. Mescheriakova
concluyé que la funcion social del complejo de animacion es
genéticamente inicial y fundamental. Luego esta forma de
comportamiento se convierie en un procedimiento habitual
de expresion, por parte de los nifios, de todas las demads vivencias
agradables, incluso fuera de los marcos de la comunicacién
con los adultos.

En publicaciones anteriores nosotros denominamos la
primera forma de comunicacién inmediata-emocional; in-
mediata, porque la comunicacion aqui no es mediatizada por
ninguna otra actividad comiin del nifio y el adulto; emocional,
porque ella se reduce a la expresiéon mutua de emociones que
el nifio y el adulto se dirigen uno a otro. Posteriormente
rechazamos esta denominacién a los fines de una clasificacién
mas estricta de las cuatro formas de comunicacién gue nosotros
diferenciamos. Sin embargo, es indudable que, por su esencia,
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la forma genéticamente mas temprana de comunicacién con-
siste en el establecimiento de contactos emocionales del nifio
con otras personas. Estos vinculos emocionales en los nifios
de mayor edad y en los adultos constituyen una parte indis-
pensable de los lazos que unen a los participantes de la acti-
vidad comunicativa. En ellos se manifesta la evaluacion mas
generalizada de un interlocutor por el otro, la que se expresa
de la manera mas eficaz por medios expresivo-mimicos,
caracteristicos de la comunicaciéon situacional-personal
(Mehrabian, 1971).

EL PAPEL DEL INTERLOCUTOR ADULTO
Y DEL OBJETO EN LA COMUNICACION
SITUACIONAL-«<DE TRABAJO»

En cuanto a la segunda forma genética de comunicacioén,
la situacional-«de trabajo», podemos decir que durante el anali-
sis de la conducta de nifios en la primera infancia, para los
que es caracteristica, sorprende el brusco cambio en compara-
cién con lo que se observa en los bebés. El nifio de tres meses,
por ejemplo, estd completamente absorto por el adulto; €ste
constituye el centro de su mundo, la concentracién de todos
los intereses. Este hecho se manifiesta con mucha claridad
cuando el adulto muestra al bebé un juguete. Si al comienzo
el nifio ve s6lo al adulto y luego el experimentador coloca entre
si y el rostro del bebé un juguete, el pequefio durante varios
segundos no lo ve y continfia mirando con una sonrisa al adulto,
como si fuera a través del objeto. Después descubre de pronto el
juguete pero, con gran frecuencia, incluso luego de este descu-
brimiento no se concentra por completo en el juguete, sino que
alternadamente fija la mirada en el juguete y en el adulto
(Lisina, 1974, c).

Pero pasa medio afio y la situaciéon cambia radicalmente.
Ahora el nifio esta absorto por ios objetos. Por ejemplo, él mira
al adulto que le dirige la palabra. El adulto le muestra un objeto
y en el nifio inmediatamente se despierta un avido interés por
el juguete. El objeto es puesto a distancia; el adulto lo nombra
y exige que el nifio repita la palabra necesaria. Se requiere
bastante tiempo para que el pequefio, literalmente fascinado
por el juguete, abandone los vanos intentos por llegar hasta él
y se vuelva de nuevo hacia el adulto, atienda a lo que éste
le dice y comprenda, finalmente, qué le piden.

De manera igualmente brusca cambia la actitud de los nifios
hacia las caricias del adulto. El bebé se alegraba infinitamente
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de ellas, mirando con sinceridad ingenua a los ojos del adulto.
El nifio en la primera infancia, en una situaciéon andloga
experimenta turbacion, inquietud, mira hacia otro lado y trata
de que la atencidon del adulto se dirija a alguna otra cosa. Y sélo
el elogio, expresado en la interaccion (mediatizada por un
objeto) con el adulto, provoca en los nifios una alegria ruidosa
y abierta. De esta manera, pues, en el curso de algunos meses
se realizan sorprendentes cambios en las relaciones del nifio
con las personas circundantes. De la comunicaciéon «pura» que
absorbe completamente al bebé, el nifio en la primera infancia
pasa a la colaboracion, en la cual los elementos y los episodios
de la comunicacidén estan entrelazados con la interaccidn
objetal, subordinados a ella y motivados por ella.

Sin embargo, nuestros datos testimonian la sucesion de las
dos primeras formas de comunicacién y la dependencia exis-
tente entre la comunicaciéon situacional-«de trabajo» y la
comunicacitéon situacional-personal que tanto se diferencia de
aquélia. L.a primera forma de comunicaciéon es no sélo el tipo
rector de actividad en el primer medio ano de vida (Davidov,
1972; Markova, 1974); ella incluye ademas otros tipos de acti-
vidad: la cognoscitiva, porque el adulto es el principal objeto
del conocimiento del nifio; la practica, porque el bebé realiza
todas sus vinculaciones con el mundo circundante a través
de los adultos cercanos (Vigotski, 1932). En el proceso de
comunicacidn situacional-personal se crean las condiciones que
favorecen el dominio de la prension (Figurin, Denisova, 1949).
Posteriormente, sobre esta base se forma el siguiente tipo
de actividad rectora de los nifios: las acciones—manipulacio-
nes objetales.

De esta forma, pues, las acciones objetales surgen en el
contexto de la comunicacién de los nifios con los adultos. Pero
luego ellas adquieren una relativa independencia con respecto a
la actividad comunicativa y tienen su propia linea de desarrollo,
ligada con la comunicacion pero ya no fundida con ella. Entre
la actividad objetal y la comunicativa se establecen relaciones
complejas. En casos favorables la comunicacion se convierte
en parte o aspecto de la actividad manipulativa; la colaboracién
con el adulto, el ejemplo activo y el apoyo practico de los
mayores ayudan al nifio a dominar los juegos procesuales,
a asimilar los procedimientos socialmente fijados para utilizar
objetos cotidianos simples (vajilla, vestimenta, eic.).

Sin embargo, son factibles casos desfavorables en los que,
a consecuencia de una serie de circunstancias, el nifio perma-
nece, en la actividad comunicativa, en el nivel de su forma
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situacional-personal y la actividad con los objetos transcurre
sin la colaboracion de los adultos, a solas consigo mismo. Tales
hechos fueron descritos en nuestro laboratorio. Dos nifas
pasaron, en el primer afio de vida, mucho tiempo en un hospital
y no tuvieron experiencia de actividad objetal conjunta con el
adulto. A comienzos del segundo afio de vida ellas sabian mani-
pular los objetos pero, ante la aparicion del adulto, se esfor-
zaban porque éste las acariciara, pedian que las alzaran en
brazos, se abrazaban a él; dejaban pronto a un lado o perdian
el juguete que se les ofrecia. S6lo en ausencia del adulto se
observo en ellas actividad con juguetes. Estos hechos dicen que
por si misma la actividad objetal no reestructura la comunica-
cién: siendo la base indispensable de la comunicacidén situa-
cional-«de trabajo» por si sola es insuficiente. De manera similar
a como lo vimos en la formaciéon de la necesidad primaria
de comunicacion, el papel decisivo para transformar la primera
forma de comunicacién en la segunda lo juegan los aconteci-
mientos que se despliegan en la esfera de la actividad comunica-
tiva, a saber, la iniciativa anticipadora del adulto, quien
comienza a dar juguetes al nifio mucho antes de que éste
aprenda a tomarlos y le ensefia a mantener correctamente
la cuchara y a beber de una taza cuando el pequefio maneja
alin muy poco habilmente los objetos.

En el proceso de colaboracidén, organizada por el adulto,
el nifio conoce por primera vez la dulzura del elogio merecido
por la habilidad, la destreza y en él se generan nuevos motivos
sociales: los motivos «de trabajo» para comunicarse, mucho mas
complejos y productivos que los primitivos motivos personales
del bebé.

SOBRE EL DESARROLLO DE LAS FORMAS
COGNOSCITIVA Y PERSONAL
DE COMUNICACION NO SITUACIONAL

En una rdapida confrontacion de la tercera y la cuarta formas
de comunicacion puede surgir la impresidon que se diferencian
poco entre si. Tienen, realmente, mucho en coman. Ambas
son tipicas del periodo preescolar y entre ellas no hay limites
de edad estrictos, como entre las dos primeras; se puede
observar con frecuencia la comunicacién no situacional cognos-
citiva -en los preescolares de mayor edad y la forma personal,
en nifios de tres afios, aunque simplificada. Ambas se distinguen
por su caracter no situacional y transcurren, fundamental-
mente, en el.plano verbal, en forma de elocuciones, preguntas,
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conversaciones que se diferencian por su tematica: en la
comunicacidén cognoscitiva se discuten los objetos y fenoémenos
del mundo de las cosas; en la comunicaciéon personal, los
fenomenos y proceso del mundo social. Surge la pregunta:
ies suficiente esta diferencia en el contenido de los temas
discutidos para distinguir dos formas de comunicacion?

Cinco afos airds contestamos a esta pregunta negativa-
mente y reunimos las actuales tercera y cuarta formas de
comunicacién en una Gnica que denominamos comunicaciéon
verbal a diferencia de la inmediata-emocional (I forma) y de
la objetal-«de trabajo» (Il forma). Sin embargo, en el curso
de la investigacion se acumularon cada vez mas datos acerca
de la profunda diferencia de la comunicacién no situacional
sobre temas cognoscitivos y personales. Los hechos fundamen-
tales no han sido al(in publicados; por eso nos permitimos
detenernos en ellos un poco mas detalladamente.

L.B. Miteva en 1975, E.O. Smirnova en 1974 y 1975 trata-
ron de aclarar si realmente las formas cognoscitiva y personal
de comunicaciéon no situacional aparecen en la ontogénesis
sucesivamente y no de manera simultanea y si la comunicacion
cognoscitiva surge antes que la personal. Los experimentos
con nifios de 3 a 7 afios mostraron que las cosas son realmente
asi. En los experimentos se propuso a los pequefios jugar junto
con un adulto, mirar con €l un librito y conversar. Se registrd
cual de estas tres situaciones prefirieron; como se distribuye
su atencidén en cada situacidon entre los componentes objetales
y el adulto y, lo méas importante, qué contenido tienen sus
contactos con éste. Como resultado se revelé que en los nifios
existen, fundamentalmente, tres formas de comunicacién:
situacional-«de trabajo» (I1), no situacional-cognoscitiva (III)
y no situacional-personal (IV). En el grupo de menor. edad,
en el 789% de los sujetos se registr6 la segunda forma de
comunicacioén; en el 16,5%, la tercera y en el 5,59, la cuarta
forma. En el grupo de mediana edad, la segunda forma de
comunicacién se observd en el 409, de los nifios; la tercera,
también en el 409, y la cuarta, en el 20%,. En el grupo de mayor
edad, la comunicacién situacional-«de trabajo» se observé
en forma excepcional (8,49%,), la tercera forma, en el 33,39
y la cuarta, en el 58,39%,. Segin los datos de Miteva, la cantidad
de nifios en los que se registra la cuarta forma de comunicacién
es mucho mayor, en particular en los preescolares de edad
media y mayor (hasta el 829%), lo que puede explicarse por
las diferencias en la muestra de sujetos, por cuanto E.O. Smir-
nova realiz6 los experimentos en un jardin de infantes de una

292

zona rural y L.B. Miteva, en Mosch.

Los datos citados testimonian gque aunque la cuarta forma
de comunicacidén se registra en casos aislados ya en pequenos
de tres afios, en conjunto es caracteristica para los preescolares
de mas edad. A lo largo de la infancia preescolar se puede
observar cémo va desplazando paulatinamente a las otras
formas de comunicaciébn mas primitivas, incluida la tercera.
Por lo visto, la comunicacién personal no situacional real-
mente constituye una formacioén genéticamente mas tardia que
la comunicacién no situacional-cognoscitiva.

A favor de esta conclusion también testimonia el que en
las conversaciones sobre temas personales los nifios pusieron
de manifiesto un nivel mads alto de elaboraciéon de la informa-
cibn que en las conversaciones sobre temas de caréacter cog-
noscitivo: con menos frecuencia se limitaron a una simpile
constataciéon de hechos o al sefialamiento de la pertenencia
de los objetos («esto es una pelota roja», «yo tengo una igual,
s6lo que azul») y con mas frecuencia expresaron su actitud
hacia lo discutido, su valoracidon («Vitia dibuja bien», «Mi
papa es el mas fuerte»).

En los experimentos de Smirnova se aclard una circunstan-
cia extraordinariamente importante: la capacidad del nifio para
la comunicacién no situacional-personal estaba ligada con el
nivel de su aprendizaje, por lo menos en las situaciones en las
que la fuente de informacién era el adulto. Se propuso a los
nifios dos tareas de recordacién y dos de asimilacion. Cuando
el éxito en la solucién de las tareas se confrontd con la forma
de comunicacién, propia del nifio dado, se descubrié que los
pequefios con una actividad comunicativa mas compleja
muestran resultados mas altos.

L.os datos obtenidos por E. Smirnova hablan en favor de la
hipdtesis, formulada por una serie de autores, de que la situa-
cion social favorece el desarrollo de la actividad cognoscitiva
de los niflos. Precisamente en esta situacion tiene lugar la supe-
racién del egocentrismo y se realiza la descentraciéon (Préskura,
1975; Karplus, 1964; Smedslund, 1966). El nivel de desarrollo
del plan interno de las acciones (Ponomariov, 1967), uno de
los indices del desarrollo del plano de la conciencia, resulta
mas alto en aquellos nifios para quienes son especialmente
importantes las relaciones o la comunicacién con otras personas
(Nepémniaschaia, 1975, p. 43). El problema de la influencia
de la comunicacién en el desarrollo de la actividad cognosci-
tiva es muy complejo y sale notoriamente de los limites del
presente articulo. Sin embargo, es importante sefialar que,
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a juzgar por nuestros datos, la interrelacion entre el éxito en
la solucion de tareas cognoscitivas y el nivel de la actividad
comunicativa refleja la dependencia del conocimiento con
respecto a la comunicacién. La presencia de tal dependencia
es confirmada por los experimentos formativos de Miteva y
Smirnova. Ellas realizaron, con nifios que se encontraban en
el nivel de la segunda y tercera formas de comunicacion,
ejercitaciones que permitieron lograr, en la mayoria de los
sujetos, avances en el sentido de la cuarta forma de comunica-
cién. Luego se constatd que en todos los nifios se elevaron
significativamente los indicadores del aprendizaje: fue mayor
el éxito en la solucidén de tareas de recordaciéon y cambid
sustancialmente la conducta de los nifios en la situacion de
estudio. Este resultado fue logrado en gran parte gracias a que
durante la comunicaciéon no situacional-personal se formaron
en los pequerios representaciones bastante diferenciadas sobre
las funciones diversas del adulto; en particular, los nifios
aprendieron a relacionarse con el adulto como maestro Yy,
en correspondencia, tomaron conciencia de si como alumnos,
lo que determiné su conducta adecuada en clase.

La influencia de la comunicacion sobre la actividad cognos-
citiva y otros tipos de actividad requiere un examen especial.
Hemos recogido material factico diverso que nos permite reali-
zar tal analisis. En parte ya lo hemos comenzado (véase
La comunicacién y su influencia sobre el desarrollo de la
psiquis del preescolar (1974)), pero en conjunto este problema
espera atn su solucién.

CONCLUSION

Volvamos a las tres cuestiones que sefialamos en las primeras
paginas:

1) la investigacion de la génesis de la comunicacién como
via para comprender los problemas generales de la actividad
comunicativa compleja de los adultos;

2) el desarrollo de la comunicacion y

3) la comunicacién y el deésarrollo.

Seghin nuéstra opinidn, el analisis de los hechos que carac-
terizan las formas tempranas de comunicacion del nifio pequeiio
con los adultos circundantes permite introducir ciertas preci-
siones en el concepto de actividad de comunicacion, en la idea
sobre la comunicacién como una actividad peculiar con todas
las unidades estructurales inherentes a la actividad. En parti-
cular, nosotros tratamos de mostrar que el conocimiento de
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las manifestaciones genéticamente mdas tempranas de la acti-
vidad de comunicacion posibilita formular y verificar hipotesis
referidas a la naturaleza de la necesidad de comunicacién
del hombre con las personas que lo rodean.

Simultdneamente, el estudio de las formas ‘tempranas de
comunicacién mostré la especificidad cualitativa, la peculia-
ridad que las diferencia tanto unas de otras como, por lo visto,
de las formas maduras de comunicacidn, propias de las personas
adultas. Una de las principales conclusiones, que se deducen
de la investigacion ontogenética de la comunicacién, consiste
precisamente en que el desarrollo de ésta no transcurre por
acumulacidén de cambios cuantitativos en esta actividad (enri-
quecimiento del repertorio de medios de comunicacién, agre-
gado de nuevos motivos, establecimiento de nuevas clases
de acciones comunicativas), sino que se realiza como relevo
de las formas integrales y cualitativamente diferentes de la
actividad comunicativa, las que se caracterizan, ante todo,
por sus necesidades y motivos y solo luego por la preponderancia
de unas u otras operaciones y acciones de comunicacion.
Nuestros trabajos testimonian también que el desarrollo de la
comunicacién transcurre en estrecha relacién con la trans-
formacion de la actividad vital general del nifio, con el cambio
de su actividad rectora y del lugar en las interrelaciones con
el medio circundante natural y social. Cabe sefialar, ademas,
que las nuevas formas de comunicacién abren posibilidades
favorables para el progreso de las nuevas estructuras psiquicas.

De aqui se deduce la tercera conclusion que se refiere ya
al problema de «la comunicaciéon y el desarrollo». Podemos
afirmar que la comunicaciéon actta como importante factor
de desarrollo de la psiquis infantil. En las primeras semanas
y los primeros meses de vida el papel de la comunicacién en este
proceso puede considerarse decisivo por cuanto, como muestran
las observaciones, el adulto es para el bebé el principal objeto
de la percepcidn, el organizador de la actividad cognoscitiva,
la fuente de reforzamiento durante la formacion de la conducta
sobre la base de las manifestaciones innatas, espontdneas y
cadticas de la actividad inespecifica del nifio. Posteriormente, la
comunicacién pierde el caraicter de factor vital en la vida
psiquica infantil, pero, al mismo tiempo, las acciones de los
adultos ejercen sobre el desarrollo del pequefio una influencia
cada vez maés profunda y sustancial mediatizada por la activi-
dad, en permanente aumento, de los nifios y por la amplia-
cion de sus posibilidades potenciales en cada siguiente estadio
evolutivo.
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En los planes futuros ocupa un importante lugar en nuestro
trabajo la investigacién del lenguaje del nifio. Lo enfocamos
como medio de comunicacién y trataremos de aclarar las
particularidades de la interaccién con las personas circundantes,
particularidades que determinan el momento de aparicion
del lenguaje, los ritmos de su desarrollo (Ruzskaia, 1974)
y también las peculiaridades de contenido del funcionamiento
del lenguaje en los marcos de diferentes formas de comunica-
cion.

Se planifica la amphacmn del estudio experimental de los
productos de la comunicacién. Entre ellos consideramos los mas
1mportantes la 1magen de la otra persona, del interlocutor de
la comunicacién, y la imagen de si mismo. En la actualidad ya
hemos obtenido muchos datos que permiten aclarar c6mo los
nifios, desde las primeras semanas de vida y hasta finalizar
la edad preescolar, se representan al adulto. En cambio la
investigacion de como se representa el nifio a si mismo, desde
«e]l comienzo mismo» (desde el momenio del nacimiento del
bebé) se encuentra en su etapa inicial.

Nuestro principal objetivo es ampliar la esfera de fenémenos
comunicativos a estudiar e investigar el surgimiento y desarrollo
de la comunicacién del nifio pequefio con sus coetaneos.
Bosquejamos el estudio de las necesidades y motivos de esta
esfera de la comunicacién, suponiendo que ellos se diferencian
significativamente de los fenémenos comunicativos de los nifios
con los adultos. La finalidad del ciclo de trabajos proyectado
es poner en claro el papel de los contactos con los coetdaneos en
el desarrollo psiquico general en la primera infancia y la edad
preescolar, de la misma manera que estudiamos la influencia
que sobre este proceso ejercen las comunaciones del nifio con
los adultos.
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P. Galperin, A. Zapordézhets, D. Elkonin

1.0S PROBLEMAS DE LA FORMACION

DE CONOCIMIENTOS Y CAPACIDADES
EN LOS ESCOLARES Y LOS NUEVOS METO-

DOS DE ENSENANZA EN LA ESCUELA¥

Luego de la Gran Revoluciéon Socialista de Octubre se
realiz6 en la URSS un gran trabajo para reconstruir la
pedagogia sobre las bases del materialismo dialéctico y para
solucionar una serie de problemas pedagbgicos. La pedagogia
soviética hizo un determinado aporte a la construccién del
sistema soviético de ensefianza y educacioén, contribuyé a
lograr grandes éxitos en la instruccién puablica en nuestro pais.

Sin embargo, para resolver las nuevas tareas que el Partido
y el Gobierno plantean a la pedagogia, los anteriores logros
de la teoria pedagodgica son insuficientes. L.a direccién racional
del proceso de asimilacién de la experiencia social debe
construirse sobre la base de nuevos datos cientificos, en parti-
cular, sobre las leyes psicolégicas de dicho proceso.

Estas leyes deben tomarse en consideracién cuando se
selecciona elcontenido, se organizan los programas y se estruc-
turan los nuevos métodos de ensefianza.

Los métodos actuales de ensefianza escolar no son, como
se ha sefialado reiteradamente, suficientemente eficaces, pro-
vocan una gran desigualdad entre los alumnos en cuanto al
éxito en los estudios; simultineamente, ellos crean tanto para
los mejores como para los peores alumnos un ritmo desfavorabile,
coactivo de ensefianza; provocan una gran «produccioén» peda-
gogica defectuosa (diversos tipos de falta de aprovechamiento
en el estudio e, incluso, expulsiébn de alumnos de la escuela).
El principal defecto de estos métodos es que, de hecho, reducen
la influencia pedagbdgica a la descripcion verbal y la demostra-
cion de modelos (que requieren resultados y acciones indis-
pensables para lograrlos), al tiempo que el curso mismo de la

* Informe a la reunion plenaria del II Congreso de la Sociedad de psi-
cologos de la URSS, realizada el 24 de junio de 1963. Se publica segin el
articulo aparecido en Cuestiones de psicologia, 1963, Ne 5, p. 61-72.
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asimilacién de estos modelos y de estas acciones permanece
sin especificar,

Con el fin de convertir el proceso no organizado, espon-
taneo de asimilacion del material en proceso dirigido y contro-
lado, en los tltimos afios tanto en el extranjero como entre
nosotros se hacen intentos por «programar» la ensefianza,
utilizando el aparato de las matematicas, de la 16gica matematica
y de la cibernética. Intentos de ese tipo tienen, en general,
una significacién positiva.

Sin embargo, se debe tener en cuenta que cualquier sistema
para dirigir el proceso de asimilacidn se estructura sobre la
base de determinada concepcibn psicolégica sobre la natura-
leza del proceso a dirigir. Antes de encarar la formalizacion
del proceso de asimilacion es indispensable llegar a comprender
cuan adecuado es el modelo propuesto para este fin. En caso
contrario, una formalizacién de este tipo encierra el peligro
de consolidar posiciones metodologicas falsas y puede llevar
a profundizar las insuficiencias de los viejos métodos de
enseiianza. De tal manera, para resolver algunos problemas
metodolégicos y de programas de ensefianza nosotros debemos
examinar la naturaleza psicologica del proceso de asimilacién.

4 * %

El obstaculo esencial para perfeccionar los programas
y métodos de ensefianza son las concepciones {(dominantes
en la pedagogia extranjera y no eliminadas por completo
hasta el presente entre nosotros) sensualistas vulgares vy,
simultaAneamente, naturalistas que, si no en la teoria ignoran
de hecho en la préactica la diferencia de principio entre el
aprendizaje en los animales y en el hombre.

En realidad, como mostraron las investigaciones de L. Vi-
gotski, A. Ledntiev y otros cientificos soviéticos, existe una
diferencia radical entre el aprendizaje del animal y el del
hombre. En el caso del hombre, el aprendizaje no transcurre
por adaptacién a las condiciones habidas de existencia, sino a
través de la asimilacién de la experiencia social, acumulada por
las generaciones precedentes. También se diferencian radical-
mente los efectos que sobre el desarrollo ejercen estos dos
tipos de aprendizaje; en el primer caso se reducen a la simple
ejercitacion de las posibilidades existentes desde el nacimiento
en el animal; en el segundo, adquieren el caracter de formacién,
durante la vida, de capacidades totalmente nuevas, producto
de la asimilacidn, por los nifios, de operaciones generalizadas,
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que les transmiten los adultos. En relacion con esto, durante
la estructuracion de los programas es indispensable tener en
consideracion no sé6lo la complejizacion paulatina del material
empirico, sino, en primer lugar, la ensefianza de los proce-
dimientos géneralizados de accién con este material, elaborados
por la humanidad.

Sin embargo, de esta manera queda esbozado sélo el'cor.1te—
nido que debe ser asimilado; el proceso mismo de asim11ac16p,
por su parte, se subordina a leyes especificas en correspondencia
con las cuales deben estructurarse los métodos de ensefianza.
En este sentido es indispensable criticar las ideas (no elirr_linzfxdas
ain de la pedagogia) subjetivo-idealistas, introspeccionistas
sobre la naturaleza de los procesos psiquicos que aseguran
la asimilacion (percepcion, comprensién, etc.); seglin estas
ideas, dichos procesos aparecen como inicialmente internos,
existentes siempre en forma ideal, sin tener, por esencia, nada
en comin con la actividad material externa del sujeto. En reali-
dad, las mvest1gac1ones soviéticas contemporaneas muestran
que los procesos psiquicos internos representan acciones ideales,
en particular, mentales, formadas como reflejo de las acciones
externas, materiales y que reciben su forma definitiva como
resultado de consecutivas transformaciones y abreviaciones.
La formacién por etapas de las acciones, que las lleva a su
conversion de externas, materiales, en internas, idealgs, consti-
tuye el contenido fundamental del proceso de asimilacion;
la determinada organizacion de la actividad objetal externa
del alumno, que asegura tal transformacién, es el principio
fundamental por el que debe guiarse la direccién racional
del proceso de estudio. _

Claro, el mecanismo mas general de adquisicion de nuevos
conocimientos y capacidades es la formacion de enlaces tempo-
rales. Pero para utilizar correctamente este mecanismo en_el
aprendizaje humano es indispensable tomar en cuenta la cir-
cunstancia siguiente.

La conexidén condicionada se forma si la reaccion es refor-
zada. En condiciones naturales la reaccion s6lo obtiene refor-
zamiento cuando ella cambia la situacién inicial y lleva a
obtener el resultado deseado; es decir, si ella, en primer lugar,
es una accién objetal y si, en segundo lugar, es una accién
que responde a la tarea. En consecuencia, la organizaciéon
de la acci6én objetal que responde a las exigencias de la tarea
constituye la condicién indispensable para la formacion de
conexiones condicionadas, para la adquisicién de conocimientos
y habilidades. La teoria de 1. Pavlov se diferencia del asocia-
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cionismo clasico y de sus continuadores norteamericanos comn-
temporaneos en que subraya la importancia decisiva del refor-
zamiento de la reaccién y, con ello, de las relaciones objetales
de la reaccion con respecto al reforzamiento. El mecanicismo
clasico y el contemporaneo consideran que la formaciéon de
asociaciones es la consecuencia de la interaccién fisica de dos
procesos nerviosos que transcurren simultdneamente (reac-
ciones suscitadas por la sefial y por el estimulo incondicionado)
independientemente de su significacién objetal y de la corres-
pondencia con la tarea.

Naturalmente, la teoria fisiologica de 1. Pavlov sefiala las
relaciones objetales de la reaccién y del reforzamiento sélo en
forma general, pero no estudia dichas relaciones. Estas per-
tenecen a procesos del medio externo y para la actividad
nerviosa superior constituyen {nicamente sus condiciones
externas. El objeto de la fisiologia no son ellas sino los procesos
y leyes de la actividad cerebral. Las acciones del organismo,
como procesos objetivos en el medio, son estudiadas por otras
ciencias. Las estudia la psicologia en la medida en que estas
acciones son reguladas por el reflejo psiquico de las situa-
ciones y de las acciones mismas, por la «imagen subjetiva del
mundo objetivo».

Por cuanto las acciones del nifio son reguladas por el reflejo
p51qu1co de las condiciones objetales en que se realizan esas
acciones y, en el aprendizaje, ademads, por los modelos de qué
hay que hacer y cé6mo hacerlo, en estas acciones se distinguen
dos partes principales: de orientaciéon (incluyendo el control)
y de ejecucidn. Diversas investigaciones realizadas por
A. Zapordzhets y sus colaboradores testimonian el papel
determinante de la parte orientativa en la ejecucién y forma-
cion de la accién. Segiin las investigaciones de P. Galperin,
la base orientadora de la accidn, es decir, el conjunto de cir-
cunstancias en el que, de hecho, el nifio se orienta durante
la ejecucidon de la accién, tiene importancia decisiva para
caracterizar su parte orientadora. Existen muchas variantes
de la base orientadora de la acciéon y todas sus diferencias
tienen una determinada importancia. Pero en la ensefianza
solo las siguientes particularidades provocan diferencias cardi-
nales: en qué grado es completa y cO6mo estd compuesta
(empiricamente, para algunos conocimientos o por un proce—
dimiento racional-genético aplicable a cualquler tarea del area
estudiada). De ello dependen los principales tipos de orienta-
cion en el objeto y de aprendizaje con sus distintas posibilidades
y resultados.
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El conocimiento sobre las cosas se forma como resultado
de las acciones con estas cosas. Las acciones mismas, a medida
que se forman, se convierten en capacidades y, a medida que se
automatizan, en habitos. He aqui por qué el tipo de organiza-
cién y ia formacion por etapas de las acciones objetales cons-
tituyen el proceso central de asimilacion de nuevos conoci-
mientos, capacidades y hébitos.

La inconsistencia de las ideas sensualistas vulgares y, al
mismo tiempo, naturalistas sobre el caracter de la ensefianza
y del desarrollo psiquico del nifio se pone al descubierto,
ademds, en el area en que, pareceria, el sensualismo deberia
ser mas fuerte: en el de la educacién y el desarrollo sensorial.

Las investigaciones de A. Zaporoézhets y sus colaboradores
(L. Vénguer, A. Ruzskaia, Ya. Neverévich, V. Zinch?nko y
otros) testimonian que el desarrollo sensorial del nifio no
consiste en la simple «ejercitacibn de los 6rganos de los
sentidos», realizada en el proceso de adaptacion de los analiza-
dores a las condiciones presentes de la realidad percibid_a,
sino que tiene lugar por via de la asimilacion de la experiencia
sensorial social, de la cultura sensorial. )

Sé6lo por medio de la familiarizacion con la cultura sensorial,
creada por la humanidad, y no como resultado de la simple
ejercitacion de las funciones analizadoras naturales se forman
en el nifio las capacidades sensoriales especificamente humanas
como el oido musical o fonético, la vision humana de las formas
y colores, etc.

La asimilacién de la experiencia sensorial no tiene lugar
en forma de percepcién pasiva, sino de manera activa, por medio
de acciones perceptivas especificas. El papel de estas acciones
consiste en la exploracién y modelacion de las propiedades
del objeto percibido, lo que lleva a la obtenci6én de una copia,
a la creacidén de una imagen de este objeto.

Bajo la direcciéon de A. Zapordzhets y A. Usova se estudid
la formacion de los procesos sensoriales en condiciones de
ensenanza y educacidon sistematicas, condiciones que aseguran
la asimilaciéon, por parte de los nifios, de los procedimientos
de accidon socialmente elaborados, indispensables para resolver
unas u otras tareas perceptivas. En esta organizacion del
proceso se otorgd importancia decisiva al dominio, por los
nifios, de los patrones sensoriales vigentes (de las formas geo-
métricas, de los sonidos musicales, etc.) y a la elaboracidén
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de la capacidad para utilizarlos tanto en la investigacion del
objeto percibido como en la construccién de su copia, de su
modelo. Al comienzo de la ensefianza se daba al nifio una serie
de indicaciones v1sua]es y verbales sobre los indices funda-
mentales y las relaciones principales en las que debfa orientarse
para cumplir correctamente la tarea. Asi, en los experimentos
de A. Rizskaia, que ensefié a los nifios preescolares la diferen-
ciacién de formas rectilineas cerradas, los sujetos recibieron
indicaciones de orientarse en los angulos sefialandolos y con-
tandolos en el proceso de seguimiento (con la mano o con la
mirada) del contorno de estas figuras. Si tal tipo de indica-
ciones previas resultaba insuficiente, se hacian ejercitaciones
para familiarizar a los nifios con un conjunto de patrones
(modelos, formas, colores, etc.), indicandose sus rasgos rela-
tivos. Luego comenzd la etapa de elaboracion de las acciones
perceptivas mismas. En la etapa dada, las acciones de explo-
raciéon del objeto, los patrones empleados y los modelos del
objeto percibido tienen una forma externa, material. Los
patrones que se proponian al nifio eran objetos reales (figuras
pequeilas, tiras de papel de color, etc.) que habia que comparar
con el original por medio de acciones externas (superposicién
directa, etc.). De esta manera, se creb un prototipo externo
de la accién interna, ideal, 1a que debia formarse como resul-
tado final de la ensefianza sensorial.

En la siguiente etapa los eslabones externos del proceso
(los patrones objetales y los modelos materiales) desaparecen
siendo sustituidos paulatinamente por sus equivalentes inter-
nos: las representaciones mentales de los patrones, los modelos
internos, es decir, por iméagenes propiamente perceptivas.

En la etapa dada puede lograrse no s6lo la evaluacion
puramente visual de las diferentes cualidades de un objeto
complejo, sino también, como mostraron las investigaciones
de L. Vénguer y N. Poddidkov, se realiza la anticipacion
sensorial de aquellos cambios que tendran lugar en caso de
traslacion del objeto, acercamiento a otros, superposicién
sobre otro, etc. De tal manera también en su forma ideal el
proceso sensorial conserva el cardcter de una determinada
accion con los objetos y solo gracias a esto puede orientar y
regular la actividad practica del sujeto. El pasaje de las
funciones de exploraciéon y reproduccién de las particulari-
dades del objeto percibido, que primeramente se realiza con
la mano, a acciones efectuadas con la mirada tiene una
importancia esencial para alcanzar la tercera etapa en la
formacién de los procesos sensoriales. Sélo la especial organi-
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zacién de la transferencia de las manipulaciones objetales al
«lenguaje» de las operaciones de la mirada permite efectuar
el pasaje planificado al cumplimiento de las acciones percepti-
vas en el plano ideal, a la exploracién puramente visual del
objeto y a la creacion del modelo interno, es decir, la imagen
perceptiva.

El esclarecimiento de las leyes del desarrollo sensorial
en la ontogénesis humana permite dirigir y controlar este
proceso en todas sus etapas y, con ello, elevar la ensefianza
y la educacion sensoriales en los jardines de infantes al nivel
que requieren las exigencias contemporaneas.

sk sk k

Las tareas planteadas a la escuela —elevar la instruccion
al nivel cientifico-técnico actual, llevar a un nivel significativa-
mente superior la calidad de la asimilacion— plantea a la
psicologia uno de los problemas mas dificiles: dirigir la asimi-
lacién de los nuevos conocimientos y habilidades.

En la solucién de este problema la tarea primera y mas
importante es poner al descubierto ante los alumnos aquellos
aspectos de la realidad que constituyen el contenido de la
ciencia dada y en los que los alumnos deberan orientar sus
acciones durante el estudio. Esta tarea surge porque dichos
aspectos de la realidad, sus propiedades e interrelaciones,
que constituyen el objeto de una ciencia, no estan dados en
forma inmediata. Para los cientificos especialistas el objeto
de su ciencia estd dado, mientras que para quien empieza
a estudiar dicha ciencia ese objeto estd Ginicamente planteado.

En los programas y métodos tradicionales esta cuestion
se resuelve desde una posicion sensualista. En primer  lugar,
se dan a conocer a los nifios los indicios o las propiedades,
que pueden ser percibidos directamente y para identificar los
cuales es suficiente variar las propiedades. Sin embargo,
incluso los métodos tradicionales estdn obligados a reconocer
que tales propiedades no pueden servir de base firme para
orientarse en los fenémenos estudiados (no hay, por ejemplo,
indices que abarquen todas las formas del sujeto, del predicado,
etc.). Cuando se sefialan tales indices para categorias ais-
ladas, el alumno debe abrirse paso por su cuenta a través de
ideas que, desde el comienzo, han sido construidas incorrecta-
mente. Por desgracia, no conocemos un solo programa escolar
en el que esta cuestion se resuelva de manera adecuada y en el
que ante el nifio, que se inicia en el estudio de una u otra dis-
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ciplina escolar, se pongan al descubierto, desde el comienzo,
aquellas propiedades de la realidad que deben ser el objeto y
la base de sus acciones.

En contraposicién a los puntos de vista sobre los que se
basan en la actualidad los programas y métodos vigentes,
deben considerarse iniciales o de partida no estos indicios
empiricamente diferenciados, sino las «unidades finales» del
material a estudiar, es decir, las unidades en las que se des-
compone la esfera dada de la realidad en el nivel actual de los
conocimientos cientificos sobre ella.

La eleccion de las unidades y las acciones, con ayuda de
las cuales estas unidades se separarian y pondrian al descu-
bierto en los fen6menos concretos aquellos aspectos que consti-
tuyen la base orientadora de la accidén, es una tarea que debe
resolver una investigacion especial. En general, se puede decir
que la accion que diferencia estas unidades consiste en que
la propiedad o la relacion que debe ser diferenciada se repro-
duce (modela) en una forma nueva, en comparaciéon con la
inicial, pero también material (es indispensable que sea mate-
rial) ; se crea un modelo, homomorfo en relacion con el fenéme-
no fundamental, y en este modelo la propiedad esta ya presente
como objeto aislado. L.as investigaciones muestran que cuando
la modelaciéon tiene lugar en la forma mads convencional, en
particular simbdlica, es decir, en una forma que no tiene
significacion propia, mas facilmente se separa la propiedad
buscada como fundamento para la orientacion.

En las investigaciones de V. Davidov se mostrdé que la
creacion de modelos homomorfos es extraordinariamente pro-
ductiva también para diferenciar las relaciones matematicas
en problemas, distintos por el contenido, pero que son resueltos
por formulas idénticas, expresadas en simbolos. Lo mismo se
comprobd en las investigaciones de L. Aidarova al establecer
la identidad de las estructuras morfologicas de palabras con
diferentes significados materiales y en las investigaciones de
G. Sujébskaia, A. Tijonova, A. Markova sobre la diferencia-
cion de relacxones sintdcticas en oraciones con distinto conte-
nido.

La etapa 1n1c1al de la asimilacién consiste en revelar al
nifio las propiedades de la realidad, cuyo estudio constituye el
contenido de cada 4rea concreta del conocimiento, en formar
la base orientadora de las acciones del pequeflo en esta area.
De lo correcta y completa que sea la base orientadora de la
accién, que se forma desde el inicio mismo del proceso, depende
en gran medida el éxito de toda la asimilacién.
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Sin embargo, con eito la asimilacién s6lo empieza: es nece-
saric, {uego, dirigir el proceso de formaciéon por etapas de las
acciones vy su perfeccionamiento segiin los parametros dados:
Iz conversion de la forma material-objetal en mental-objetal
y posteriormente su abreviacién y automatizacion. En el curso
de este proceso transcurre la asimilacidén: la transformacion
de la base orientadora de la accién en conocimientos, corn-
ceptes, y de la accién misma, en capacidad y habito.

Nos detendremos solamente en algunas investigaciones, en
las que este proceso ha sido detalladamente seguido.

En una investigacion dirigida por D. Eikonin se estudid
la difereniciacion de los sonidos aislados en el torrente sonoro
de la palabra durante la enseflaniza de la lectoescritura. Se
considerd que la ensefianza de la lectoescritura constituye no
sole la formacién de la capacidad practica de leer y escribir,
sino también un curso propedéutico de fonética del idioma
natal. Durante la lectura, el objeto de la accion es la materia
sonora dei idioma. Surgié la tarea de encontrar una accion de
fal indole con las palabras, en la que precisamente el aspecto
sonoro del idioma, la estructura sonora de la palabra se con-
vierie en ei objeto de ia accidn del nifio y asi se constituye
en objeto de estudio. El analisis experimental mosird que
durante la designacién de los sonidos con letras, es decir durante
ia modelacion del ienguaje sonoro por la escritura, el sonido
se convierie en la denominacién de la letra y el objeio de las
acciones del nifio ya no son los sonidos de la palabra, sino su
designacion por las leiras. Esto constituye la causa de las
dificuliades, itamadas «suplicios de la fusidbn», que se observan
en ia ensefianza de ia lectoescritura: las letras no se funden
en un todo. Para eliminar dichas dificuitades resulté indis-
pensapie v completamernte posible introducir una designacion
abstracta de los sonidos y se utilizaron para ello signos materiales
idénticos entre si {fichas). El nifio modela la estructura sonora
de la palabra en forma de esquema espacial grafico, en el que
existen taintos cuadrados como sonidos tiene la palabra. Con
ayuda de este esquema, él divide la composicion sonora de la
palabra, ia que ahora si se convierte en objeto de sus acciones
y de su estudio.

Posteriormente, el nifio pasa de i1os simbolos—Tfichas a otros
mas concretos, empleando diferentes signos para distintas cate-
gorias de sonidos {vocales, consonantes blandas v duras). Sélo
luego de haberse precisado de tal forma, la accidén con la estruc-
tura de la palabra fue sometida a su elaboracién por etapas.
Al comienzo se eliminaron las sefiales materiales de los sonidos

308

aislados; éstos recibieron denominaciones, para lo cual se indica-
ba el lugar que ocupan en ¢l esquema grafico de la palabra y
luego se quitaba también éste. L.a accion de andlisis sonoro se
transform®d en mental y asi se abrevid y automatizd, apareciendo
at final como si fuera una percepcion categorial directa de todos
los sonidos de la palabra.

Con este procedimiento se desarrollé intensamente en los
nifios el oido fonema4dtico, la comprensiéon de las relaciones entre
los sonidos y sus simbolos escritos, una amplia orientacion en la
materia sonora del idioma, lo que constituye una importante
premisa no s6lo para la ensefianza de la lectoescritura sino para
el ulterior dominio de la gramaética y de la ortografia.

Las investigaciones de P. Galperin y L. Aidarova estuvieron
dedicadas al problema de la asimilacién de la gramatica. En el
programa actual de idioma ruso para los grados primarios, el
estudio de la gramatica tiene un caracter practico y esta subordi-
nado a la ortografia. El estudio de las reglas ortograficas des-
plaza a un segundo plano el estudio especifico del idioma. Desde
el punto de vista del programa existente, si se pudiera lograr una
escritura ideal sin necesidad de estudiar especialmente ortogra-
fia, no seria de rigor tampoco estudiar gramatica. Tal tesis es
falsa. Durante el estudio del idioma, en primer lugar debe colo-
carse su utilizacién en calidad de medio de comunicaciéon. El
programa actual desestima esta funcion del idioma y su estudio a
través de la gramatica. La tesis de partida del programa actual-
mente en vigencia es la idea de que los significados y todos sus
matices estan dados al nifio en forma directa y, en consecuencia,
no deben ser objeto de un estudio especial. Este punto de vista,
en su base sensualista, es falso y lleva a separar artificialmente el
desarrollo del lenguaje del estudio de la gramatica. En dichas
condiciones el desarrolio del lenguaje transcurre por via de la
adoptaciéon a modelos ya listos.

A fin de cuentas, en el idioma nos interesan, precisamente,
los significados y sus matices. Sin embargo, ellos no existen fuera
de determinadas formas materiales del idioma y los matices y
cambios de los significados se encuentran en relacion funcional,
en dependencia de los cambios en la forma material de la pala-
bra. Se puede actuar con los significados s6lo a través de la for-
ma material de la palabra. Los morfemas son ias unidades meno-
res de las formas materiales del idioma que se pueden correla-
cionar con los cambios de las informaciones, contenidas en la
palabra. Justamente, los cambios de los morfemas pueden ser la
base para las acciones con los significados de la palabra. El
analisis de la estructura morfolbgica de las palabras, en el que la
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palabra acta como unidad de las posibles informaciones y de
los morfemas a ellas ligados, debe ser puesto en la base de la
formacién de los conocimientos gramaticales. El establecimiento
de la identidad de unos morfemas y de las diferencias de otros
(en caso del menor cambio en la comunicacién, cambio que se
da en una misma palabra) constituy6 la acciéon por la cual el
alumno descubria la estructura morfoldgica de la palabra. Aqui
la modelacion de la estructura morfolégica de la palabra en un
esquema grafico fue el procedimiento gracias al que la morfoes-
tructura se abstraia del significado material de las palabras.

El nifio cambiaba la palabra segiin el significado: comparaba
las variantes asi obtenidas de una misma palabra y de las pala-
bras afines por su composicidon sonora; identificaba los morfe-
mas, portadores de determinadas informaciones, y definia la
estructura morfoldgica de las palabras. Durante este proceso an-
te el nifio aparecia la diferencia entre el significado material y el
caracter general de las posibles informaciones transmitidas por
cada una de las partes estructurales de la palabra. Se aclard que
la comunicacioén, transmitida por la forma estructural dada de la
palabra, es siempre mas amplia que su significado material.

La accidon de analisis de la estructura morfologica de las
palabras se llevé paulatinamente de la forma materializada des-
plegada a la mental. Simultaneamente, en el curso de este pro~
ceso, se elaboraron los conceptos sobre los morfemas fundamen-
tales, sus funciones vy los sistemas de cambios e informaciones a
ellos ligados, posibles para cada categoria de palabras (sustanti-
vos, adjetivos, verbos).

Sobre la base de esta formacion de la accion de analisis de las
palabras fue posible para los nifios diferenciar los cambios extra-
ordinariamente finos en la forma de las palabras v comprender
los sutiles significados comunicados por medio de estos cambios.

Con ello se demostrd la posibilidad de estructurar el curso
sisteméatico de gramadtica ya en grados primarios de la escuela.
Aqui los temas de ortografia resultaron incluidos en el anilisis
morfoldgico.

El tercer grupo de investigaciones estuvo dedicado al pro-
blema de la asimilacién de las matemadticas en los grados prima-
rios de la escuela.

En el programa de aritmética para los grados primarios,
el sensualismo vulgar y el empirismo tienen su expresién mas re-
levante. En el programa y en el método dominan las ideas acerca
del caracter dado y directo de la cantidad como propiedad del
grupo de objetos: la unidad que, en realidad, es la expresion de
relaciones, se identifica con un objeto aislado; el namero es com-
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prendido s6lo como dewominacion para un cierto conjunto de
objetos; de todas las relaciones inatematicas se estudia sélo la
igualdad. Las ideas sobre la cantidad y el nGmero, formadas
sobre esta base, contradicen las representaciones matematicas
contemporaneas y, una vez formadas, crean obstaculos internos
para dominar las matematicas en su nivel actual. La orientacién
utilitaria del programa vigente de aritmética, que presta especial
atencién a la formacion de habitos de calculo, profundiza el
desarrollo incorrecto de los principales conceptos matematicos.

El conocimiento cuantitativo de la realidad circundante es
posible sélo sobre la base de diferenciar, en los objetos y feno-
menos del mundo objetivo, la magnitud como propiedad de to-
dos los parametros fisicos (longitud, paso, volumen, intensidad
de la luz, superficie, etc.).

El problema central, que debe resolverse en la estructura-
cion del programa de matematicas para los grados primarios de
la escuela, es el problema del descubrimiento, por el nifio, de la
magnitud como propiedad de los pardmetros fisicos de los ob-
jetos materiales y el pasaje a los tipos de relaciones posibles entre
las magnitudes y sus determinaciones cuantitativas, es decir, el
transito a las principales relaciones matematicas.

Nuestro problema central fue encontrar una accion, reali-
zable por el nifio con los objetos, en la cual y por medio de la
cual las relaciones entre las magnitudes se pongan al descubier-
to y se conviertan en el objeto de la investigacion, y las ieyes del
cambio de estas relaciones sean el objeto de la asimilacion.

£ & £

En las investigaciones experimentales de V. Davidov se
encontrd esta accién: esta relacionada con la tarea de igualar
los parametros fisicos de las cosas segin su magnitud y consiste
en establecer entre las magnitudes dadas las relaciones de igual-
dad y desigualdad. Sin embargo, esta sola accion es insuficiente.
Para revelar las relaciones entre las magnitudes resultd indis-
pensable modelar estas relaciones, es decir expresarlas en otra
forma material, en la que estas relaciones aparecen, por decirlo
asi, «puras» y se convierten en la base orientadora de la accion.
Esta modelacion, realizada por el nifio, de las relaciones entre
las magnitudes (de peso, volumen, superficies, longitudes) ini-
cialmente en forma de relaciones graficas de segmentos y con
pasaje paulatino a la modelacidon por medio de simbolos abstrac-

tos del tipo A=B; A>>B; A<CB lleva a que estas relaciones se

conviertan en el objeto de las acciones del nifio.
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La invesiigacidn experimental mostré que tal modelacidn
de las relaciones entre las magnitudes es completamente acce-
sible a los pequefios desde el comienzo mismo del aprendizaje
escolar. Esta introduccién del nifio en el objeto de las matema-
ticas posibilita cambiar las estructuras de las relaciones y acla-
rar sus pasajes mutuos (igualdad en desigualdad y a la inversa).
Aqui la suma y la resta actiian s6lo como operaciones de cambio
de las estructuras de relaciones.

Del simple hecho que el sistema de n{imeros reales posee
todas las propiedades de las magnitudes escalares no se deduce,
de ninguna manera, que el namero y la magnitud sean idénticos.
En matematicas es algo dado que el niimero sea un caso particu-
lar de la magnitud; para el nifio, que recién comienza a estu-
diar matematicas, esto esta planteado y él debe llegar a com-
prender las relaciones exactas regulares entre los niimeros y
magnitud. Precisamente por ello la introduccién del nimero es
uno de los problemas mads importantes en el programa de mate-
maticas. En las investigaciones de P. Galperin y L. Gedrguiev
el concepto de nimero se formdé como relacibn algebraica de
una magnitud con respecto a otra elegida como patrén. Si, segiin
la idea de F. Engels, «todo conocimiento es una medicién senso-
rial», también el conocimiento de la magnitud debe ser plantea-
do como su medicién. '

La introduccién del nimero como procedimiento especial
socialmente elaborado para fijar los resultados de las relacio-
nes cuantitativas entre las magnitudes lleva, como muestra la
investigacion, a que en el nifio se establezca una orientacién co-
rrecta en las relaciones entre la magnitud y el namero.

L.a formacidn, desde el comienzo mismo de la ensefianza, de
la correcta base orientadora de las acciones del nifio en la esfera
de la realidad matematica posibilita estructurar el curso siste-
matico de matematicas, es decir, del algebra como ciencia sobre
las estructuras matemadticas fundamentales, sus transformacio-
nes y relaciones funcionales dentro de estas estructuras. lLas
operaciones aritméticas con niimeros enteros y quebrados apa-
recen como caso particular y concreto de tales estructuras ma-
tematicas generales.

En las investigaciones de N. Talizina, dedicadas a la forma-
cion de los conceptos geométricos iniciales, se mostré que la
organizacién de su asimilacion, sobre la base de la elaboracién
por etapas de la acciéon con los indices necesarios y suficientes,
lleva no s6lo a una importante simplificacién y abreviacién del
curso de geometria, a su asimilaciéon mucho mas consciente y
firme, sino también prepara bien para asimilar nuevas acciones,
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los procedimientos para demostrar teoremas (por cuanto en la
geometria, la demostracian se reduce, en gran medida, a descu-
brir los indicios de las figuras (ue no estan sedalados directa-
mente en los datos del problema v a referirlos a conceptos ya
conocidos). '

En las investigaciones de Z. Reshétova y sus colaboradores
se mostré que la formacién de hébitos productivos (trabajo en
un torno) transcurre (en caso de tener una base orientadora
completa de la acciéon y haber sido elaborada por etapas) rapi-
da y exitosamente, sin pruebas y errores, sin produccién defec-
tuosa ni pérdida de tiempo incluso en aquellos alumnos que, du-
rante el aprendizaje seg(in el método habitual, fueron conside-
rados incapaces y debian ser excluidos de la escuela.

Estas investigaciones mostraron también que si se realiza
esta ensefianza mediante la descomposicion previa del contorno
de la pieza en «unidades terminales» y su calculo minucioso, es
mas conveniente, desde un punto de vista psicologico y pedagd-
gico, comenzar el aprendizaje no con tareas simples sino direc-
tamente con tareas bastante complejas (tornear las asi llamadas
superficies perfiladas) que permiten realizar dicho andlisis como
si fuera simultaneamente en diversos objetos. La realizacion de
unas cuantas tareas de este tipo lleva a la adquisicién de una
capacidad generalizada que permite, posteriormente y en forma
por completo autbnoma, resolver un amplio circulo de tareas
de torneria y que se transfiere ampliamente al trabajo en otras
maquinas. L.os conocimientos tecnoldgicos que, en la ensefianza
segin el método generalmente aceptado, quedaban sin relaciéon
con el trabajo en la maquina, cuando se utiliza el método que
hemos indicado adquieren una importancia practica directa, se
convierten en conscientes, mucho mas completos y estables.

Como mostraron estas investigaciones experimentales en el
area de la enseflanza del idioma, las matematicas y el trabajo
en los grados primarios y medios de la escuela, es posible formar
en el nifio, y desde el comienzo mismo, una correcta orientacidén
en las distintas esferas de la realidad, poner al descubierto ante
él el verdadero objeto de sus futuras acciones. Esto crea la posi-
bilidad de formar con mas facilidad las acciones y los conceptos
a ellas ligados y amplia extraordinariamente la esfera del cono-
cimiento de la realidad accesible al nifio, los conocimientos sobre
la cual estan generalizados en una u otra ciencia.

Con semejante organizacion de la asimilacidén las posibili-
dades evolutivas de los nifios resultan mucho mas amplias que
aquellas con respecto a las cuales se orientan los programas ac-
tuales. Esto crea la posibilidad real: a) de liquidar el ciclo cer-
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rado de la ensefianza primaria y de construir programas siste-
maticos desde el comienzo mismo de la ensefianza; b) de lograr
una asimilacién mucho mas temprana, acelerada y, ademas,
radicalmente mejor del volumen no sélo actual sino mucho
mayor de los conocimientos escolares. No nos detendremos en
el hecho que tal organizaciéon de la asimilacién permite resolver
muchos otros problemas de la escuela: la creaciéon de grados
homogéneos, la individualizacién de la ensefianza, la importan-
cia de ésta para el desarrollo, etc. Sefialaremos (nicamente que
todas estas cuestiones reciben diferente soluciéon segin sea €]
contenido y los métodos de ensefianza; su absolutizacion es la
consecuencia de los defectos sustanciales de los programas ac-
tuales y de los métodos de ensefianza a ellos ligados.

En los altimos afios, en el laboratorio de psicologia del esco-
lar de menor edad del Instituto de Psicologia de la Academia
de Ciencias Pedagdgicas de la RSFSR, bajo la direccion de
D. Elkonin y V. Davidov se organizé una investigacion experi-
mental en la que se verificaron, precisaron y elaboraron los
principios psicologicos de estructuracion de programas y de
los métodos de ensefianza a ellos ligados. Estas investigaciones
nos hicieron avanzar mucho en la comprensiéon del proceso de
asimilacion. Sobre su base se crearon programas experimenta-
les para los cursos sistematicos de idioma y matematicas, comen-
zando ya desde los grados primarios de la escuela, programas
que se diferencian significativamente de los actualmente vigen-
tes tanto por la amplitud del material que abarcan como por la
profundidad con que se ponen al descubierto las leyes de las cor-
respondientes areas de la realidad. Gracias al sistema de orga-
nizacion de la asimilacién, elaborado en el laboratorio, un con-
tenido, mucho més amplio y profundo, result6é al alcance no sélo
de los alumnos de los grados experimentales, sino también. de los
alumnos de las escuelas rurales y de ciudad comunes. Sacaremos
una breve conclusion de todo lo expuesto.

* 5 %

El defecto principal de la ensefianza actual consiste en que
el auténtico contenido del proceso, por medio del que se rea-
liza la adquisicion de conocimientos, capacidades y habitos —el
proceso de asimilacién—, permanece desconocido.

El mecanismo mds general de la asimilacién es la formacion
de conexiones condicionadas. Esta formacion tiene lugar sélo
en caso de reforzamiento de la reaccion, y ésta debe ser tal que
asegure el logro del reforzamiento: debe ser una accidn obje-
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tal que responde a su tarea. O sea, que la accidon objetal que res-
ponde a la tarea y que la resuelve exitosamente conforma la
premisa obligatoria de la asimilacion.

La accion objetal del hombre no puede ser exitosa si no es-
ta regulada sobre la base del reflejo correcto de la situacion
objetal y de los modelos del producto de la accidon y de esta mis-
ma. Por ello, en la accidén objetal se diferencian la parte orien-
tadora y la parte ejecutiva. La primera es la rectora, pero solo
la ejecucion de la accion constituye la fuente de los datos y el
criterio de verdad para la parte orientadora.

Por cuanto el conocimiento sobre las cosas se obtiene como
resultado de la accién objetal con estas cosas, las acciones mis-
mas, cuando ellas son adquiridas, se convierten en capacidades
y, a medida que se automatizan, en habitos; precisamente las
acciones objetales del alumno constituyen el eslabén rector y
decisivo de la asimilacion.

La organizacién de la nueva accidén depende de como, obje-
tivamente, se estructura su base orientadora: en forma espon-
tdnea o consciente, sobre un fundamento empirico o racional.
De la calidad de la base orientadora de la accién depende, en
primer y principal lugar, la calidad de las acciones mismas vy,
en consecuencia, la calidad de los conocimientos, capacidades
y habitos adquiridos. :

En segundo lugar, pero también en gran medida, dicha ca-
lidad depende de la elaboracidon sucesiva de la accién objetal
segin sus parametros fundamentales, es decir, la formacion por
etapas de las acciones mismas y, con ellas, de los conceptos.

Estas dos condiciones, o sea la estructuracion de la base
orientadora completa de la accion y la observancia del caracter
por etapas de su formacioén, aseguran la direccion del proceso
de aprendizaje, de asimilacién de los conocimientos, capacida-
des y habitos con las propiedades fijadas de antemano.

Precisamente el tomar en consideracion estas dos condicio-
nes fundamentales de la asimilacién permite estructurar nuevos
programas y proponer nuevos métodos de ensefianza que res-
poriden a las exigencias actuales de nuestra sociedad tanto por
la calidad y los plazos de aprendizaje como por el objetivo de
desarrollo integral de la personalidad, porque sélo tales mé-
todos de ensefianza son al mismo tiempo capaces de ejercer un
efecto sobre el desarrollo.
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Y, Davidov., A, Markova

LA CONCEPCION DE LA ACTIVIDAD
DE ESTUDIO DE LOS ESCOLARES*

1. ACTUALIDAD PRACTICA
DE LA INVESTIGACION
SOBRE LA ACTIVIDAD DE ESTUDIO
DE LOS ESCOLARES

I.a psicologia pedagédgica soviética parte del planteamien-
to y la solucidon de los problemas tedricos, de las tareas prac-
ticas de la instruccién plblica, del encargo que formula la so-
ciedad del socialismo desarrollado en las resoluciones de los
documentos partidarios y estatales referidos a la escuela. En
relacion con el cumplimiento de tales resoluciones, los pedago-
gos y psicdlogos soviéticos realizan una gran labor.

Ante todo, se estudia ¢l cardcter de los conocimientos de
los escolares. Como criterio cualitative de la eficacia del pro-
ceso de estudio en este nivel de analisis puede servir el carac-
ter cientifico, sistémico, la generalizacion y estabilidad de los
conocimientes, etc. Siendo indispensables, no puede ser limitado
a investigaciones de ese tipo el examen de los indicadores
cualitativos de la eficiencia de dicho proceso.

Se ha realizado un gran trabajo, en principio nuevo, de
sistematizaciéon de las capacidades y habitos de estudio que
deben adquirir los alumnos al finalizar el aprendizaje escolar.
El criterio cualitativo para juzgar los resultados del estudio son
la generacion de las capacidades, su transferencia a nuevas dis-
ciplinas, el caracter consciente, la plasticidad, la capacidad de
modificacidn vy otras. Valorande altamente este trabajo, sefia-
laremos que las capacidades y los habitos también son sélo uno
de los eslabones de la actividad integral de estudio de los esco-
| : junto con la i qbi

la asuncién de la tarea escolar por los alumnos, el cumplimien-
to de diferentes tipos de autocontrel, antoevaluacidn, etc. Para
valorar cualitativamente la eficacia de la labor de estudio es im-

* Cuestiones de psicologia, 1981, Ne 5, p. 13-26.
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portante enfocarla como actividad integral. Entonces tos indi-
cadores de eficiencia no seran solo las acciones de estudio del
escolar, sino también el planteo, por €l mismo, de jas tareas y
objetivos de estas acciones; no solo ios procedimientos de tra-
bajo del nifio con el MEICHINOIGEEHEE, sino 1ambién los medios
de conrtrol y evaluacion, de autorreguiacion dei propio compor-
tamiento de estudio, erc.

En una serie de investigaciones se elaboran ics indices que
indican el grado de formacidon de aspectos aislados en ja acti-
vidad integral de estudio. Tampoco puede ser reducido a eilos,
por 1o visto, el exainen de la eficacia cualnativa del trabajo de
escolares y alumnos. [Es exfraordinariamente importante tener
en cuenta las transformaciones en el desarroilo mental y tam-
bién moral, personal de los escolares. Dicho con ctras palabras,
es necesario no solo evaluar los conocimientos de los alumnos,
las acciones y procedimientos con ayuda de los que se obtienen
estos conocimientos (y, en consecuencia, no solo las capacidades
y habitos que se formaron en los escolares); lo mas importante
es evaluar los cambios en el escolar como personalidad. En este
nivel, las caracteristicas cualitativas del proceso de estudio pue-
den descubrirse analizando cuéles son los verdaderos motivos
de la conducta escolar del nifio, cudl es el sentido que tiene para
él el estudio, cudl es su posicion en el irabajo escolar y en las
interrelaciones con otras personas, que se establecen durante
el mismo, cudles son 105 rasgos de la personalidad aciiva armd-
nicamente desarroiiada del joven perteneciente a la sociedad
comunista, que se forman en el proceso de estudio.

La realizacion exitosa de la instruccion general en nuestro
pais requiere de los psicélogos especializados en pedagogia la
elaboraci6n de indicadores integrales de este tipo. En nuestra
concepcion de ia actividad de estudio intentamos formular uno
de los posibles enfoques de este problema, vitalmente importan-
te para la préciica de la instruccién piblica.

Antes de pasar a la exposicidon fundamental haremos algu-

nas precisiones y reservas. El concepto mismo «H
EECEEEEESESIdis > c: bastanic convencional: con el se de-

signa el enfoque tebérico comin al conjunto de investigaciones
realizadas durante mas de 20 afos en un amplio e<perimento
psicopedagbdgico de reestructuracidn de los programas escola-
res.

Como se deduce del titulo del articulo, el ciclu de investi-
gaciones a que nos referimos trata sobre las particularidades
de! estudio en- los escolares. Exisien bases para suponer que
ciertas tesis generales de esta teoria pueden scr aplicadas en de-
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terminada medida no s6lo a la ensefianza escolar, sino también
a otros eslabones de la instruccién pablica (por ejemplo, la en-
sefianza en el jardin de infantes, en los centros de estudios me-
dios especializados, en las escuelas superiores); sin embargo,
los autores no consideran posible expresar juicios mas defini-
dos sobre este problema, por cuanto ello exige un anAlisis espe-
cial y minucioso.

2. FUENTES TEORICAS Y ETAPAS
DE ELABORACION DE LA CONCEPCION

La con_cepci()n de la actividad de estudio es uno de los en-
foques, existentes en la psicologia soviética, del proceso de es-
tudio, enfoque que realiza la tesis marxista sobre la condicio-
nalidad histdrico-social del desarrollo psiquico del nifio (L. Vi-
gotski) . Esta concepcion se formoé sobre la base de uno de los
principios_dialéctico-materialistas fundamentales de la psico-
logia soviética, el principio de la unidad de la psiquis y de la ac-
tividad (S. Rubinstein, A. L.eontiev), en el contexto de la teo-
ria psicolégica de la actividad (A. Leéntiev) y en estrecha vin- ] I I .

7 r sz

nes mentales y tipos de aprendizaje (P. Galperin, N. Talizina
y otros).

’Comentaremos algunas de las tesis sefialadas. Al utilizar
e{ término «actividad», nosotros partimos de que en la psicolo-
gia soviética es empleado en varios sentidos diferentes. En un
sentido amplio se utiliza en relacién con el principio de la uni-
dad de la psiquis y la actividad: este principio es la base meto-
dologica general para todos los psicologos soviéticos, que per-
miti6 a la ciencia psicolégica soviética superar el fun-
c1on‘allsmo, el asociacionismo, el conductismo, etc. En un
sentido también amplio es comn para todas las teorias soviéti-
cas sobre el estudio el examen del «eslabén interno» de dicho
proceso no como conjunto de funciones psiquicas aisladas,
sino como actividad del escolar como sujeto, como persona
(esto diferencia sustancialmente la posicion de los psicélo-
gos sov1§ticos de las teorias neoconductistas contemporaneas
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-cién (13). Esto es lo que caracieriza, a nuestro juicio, la com-
prension del término <actividad» en su sentido mas reducido
y especifico. Las teorias soviéticas sobre el estudio, elaboradas
dentro de dicho enfoque, orientan a los investigadores a diri-
gir el proceso por medio de la elaboracion y perfeccionamien-
to de estos eslabones estructurales y también a investigarlo en
el curso de su formacién. La peculiaridad de la concepcion del
estudio escolar, como trataremos de mostrar mas adelante,
consiste en la aspiracion a acercarse al andlisis del pasaje de la
actividad a su “producto subjetivo”, en el analisis de las
neoformaciones, de los cambios cualitativos en la psiquis del
nifio, en su desarrollo mental y moral.

Desarrolldndose sobre la base del principio metodologico
general de unidad de la psiquis y la actividad, en los marcos del
enfoque que subraya el caracter de actividad del proceso, la
concepcién examinada no se contrapone a otras teorias sovié-
ticas sobre el estudio, sino que evoluciona en un proceso de en-
riquecimiento mutuo con ellas. El desarrollo de la psicologia
pedagégica soviética exige tanto el esclarecimiento de la diver-
sidad tedrica de cada una de dichas teorias como un trabajo in-
tenso de sintesis de todos los logros de la ciencia psicolégica so-
viética para su utilizaciéon acelerada en la practica de la instruc-
cion publica.

Expondremos la secuencia de las principales etapas, hipo-
tesis y hechos que determinaron el enfoque sobre la actividad
de estudio en la coricepcidén que sostenemos.

1. El analisis de los defectos del sistema de ensefianza prima-
pia nos llevé a formular la hipotesis sobre la presencia de gran-
des reservas en las posibilidades cognoscitivas de los alumnos
de menor edad (fines de los afios 50). La verificacion de esta
hipoétesis requirié una experiencia que no existia antes en la
psicologia pedagégica y evolutiva: estructurar un ciclo de pro-
gramas experimentales para la escuela primaria segin nuevos
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La elabo-
racion de las ideas 1edricas sobre dicha actividad y su verifica-
cion experimental dieron la posibilidad de obtener una serie
de nuevos datos sobre ia influencia que ejerce la formacion de
algunos aspectos de la actividad de estudio en el desarrollo psi-
quico de los escolares.

3. Estos datos permitieron formular nuevas hipotesis sobre
la influencia de la elaboracién y el perfeccionamiento orienta-
dos de la actividad de estudic no s6lo sobre el desarrollo men-
tal sino también moral (caracter voluntario de las acciones,
motivacion, etc.). Si en la serie de trabajos anteriores el analisis
se concentrd en las acciones de estudio, es decir, en el pasaje
que A. Ledntiev denomind «objeto—proceso de la actividad»,
en esta etapa surgio la posibilidad de investigar en especial el
pasaje «actividad —su producto subjetivo», comenzar el estudio
experimental de «la conversion de la actividad en una forma
de lo subjetivo» (13). Durante la verificacién de estas hipdte-
sis se obtuvieron nuevos datos sobre las particularidades del
pensamiento teorico (y la reflexién, el cardcter voluntario y
el plano interno de las acciones que lo caracterizan), sobre los
cambios en el caracter de las diferencias individuales de los
alumnos y sobre la complejizacién cualitativa de la esfera mo-
tivacional del estudio a medida que se perfecciona y forma la
actividad de estudio (afios 70).

4. Estos datos determinan el surgimiento de nuevas. hip6-
tesis sobre la falta de una relacién directa entre la experiencia
personal en la actividad objetal y el desarrollo psiquico del ni-
nc. Nosotros sostenemos que el concepto de actividad no ase-
gura al psicélogo contra el reduccionismo (22). Es indispen-
sable tomar en consideraciéon que la persona no debe «disol-
verses en la actividad. En relacion con el estudio, esto signifi-
ca que el desarrollo psiquico no debe deducirse directamente
de la loégica de la actividad de estudio. Durante su formacién
hay que revelar y crear las condiciones para que la actividad
adquiera un sentido personal, se convierta en la fuente del au-
todesarroilo del individuo, del desarrollo multilateral de su per-
sonalidad, en la condicidn de su inclusidén en la préctica social.

Junio con elio, las investigaciones muestran que fuera de
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la actividad es dificil evaluar y, mas aln, transformar el carac-
ter del desarrollo psiquico del nifio: en el proceso de la activi-
dad objetal el nifio se convierte en el sujeto de su comporta-
miento, es aqui donde él va siendo capaz de asumir una actitud
activa hacia la realidad circundante, hacia si mismo, hacia la
otra persona. Por medio de la actividad es posible pasar a di-
rigir el proceso de desarrollo psiquico del nifio y esto, por esen-
cia, constituye hoy la principal tarea de la psicologia evoluti-
va y pedagégica. Por eso, «agotar» y, en el plano investigativo,
«probar» todas las vias de influencia sobre el proceso de esta-
blecimiento de la personalidad a través de la actividad, obtener
nuevos datos experimentales en esta direcciéon es la tarea ac-
tual en el enfoque dado. También es indispensable fundamen-
tar experimentalmente la tesis de que no la actividad «deteni-
da», «terminada», sino s6lo la que se desarrolla y «renueva»
permanentemente es la fuente del desarrollo psiquico interno
del nifo.

3. APARATO CONCEPTUAL.
LA UNIDAD DE ANALISIS

La idea de la actividad de estudio utiliza una serie de con-
ceptos, comunes a toda la psicologia evolutiva y pedagogica so-
viética. Pero el contenido de algunos ha sido precisado y, en
parte, cambiado a la luz de las nuevas investigaciones experi-
mentales y tedricas, relacionadas con la formacién de esta con-
cepcion.

Examinemos la correlaciéon entre los conceptos «asimila-
cién», «desarrollo», «ensefianza» y otros.

Asimilacién es el proceso de reproduccion, por el individuo,
de los procedimientos histéricamente formados de transforma-
cién de los objetos de la realidad c.u'cundante, de los tipos de
relacién hacia ellos y el proceso de conversidon de estos patro-
nes, socialmente elaborados, en formas de la «subjetividad» in-
dividual. El desarrollo se realiza a través de la asimilacidén
(apropiacién) por el individuo de la experiencia historico-
social. No se puede estar de acuerdo con la contraposicién
entre asimilacion y desarrollo, o sea cuando el desarrollo es
comprendido como un proceso inmanente e independiente de
la asimilaciéon o cuando ésta se interpreta como un proceso
auténomo que ocurre «junto» con el desarrollo o, incluso, «en
lugar» de él. Simultaneamente, la asimilacién no siempre con-
duce al desarrollo. En algunos casos la asimilacion puede llevar
a que el nifio domine conocimientos, habilidades y habitos; en
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otros casos, al dominio de las capacidades, de las formas genera-
les de actividad psiquica. En este Gltimo caso se puede hablar
de avances esenciales en el desarrollo psiquico. Por eso los
psicélogos, con toda justicia, diferencian el efecto de la asimila-
cién de algunos conceptos y habilidades y el efecto del desarro-
llo; los avances en el desarrollo psiquico, a su vez, sirven de
premisa para la asimilacién de nuevos conocimientos y habilida-
des de contenido mas complejo.

Al afirmar la influencia de la asimilacion sobre el desarro-
llo se debe tomar en cuenta también la l6gica del propio desa-
rrollo, ligada, por ejemplo, a las particularidades psicofisio-
logicas del nifio; sin embargo, estas particularidades, segin
nuestro punto de vista, desde el primer dia de vida del nifio son
mediatizadas por el medio social y ya en esta forma mediatiza-
da ejercen una u otra influencia en el desarrollo psiquico. Por
eso el verdadero papel de las particularidades psicofisiologicas
en el desarrollo psiquico del nifio puede ser aclarado, seglin
nuestra opinion, sélo en el curso de la ensefianza, que «inten-
sifica» las propiedades psicofisiologicas (plasticidad, dinamis-
mo) favorables al desarrollo y «suaviza» las propiedades que
obstaculizan el desarrollo multilateral del nifio. Tal enfoque
responde a los principios humanitarios de la ciencia pedagogica
soviética, que fundamenta la posibilidad de que todos los jove-
nes ciudadanos de nuestro pais reciban educaciéon media gene-
ral.

La enserianza es el sistema de organizacién y los medios por
los que se transmite al individuo la experiencia socialmente ela-
borada (en la escuela se diferencia habitualmente la ensefian-
za, o sea lo que hace el maestro, y el aprendizaje, es decir, lo
que hace el alumno). Es eficiente aquella ensefianza que se
adelanta, se orienta hacia el maiiana del desarrollo (L. Vigot-
ski). L. Vigotski propuso llamar nuevas estructuras (o neofor-
maciones) evolutivas a los avances cualitativos en el desarro-
llo del nifio, que se forman en el curso de la ensefianza en dis-
tintas etapas evolutivas.

Si la asimilacién es la reproduccion por el nifio de la expe-
riencia socialmente elaborada y la ensefianza es la forma de
organizacion de esta asimilacion, aceptada en las condiciones
histéricas concretas, en la sociedad dada, el desarrollo se carac-
teriza, ante todo, por los avances cualitativos en el nivel y la for-
ma de las capacidades, los tipos de actividad, etc. de los que se
apropia el individuo.

Es indispensable también explicitar la comprension de los
conceptos asimilaciéon y actividad. La asimilacion (apropiacion)
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no es la adaptacion pasiva del individuo a las condiciones exis-
tentes de la vida social, no es el simple calco de la experiencia
social, sino que representa el resultado de la actividad del indi-
viduo destinada a dominar los procedimientos, socialmente ela-
borados, de orientacion en el mundo objetal y sus transforma-
ciones, procedimientos que paulatinamente se convierten en
medios de la propia actividad del individuo. En la experiencia
historico-social (en los objetos de la cultura humana, en las di-
versas esferas del conocimiento, en las ciencias) esta fijada la
actividad genérica humana. Para asimilarla es necesaria una
actividad especial del escolar, adecuada pero no idéntica a esta
actividad genérica; la no coincidencia entre la experiencia so-
cialmente elaborada de la actividad genérica y la actividad del
alumno se refleja, por ejemplo, en las diferencias entre la cien-
cia y la disciplina escolar. En la ensefianza escolar la actividad
del nifio para asimilar la experiencia socialmente elaborada se
realiza en la actividad de estudio. Aunque existe una relaciéon
entre la asimilacidn y la actividad de estudio, sus contenidos
no coinciden. La asimilacion de la experiencia socialmente ela-
borada (conocimientos, capacidades) puede tener lugar no sélo
en el estudio, sino también en otros tipos de actividad (en el jue-
go, el trabajo, la comunicacidn, etc.); pero, por lo visto, s6lo en
el estudio aparece el objetivo especifico de asimilar, mientras que
en los otros tipos de actividad la asimilacién es un producto
derivado.

Con relacion a la ensefianza pueden ser correlacionadas
también la asimilacién y la comunicacién. Por cuanto la asi-
milacidn es el dominio, por el nifio, de la experiencia socialmen-
te elaborada, siempre transcurre, al comienzo, en el curso de la
colaboracion con otra persona, en la actividad conjunta y la co-
municacidén con esa persona. En ellas se realiza la transmision
al nifio de uno u otro procedimiento de asimilacién de la rea-
lidad o del tipo de relacion hacia la realidad. En este sentido se
puede decir que la asimilacién siempre pasa en su génesis por
la etapa de la actividad conjunta con otra persona. La activi-
dad conjunta y la comunicacién pueden tener, durante el estu-
dio, diferente caracter: desde los contactos con una persona
concreta hasta la «comunicacién con la humanidad» a través
de la experiencia que ésta ha fijado en los instrumentos de tra-
bajo, en las obras cientificas y artisticas, en las disciplinas esco-
lares, etc.

Expondremos brevemente el contenido y la estructura de la
actividad de estudio en el enfoque tedrico examinado. A co-
mienzos de los afics 60, D. Elkonin formulé el siguiente enfo-

323



que sobre ella. «lLa unidad fundamental (célula) de la activi-
dad de estudio es la tarea de estudio... 1.a principal diferencia
entre ésta y otras tareas consiste en que su finalidad y resultado
es la transformacidn del propio sujeto actuante y no la transfor-
macion de las cosas con las que actia el sujeto.» Al mismo
tiempo él subrayd que «no es posible ninguna transformacién
en el sujeto fuera de las acciones objetales que él realiza» (10;
12-13). «Fl resultado de la actividad de estudio, en el curso
de la cual tiene lugar la asimilacién de conceptos cientificos,
es, ante todo, la transformaciéon del alumno mismo, su desa-
rrollo. En general, se puede decir que esta transformacién es
la adquisicién por el nifio de nuevas capacidades, es decir, de
nuevos procedimientos de accién con los conceptos cientificos.
Asi, la actividad de estudio es, ante todo, aquella actividad,
cuyo producto son las transformaciones en el alumno. Se trata
de una actividad de autotransformacidn; en esto consiste su
principal particularidad.» (9; 45.)

Asi, pues, el contenido principal de la actividad de estudio
es la asimilacioén de los procedimientos generalizados de accidn
en la esfera de los conceptos cientificos y los cambios cualitati-
vos en el desarrollo psiquico del nifio, que ocurren sobre esta
base.

La introduccién de una nueva unidad de andlisis («la tarea
de estudio») contribuyd a precisar la especificidad del enfoque
que examinamos: el estudio no es sélo el dominio de los conoci-
mientos ni tampoco aquellas acciones o transformaciones que
realiza el alumno en el curso de la adquisicién de conocimien-
tos, sino, ante todo, los cambios, las reestructuraciones, el
enriquecimiento del nifio mismo. Tal modelo abre el camino
para analizar la actividad del sujeto en el proceso de estudio
y permite, en cierta medida, superar el intelectualismo en la
compresiéon de dicho proceso.

La estructura de la actividad de estudio fue sometida a
una investigacidon detallada que se prolongd varios afios; se
establecié que dicha actividad incluye los siguientes compo-
nentes.

1. La comprension por el escolar de las tareas de estudio;
éstas se encuentran estrechamente ligadas con la generalizacion
sustancial (tedrica), llevan al escolar a dominar las relaciones
generalizadas en el 4rea de conocimientos estudiada, a dominar
nuevos procedimientos de accién. La asunciéon de la tarea de es-
tudio por el escolar, su planteo auténomo estan estrechamente
relacionados con la motivacion de estudio, con la transforma-
ci6én del nifio en sujeto de la acrividad.
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2. La realizacién, por el escolar, de las acciones de estudio;
con una organizacién correcta del proceso las acciones del alum-
no se orientan a individualizar las relaciones generales, los prin-
cipios rectores, las ideas clave del drea dada de conocimientos,
a modelar estas relaciones, a dominar los procedinmientos de pa-
saje de las relaciones generales a su concretizaciéon y a la inver-
sa, los procedimientos de pasaje del modelo al objeto y a la in-
versa, etc.

3. La realizacién, por el alumno mismo, de las acciones de
control y evaluacién.

Todos estos aspectos del estudio se forman, al comienzo, en
la actividad conjunta con el maestro, con el compaifiero de la
misma edad.

En la literatura cientifica se sefialé con justicia que aunque
cada uno de estos componerntes de la actividad de estudio fue
examinado antes, de una u otra manera, por los psicélogos, de
todas formas la cuestién sobre la estructura de dicha actividad,
las interacciones de sus aspectos no se estudiaron especialmen-
te v su planteo es muy importante.

En nuestro enfoque el estudio se considera siempre en la
unidad de estos componentes, como actividad de estudio inte-
gral. Es conveniente diferenciar esta comprensidén del empleo
difundido del mismo término, cuando con él se designa cualquier
labor escolar del alumno, cualquier proceso de adquisicién de
conocimientos, etc. La actividad de estudio de los escolares en
la unidad e interrelacién de todos sus componentes debe estar
presente en el proceso de estudio. Si de éste se excluyen, por
ejemplo, las tareas y las acciones de estudio, en los escolares
puede deformarse la actividad de estudio, se embota el interés
hacia ella y la asimilaciéon de conocimientos se convierte en el
manejo de ideas cotidianas durante el cumplimiento de héabitos
utilitarios.

La formacioén de la actividad de estudio es la direccion, por
el adulto (el maestro, el psicélogo experimentador, los padres)
del proceso de formacion de la actividad de estudio del escolar;
la direcciéon plena del proceso de estudio siempre presupone:
la elaboracion y el perfeccionamiento en el escolar de cada com-
ponente de la actividad de estudio, de su interaccién, la trans-
misidén paulatina de componentes aislados de esta actividad al
nifio para que los realice auténomamente sin ayuda del maes-
tro, etc.

La formacion de la actividad de estudio es el perfecciona-
miento de cada uno de sus componentes, de su interrelacién y de
sus pasajes mutuos; el perfeccionamiento de los aspectos moti-
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vacional y operacionai del estudio; la transformacién del alum-
no en sujeto de la actividad de estudio por él realizada; el domi-
nio, por parte del alumno, de las formas de la actividad de estu-
dio conjunta; esta formacion también estad ligada con la presen-
cia del efecto sobre el desarrollo y educador de la actividad de
estudio. Por eso los niveles de madurez de esta actividad en
conjunto y de sus componentes constituyen importantes caracte-
risticas cualitativas de la eficacia del trabajo del maestro y del
escolar.

4. EL. METODO DE LA INVESTIGACION

La concepcién de la actividad de estudio utiliza en calidad
de método fundamental el experimento formativo (una varian-
te del experimento natural), el mas adecuado al objeto de estu-
dio en la psicologia evolutiva y pedagégica, o sea, la psiquis en
desarrollo del nifo.

Este método es una de las realizaciones particulares del mé-
todo general genético-causal (o0 genético-modelador) de estu-
dio del desarrolio de la psiquis del nifio, cuyas bases se encuen-
tran en los trabajos de L. Vigotski y que luego fueron multi-
lateralmente ampliadas en los trabajos de A. Leodntiev, A. Luria,
P. Galperin, A. Zaporoézhets, D. Elkonin y sus colaboradores.
La esencia de este método se expresa en el estudio de los pro-
cesos de transito a nuevas formas de la psiquis, en el estudio
de las condiciones de surgimiento de uno u otro fendémeno
psiquico y en la creacion experimental de las condiciones
necesarias para que surjan. Tal investigacidén trascurre como
proyecciéon y modelacién del proceso de desarrollo.

En las investigaciones que se basan en la concepcién de la
actividad de estudio este método se emplea en forma de estruc-
turacion y reestructuracion de los programas escolares experi-
mentales y de ensefianza prolongada de cursos completos de
alumnos segQn estos programas. Ademas, la ensefianza experi-
mental se organiza no como adaptacion al nivel ya existente en
los nifios, sino como utilizacién de aquellos medios que forman
activamente en ellos un nuevo nivel de capacidades, indispen-
sable para la asimilacién integral del material introducido. De
esta forma, pues, el método genético-modelador de investiga-
cién act@ia simultaneamente como método de ensefanza expe-
rimental que ejerce influencia sobre el desarrollo.

Esta variedad del experimento formativo tiene una serie de
ventajas sobre sus otros tipos.

En primer lugar, la experimentacion no con temas aislados
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sino con disciplinas escolares permite definir mejor el papel de
los diferentes factores de la ensefianza con efecto sobre el desa-
rrollo (de los distintos conceptos y su secuencia en el sistema
del curso, de aspectos aislados de la actividad de estudio, inclui-
dos en el programa de estudios, etc.). Aqui se examinan con mas
detalle las condiciones en las que se generan las neoformacio-
nes psicoldgicas investigadas.

En segundo lugar, la enseflanza durante una serie de afios
de los mismos contingentes de nifios permite superar el estudio
de particularidades psicoldgicas aisladas del escolar y pasar al
examen de las caracteristicas integrales de su desarrollo psiqui-
co, de las tendencias de su desarrollo, de los transitos de una neo-
formacién a otra y también seguir la dinamica de las relaciones
del escolar con las personas circundantes. Esto enriquece el ex-
perimento formativo prolongado con las cualidades de la inves-
tigacion longitudinal, permite observar en detalle aspectos y eta-
pas aisladas de la génesis de los fenémenos psicolégicos estudia-
dos.

Las vias y los medios de organizacion del experimento for-
mativo prolongado se encuentran permanentemente en el centro
de la atencidn de los partidarios del método genético-modelador
(2), (12), (8). Se debe sefialar que durante la elaboraciéon de
la concepcién de la actividad de estudio se credé una red de
instituciones experimentales especiales; su construccién es un
asunto cientifico-practico de gran envergadura. Durante su
realizacion se va precisando el estatus de psic6logo experimen-
tador en la escuela y del maestro del grado experimental, se
formulan los nuevos requerimientos psicoldgicos con respecto a
los medios para efectuar el trabajo experimental que, por esen-
cia, constituye una investigacidén en complejo, que reQine a re-
presentantes de muchas ciencias (psicdlogos, l6gicos, pedago-
gos, fisiblogos, etc.).

5. PRINCIPALES RESULTADOS
DE LA INVESTIGACION

~ Uno de los resultados teéricos es la definicién del obje-
to de la investigacion en el enfoque examinado, la precision
de la especificidad de la concepciéon de la actividad de estu-
dio como teoria sobre éste. Esta especificidad consiste, en
primer lugar, en la salvaguardia del enfoque de la actividad
con respecto al proceso de estudio; en segundo lugar, en el
examen de la actividad de estudio en la unidad de todos sus
componentes (tarea y acciones de estudio, acciones de control
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y evaluacioén); en tercer lugar, en un enfoque especial hacia
las neoformaciones de la actividad de estudio que implica el
desarrollo intelectual (pensamiento teérico) y el desarrollo
moral (motivacidén); en cuarto lugar, en el intento de «tender
un puente» desde el aspecto de actividad al aspecto personal
del desarrollo del nifio.

El relacién con ello, se realizé un determinado trabajo con
el aparato categorial: se precisé el contenido de los términos
y de los conceptos de trabajo utilizados en la psicologia pe-
dagogica y evolutiva («asimilacion», «desarrollo», «ensefian-
za» y otros); se elabord un nuevo contenido para una serie de
conceptos («pensamiento tedrico», «reflexidon», «tarea de estu-
dio»); otros conceptos recibieron una nueva interpretacién
(«caracter voluntario», «motivacién», «diferencias individua-
les» y otros).

Se elabor6 y aprobé una variante del método genético-expe-
rimental: la redaccion de programas escolares y el experimento
educativo prolongado sobre la base de la utilizacién de dichos
programas.

Un importante resultado de la investigacion es haber obte-
nido una gran cantidad de datos experimentales. Muchos son, en
principio, nuevos y no han sido descritos antes en la literatu-
ra; por ejemplo, los hechos que testimonian la posibilidad de
formar el pensamiento tedrico en la edad escolar temprana; de
formar en los alumnos de la escuela primaria la actividad de
estudio desplegada, es decir, la «capacidad de estudiar»; de
reconstruir el planc interno de la accidon en los escolares de
menor edad, de los intereses cognoscitivos y de la motivacion
de estudio en ellos y en los adolescentes, etc. Estos datos de-
ben atn ser generalizados.

Cabe sefialar que ya en las primeras etapas de la investi-
gacion se sobreentendia que la actividad y, en particular, la
actividad de estudio no es un fin en si mismo, sino, ante todo,
la condicién indispensable para el desarrollo intelectual y mo-
ral del nifio, de su esfera intelectual y motivacional.

Se sometid a un andlisis tedrico y experimental especial el
pensamiento tedrico. Asi, se mostr6 que la generalizacion
empirica se basa en la observacién y comparaciéon de las pro-
piedades externas de los objetos (caracter «visualizable» tra-
dicional), mientras que la generalizacién tedrica se basa en
la accidén y el andlisis objetal transformador que establece
las relaciones esenciales en el objeto integro, su forma gené-
tica inicial (universal). En consecuencia, el pensamiento em-
pirico estad ligado con un nivel de transmisién de conocimien-
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tos, en el que en los nifios se forman sblo procedimientos
particulares y aislados de solucién de tareas practicas con-
cretas; la base intelectual de tales procedimientos es el con-
junto ya listo de conocimientos concretos y particulares. El
pensamiento tedrico surge cuando desde el comienzo mismo del
estudio de uno u otro objetc (o de una de sus partes importan-
tes) se demuestra a los nifios la necesidad de estructurar y
asimilar justamente el procedimiento general de orientacién en
el drea dada, el procedimiento general de solucién de amplias
clases de tareas; entonces muchas habilidades y hébitos parti-
culares y practicos se forman sobre una base generalizada, te6-
rica. Gracias a ello, los escolares aprenden paulatinamente, al
enfrentarse con un problema particular, a buscar, ante todo, el
principio general de solucion de problemas analogos, dirigién-
dose a diferentes fuentes de conocimientos para identificar
este principio, ocuparse de la autoeducacion, etc. Precisamen-
te la actividad de estudio estd orientada a formar en los
alumnos este tipo de pensamiento tedrico.

En el curso de la investigacion se diferenciaron los prin-
cipales componentes del pensamiento teorico: la reflexion, el
analisis, el plano interno de las acciones. Se establecié que
en los grados experimentales, donde se elabora y perfecciona
sistematicamente la actividad de estudio, aumenta mas rapido
el namero de nifios que dominan todos los componentes del pen-
samiento tedrico; ademds, se revelé una relacidén estadistica
significativa entre la reflexién, la realizacién correcta de
las tareas de analisis y también el plano interno de las accio-
nes en los alumnos.

Se estudidé experimentalmente el papel de cada uno de los
componentes de la actividad de estudio: de la tarea y la accion
de estudio, de las acciones de control y evaluacién. Se esta-
blecié que cuando se dirige y guia la actividad de estudio no
se hace necesario tanto el perfeccionamiento de estos componen-
tes cuanto el de los pasajes de uno a otro. Se examiné la di-
ferencia entre la actividad de estudio y la propiamente inves-
tigativa. La primera es un modelo de investigacién, una cuasi-
investigacion; en ella los escolares, en forma apretada, reple-
gada, reproducen soélo las acciones reales investigativas y de
blsqueda.

Fueron analizadas las particularidades evolutivas e indivi-
duales de la actividad de estudio. En la actualidad, se han di-
ferenciado las peculiaridades evolutivas en la edad escolar
inicial, en parte se han estudiado las correspondientes al es-
colar de edad media y se han esbozado hipotéticamente las de la
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edad escolar avanzada. La edad escolar inicial se caracteriza
por la introduccién de los alumnos a la actividad de estudio,
el dominio, por parte de éstos, de todos sus componentes; aqui
dicha actividad tiene importancia rectora. En la edad escolar
media tiene lugar el dominio, por parte del nifio, de la estruc-
tura general de la actividad de estudio, la formacién de su ca-
racter voluntario, la toma de conciencia de las particularida-
des individuales del trabajo de estudio propio, la utilizacidn
de esa actividad como medio para organizar las interacciones
sociales con otros escolares. La edad escolar avanzada se ca-
racteriza por la utilizaciéon de la actividad de estudio como me-
dio para la orientacidbn y la preparacién profesional, el do-
minio de los medios de actividad de estudio autéonoma y de auto-
educacion y también el pasaje de la asimilaciéon de la experien-

cia socialmente elaborada de la actividad de estudio, fijada en

los manuales, a su enriquecimiento, es decir, a la actividad cog-
noscitiva e investigativa creadora.

La lbégica de analisis de los cambios, que el nifio pone al
descubierto en el curso de la actividad de estudio, enfrentd a
los investigadores con el problema de las diferencias individua-
les. El descubrimiento de que en las condiciones de ensefianza
dirigida las diferencias individuales no se ateniian, sino que, por
el contrario, se hacen mas evidentes permitié plantear la cues-
tibn sobre la posibilidad de formar de manera orientada las
particularidades de la actividad de estudio del escolar y no solo
tomarlas en cuenta como premisas de la ensefanza. Las dife-
rencias individuales pueden ser comprendidas y descritas en es-
ta logica, ante todo, como correlacion de los diferentes niveles
de formacién de los componentes de la actividad: en unos alum-
nos resultan mds formados la asuncién y el planteamiento de
las tareas de estudio; en otros, los procedimientos de accién con
el material a estudiar, los medios de autocontrol y autoevalua-
cion.

También fueron esbozados en forma provisoria los distintos
niveles de las particularidades individuales de la actividad de
estudio. El primer nivel es la utilizacién preponderante por el
escolar de unos u otros medios y procedimientos de la ac-
tividad de estudio y sus combinaciones durante el cumplimiento
de las tareas. El nivel siguiente es de las particularidades de
cumplimiento de la actividad de estudio, que se manifiestan
persistentemente en diversos tipos de tareas (aqui, por lo visto,
se puede hablar del estilo individual en la actividad de estudio).
El nivel mas alto en la formacidn de las particularidades indi-
viduales de dicha actividad puede considerarse la formacion
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del alumno como sujeto de esta actividad:

a) el escolar (con ayuda del maestro) separa aspectos, me-
dios y procedimientos de la actividad de estudio, los correlacio-
na con los objetivos y las condiciones;

b) sobre la base de estos «patrones» el alumno evalaa, re-
construye su experiencia de la actividad, elabora un sistema de
evaluaciones propias («del sentido» de la actividad de estu-
dio para si) y sobre esta base asimila, selecciona y utiliza acti-
vamente los patrones socialmente elaborados. Aqui, por lo vis-
to, se puede hablar de que el alumno estructura consciente y
planificadamente su individualidad;

c) el estudiante, el joven, estd en condiciones de ejercer
una influencia transformadora sobre la experiencia socialmen-
te elaborada de la actividad, de crear nuevos medios y procedi-
mientos para su realizacidén. Se trata del pasaje de la actividad
de estudio a la actividad creativa y al establecimiento de la in-
dividual propiamente creadora.

En relacién con el andlisis de la posiciéon del alumno en la
actividad de estudio, del sentido que esta actividad tiene para el
nifio se iniciaron, en el enfoque que examinamos, investigacio-
nes sobre la motivacion para el estudio (16).

También se ha esbozado el enfoque para estudiar el conjun-
to de relaciones de nuevo tipo, surgido en el alumno en el cur-
so de la actividad de estudio, hacia distintos aspectos de la rea-
lidad: hacia el objeto de estudio, hacia si mismo, hacia la otra
persona. Estos nuevos tipos de relaciones son neoformaciones
de la actividad de estudio y, simultdneamente, caracterizan la
conversion de «la actividad en su producto subjetivo», es-
trechamente ligado con la formacién del alumno como sujeto
de la actividad. Caracterizando el conjunto, la jerarquia de re-
laciones del nifio con el mundo circundante, estas neoformacio-
nes de la actividad de estudio permiten dar los primeros pasos
para investigar la personalidad del escolar.

6. LA CONCEPCION DE LA ACTIVIDAD
DE ESTUDIO Y SU INTERRELACION
CON LA PSICOLOGIA EVOLUTIVA Y PEDAGOGICA

El enfoque que exponemos surgié en el area de la psicolo-
gia evolutiva cuando se investigaban las reservas de desarrollo
mental existentes en los escolares de menor edad y luego co-
menzd a elaborarse también en el contexto de la psicologia
pedagdgica.

En relaciéon con el analisis de la concepcidon de la acti-
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vidad de estudio aclararemos nuestra comprension de la inter-
relacion entre la psicologia evolutiva y pedagoégica, compren-
sidon que constituye uno de los posibles: puntos de vista sobre
las relaciones entre estas ciencias. En los Gltimos tiempos la psi-
cologia evolutiva adquiere cada vez mayor importancia como
fundamento para elaborar la psicologia pedagdgica. Hasta el
momento, el acento en educacion estaba puesto en la asimila-
cion de un conjunto de hechos; se podia, entonces, investigar
el proceso sin tomar en cuenta las tendencias generales del de-
sarrollo evolutivo del escolar. La solucién de la tarea «ensefiar
al nifio a estudiar» plantea cuestiones que ya no pueden ser
resueltas sin examinar las fuentes del desarrollo psiquico del
nifio.

La psicologia evolutiva es la teoria del desarrollo de la psi-
quis en la ontogénesis; estudia las leyes del transito de un
periodo a otro sobre la base del cambio de los tipos de ac-
tividad rectora, de la variacidén de la situacioén social de de-
sarrollo, del caracter de las interacciones de la persona con
otras, etc. La edad no se caracteriza por una correlacion entre
las funciones psiquicas aisladas, sino por las tareas especifi-
cas de asimilacion de los aspectos de la realidad que son asu-
midos y resueltos por la persona y también por las neoforma-
ciones evolutivas, las nuevas peculiaridades de la actividad, de
la conciencia, de la personalidad que surgen en la etapa dada
del desarrollo.

Algunos principios de la psicologia evolutiva son los siguien-
tes: cada periodo evolutivo no se estudia aisladamente, sino des-
de el punto de vista de las tendencias generales del desarrollo,
tomando en cuenta las edades precedente y siguiente; las pecu-
liaridades de la edad (los marcos cronolégicos y el contenido)
no son estaticas, sino que estdn determinadas por factores histo-
rico-sociales, por requerimientos de la sociedad; cada edad po-
see reservas de desarrollo, que pueden ser movilizadas si se or-
ginizan de manera especial los actos del nifio en relacién con
la realidad circundante y su propia actividad; el pasaje de una
edad a otra y las neoformaciones psiquicas en ella estan deter-
minadas por el cambio en los tipos de actividad rectora, en la
situacion social de desarrollo, en las interacciones de la persona
con el medio, etc. )

La psicologia pedagogica es la teoria que pone al descubier-
to las condiciones que de mejor manera aseguran el desarrollo
multilateral de una personalidad armoénica, la movilizacién de
las reservas del desarrollo en los diferentes periodos evolu-
tivos de la vida de la persona. La psicologia pedagégica pone de
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manifiesto y c¢fea las condiciones que favorecen la direc-
cidén del proceso de ensefianza y educacion.

Mostraremos algunos principios de la psicologia pedagdgi-
ca en el ejemplo de una de sus ramas, la psicologia de la en-
sefianza: la ensefianza se estructura sobre la base de los datos
de la psicologia evolutiva sobre las reservas de la edad, orien-
tandose al «mafiana del desarrollo»; la enseflanza se organiza
teniendo en cuenta la presencia de las peculiaridades individua-
les del alumno, pero no sobre la base de la adaptacién a ellas,
sino como proyeccion de nuevos tipos de actividad, de nuevos
niveles del desarrollo de los educandos; la ensefianza no puede
ser reducida a la trasmision de conocimientos, a la elaboraciéon
y perfeccionamiento de las acciones y operaciones, sino que es,
fundamentalmente, la formacion de la personalidad del alumno,
el desarrollo de la esfera que determina su comportamiento
(valores, motivos, objetivos, etc.); el efecto sobre el desa-
rrolio y educativo no es garantizado por cualquier actividad,
sino sb6lo por la actividad de estudio formativa.

7. LA CONCEPCION
DE LA ACTIVIDAD DE ESTUDIO
Y LA PRACTICA ESCOLAR

Los resultados de las investigaciones comentadas ejercie-
ron una determinada influencia estimulante sobre el trabajo es-
colar practico. Se pueden sefialar, por lo menos, las siguientes
lineas de influencia:

1. La verificacion experimental de las importantes reser-
vas cognoscitivas de los alumnos (junto con los datos experi-
mentales de L. Zankov) es uno de los fundamentos para re-
novar y complejizar ted6ricamente los programas de la escuela
primaria.

2. La elaboracion de las bases de la psicologia de la ac-
tividad de estudio, de las exigencias psicologicas hacia las disci-
plinas escolares permitié crear cursos originales para diversas
asignaturas en la escuela primaria y media (matematicas, idio-
ma ruso, literatura, biologia, fisica, artes plasticas, masica). En
la verificacidon experimental, prolongada durante varios afios,
de estos cursos se acumularon datos que testimonian sobre la
posibilidad de una asimilacién de mejor calidad por parte de los
escolares del material de estudios y también sobre la posibili-
dad de economizar mucho tiempo si se emplea otro procedi-
miento, que el ahora existente, de distribucion del material
en los programas.
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3. El estudio experimental de algunos componentes de la
actividad de estudio (la asuncién de la tarea y de las accic-
nes de estudio, de control y evalucién) permitidé encontrar cri-
terios e indicadores de los niveles de su formacién en los escola-
res. Estos criterios e indicadores pueden ser utilizados por
los metodistas y los maestros durante la elaboracion de pro-
cedimientos para el trabajo autdonomo, la actividad de estudio
independiente y la autoeducaciéon de los escolares (16). Luego
de una sistematizacion complementaria se pueden emplear tam-
bién para diagnosticar algunos aspectos de la actividad de estu-
dio de los alumnos, durante la preparacién de manuales pa-
ra los maestros y los psic6logos escolares.

4. Las exploraciones provisorias realizadas sobre la acce-
sibilidad del material didactico para los escolares permiten con-
siderar la formacioén integral de la actividad de estudio como
una de las posibles vias para superar la sobrecarga de los alum-
nos, uno de los medios para elevar la accesibilidad subjetiva del
material de los programas escolares. En esta direccion se plan-
tea elaborar recomendaciones concretas para la escuela.

5. Las caracteristicas generalizadas del grado de formacidén
de la actividad de estudio en los escolares y de sus nuevas
estructuras psicoldgicas pueden servir como indicadores cuali-
tativos para evaluar integralmente la eficacia del proceso de
estudio en la practica escolar (15), utilizarse en la prepara-
cidon de manuales para el personal directivo y los inspectores de
las escuelas.

En conjunto, en el curso de las investigaciones de la activi-
dad de estudic se usan los siguientes indicadores cualitativos
de la eficacia del trabajo del maestro y de los escolares:

a) Niveles de cumplimiento, por los escolares, de los com-
ponentes de la actividad de estudio (farea de estudio: compren-
sion de la tarea del maestro, su asuncién «para si», el planteo
autdnomo de la tarea, planteo de un sistema de tareas; accio-
nes de estudio: procedimientos para diferenciar las relaciones
generales en el material didactico y su concretizacién; registro
de estas relaciones en forma de distintos modelos gréaficos y sim-
bodlicos; control y evaluacion: las formas de autocontrol de los
escolares son la de pronéstico, que se realiza antes de comenzar
el trabajo; de a pasos, que se cumple en el curso del trabajo; de
resultados, que se efectQia luego de terminada la labor; los tipos
de autoevaluaciéon son: adecuada y no adecuada, global y dife-
renciada, de prondstico, de resultado, etc.). Junto con el des-
pliegue de cada componente de la actividad de estudio se puede
constatar el grado de autonomia con que el alumno encara su

334

cumplimiento, la capacidad del escolar para pasar de un com-
ponente a otro.

Todos los componentes mencionados de la actividad de es-
tudio pueden ser seguidos en su dinamica evolutiva del primero
al décimo grados. '

b) Niveles de formacidén de la posiciéon activa del alumno
en la labor de estudio, de maduracion del escolar como sujeto
de las actividades que él realiza, sujeto de las interacciones
con otra persona en el trabajo conjunto, de sujeto de su esfe-
ra motivacional, etc.

c) Niveles de formacién de los diferentes aspectos de la mo-
tivacidn: caracteristicas cualitativas de los motivos, objetivos,
emociones de los escolares; particularidades del sentido y de la
significacion de la actividad de estudio para los escolares, etc.

Los indicadores del grado de formacion de dicha actividad
y de las particularidades personales de los alumnos en el cur-
so de su cumplimiento estdn en la base de los criterios de apro-
vechamiento de los escolares que hemos elaborado.

Los resultados de la investigacion sobre la formacion de
la actividad de estudio y sus peculiaridades evolutivas han si-
do puestos en conocimiento del maestro de la escuela masiva
por medio de una serie de publicaciones, un ciclo de recomen-
daciones metodoldgicas para los institutos de perfeccionamien-
to docente, etc.

8. ALGUNAS PERSPECTIVAS
DEL ESTUDIO ULTERIOR
DE LA ACTIVIDAD DE ESTUDIO

1. Es indispensable continuar el estudio experimental de
la estructura de la actividad de estudio, de sus conexiones con
el desarrollo psiquico del escolar.

2. Hay que ampliar la investigacion de las vias y condi-
ciones de formacion de la actividad de estudio del escolar en
diferentes periodos evolutivos.

3. Es importante elaborar la teoria del experimento forma-
tivo y su realizacion.

4. Es conveniente acumular y validar pruebas concretas
destinadas a determinar los niveles de formacién de la activi-
dad de estudio, de sus componentes y sus nuevas estructuras
psicologicas.

5. Es indispensable crear un programa de investigacion di-
rigido al estudio amplio de las conexiones entre la formacién
de la actividad de estudio y sus neoformaciones psicologicas y el
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desarrollo multilateral de la personalidad del escolar.

6. Tienen extraordinaria actualidad las diferentes formas
y medios a emplear para introducir los resultados de las investi-
gaciones de la actividad de estudic en la practica escolar del
sistema de instruccién plublica de la URSS.
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DATOS SOBRE LOS AUTORES

Lev Semi6novich Vigotski (1896-1934): eminente psicélogo soviético
que ocupa un lugar excepcional en la historia de la psicologia. Puso las bases
que constituyeron los puntos de partida para el posterior desarrolio de la ciencia
psicolégica y que determinaron, en gran parte, su estado actual. Autor de
numerosisimos trabajos en psicologia general, infantil, pedagégica y patolégica.
Terminé la Facultad de Historia y Filosofia de la Universidad de Mosca vy,
simultaneamente, el Instituto de Shanidvski en 1917. Comenz6 su actividad
cientifico-pedagoégica en la ciudad de Gémel. En 1924 fue invitado a trabajar
en Mosci, en el Instituto de Psicologia, en la Academia de Educacion Comunista
N. Kruapskaia, en la 2-da Universidad Estatal de Mosci.

A L. Vigotski, junto con otros grandes cientificos soviéticos (en primer
lugar a S. Rubinstein), le pertenece el mérito de haber elaborado las bases
fundamentales de la psicologia marxista, que se apoya en la teoria del materia-
lismo dialéctico e histérico. Partiendo de la comprensién materialista de los
fendmenos psiquicos, Vigotski elabord un sistema de originales puntos de vista
tedricos y metodolégicos, sistema que fue extraordinariamente constructivo
y que constituy6 el fundamento de la teoria psicolégica general de la actividad.

Aunque L. Vigotski trabajo en psicologia s6lo 10 afios, se puede decir que

no hay problema de esta ciencia del que no se haya ocupado. Testimonio de ello -

es incluso la enumeracién incompleta de sus principales obras:

El sentido histérico de la crisis psicolégica (escrita en 1927); Pensamiento
y lenguaje (publicada en 1934); Conferencias sobre psicologia (dictadas en
marzo-abril de 1932 en el Instituto Pedagdgico de Leningrado); Historia del
desarrollo de las funciones psiquicas superiores (escrita en 1931); Problemas
de psicologia infantil (evolutiva) (1932-1934); numerosos trabajos sobre
defectologia; El instrumento y el signo en el desarrollo del nifio (escrito en
1930); Estudio sobre las emociones (escrito, aproximadamente en 1931-1933);
Sobre la psicologia de la creacién del actor (articulo escrito en 1932), etc.

Alexandr Romanovich Luria (1902-1977): profesor, doctor en ciencias
pedagodgicas (en la especialidad psicologia), doctor en ciencias médicas,
miembro de nimero de la Academia de Ciencias Pedagégicas de la URSS,
eminente psicélogo soviético, fundador de una nueva rama de la psicologia,
la neuropsicologia.

En 1921 terminé la Facultad de Ciencias Sociales en la Universidad
de Kazan. Desde ese afio comenzd a trabajar en psicologia experimental.
Sus primeras investigaciones estuvieron dedicadas a problemas de psicologia
aplicada (psicofisiologia del trabajo). En 1923 se traslada a Mosch y se
convierte en colaborador del Instituto de Psicologia; en este periodo se ocupa
del estudio de los estados afectivos del hombre. Los resultados de dichas
investigaciones forman parte de su primera tesis doctoral La psicofisiologia
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de los procesos afectivos, que defendié en 1936. En los afios 20, A. Luria junto
con Vigotski y otros psicélogos soviéticos (A. Leontiev, D. Elkonin, etc.)
comienza la elaboracidon de la teoria del desarrollo histérico-cultural de los
procesos psiquicos. En esos mismos afios se ocupa del estudio del papel de los
factores hereditarios y del medio en el desarrollo psiquico del nifio (véase
A. Luria, F. Yudévich. El lenguaje y el desarrollo de los procesos psiquicos
en el nifio, Moscl,, 1956). En 1930-1931, A. Luria —el primero de los psico-
logos soviéticos— emprende el estudio comparativo de la influencia del medio
historico-cultural en el desarrollo de los procesos psiquicos.

Desde 1926, junto con L. Vigotski empieza a realizar investigaciones en
una clinica neuroldgica. Estas primeras investigaciones estuvieron dedicadas
al estudio de las alteraciones de los procesos psiquicos en los enfermos par-
kinsonianos y afésicos y dieron comienzo a una nueva direccién en la psico-
logia: la neuropsicologia. Desde 1936 a 1941, A. Luria trabajo en el Instituto
de Neurocirujia de la Academia de Ciencias Médicas de la URSS, continud
estudiando, fundamentalmente, diferentes problemas de afasiologia. En ese
periodo egresd del l-er Instituto Médico de Mosca (1936). En 1942 defendid
su segunda tesis doctoral dedicada a problemas de afasia. Durante la Gran
Guerra Patria fue el director cientifico del Hospital de recuperacion (en los
Urales). A comienzos de los afios 50, A. Luria vuelve a estudiar los procesos
psiquicos en los nifios y, especialmente, la formacion de la funcién reguladora
del lenguaje. En 1957-1958 se dedica nuevamente a temas de neuropsicologia
y hasta el fin de su vida ésta fue la esfera fundamental de sus intereses cientificos.

Desde 1966 hasta 1977 A. Luria dirigié la catedra de neuropsicologia y
neurofisiologia (posteriormente denominada de neuro y patopsicologia) de la
Facultad de Psicologia de la Universidad Estatal de Moscl. Es autor de mas
de 300 trabajos, entre ellos 30 libros.

Obras principales: Estudios sobre historia del comportamiento (junto
con L. Vigotski), Moscl, 1930; La afasia traumdtica, Moscl, 1947; El restable-
cimiento de las funciones cerebrales luego de traumas de guerra, Mosct, 1948;
Problemas de la actividad nerviosa superior en el nirio normal y anormal
(redactor responsable), Moschi, tomo 1, 1956; tomo 11, 1958; El cerebro del
hombre y los procesos psiquicos, Mosct, tomo I, 1963; tomo II, 1970; Los lébulos
frontales y la regulacion de los procesos psiquicos (bajo la redaccion de
A. Luria y E. Jomskaia), MoscQ, 1966; Andlisis neuropsicolégico de la
solucién de problemas aritméticos (junto con L. Tsvetkova), Mosch, 1966;
Las funciones psiquicas superiores del hombre y su alteracién en casos de
lesiones locales del cerebro, Mosca, 1969; Fundamentos de neuropsicologia,
Mosca, 1973; Principales problemas de neurolingiiistica, Mosc(, 1975; Lenguaje
y conciencia, Mosci, 1979.

Alexéi Nikoldevich Leé6ntiev (1903-1979): destacadisimo psicélogo sovié-
tico, miembro numerario de la Academia de Ciencias Pedagdgicas de la URSS,
Premio Lenin, doctor en ciencias psicolégicas, profesor.

Luego de terminar, en 1924, sus estudios universitarios en el Departamento
de Ciencias Sociales en la Universidad Estatal de Moscl trabajé en el Instituto
de Psicologia y en la Academia de Educacién Comunista N.K. Krapskaia en
Mosci. La direccion principal de sus investigaciones cientificas se definié
cuando, en la segunda mitad de los afios 20, se aproximd a L. Vigotski y junto
con €l y A. Luria comenzd la elaboraciéon de la teoria del origen historico-
social de las funciones psiquicas superiores, especificamente humanas. A ese
periodo pertenece su investigaciéon sobre la memoria y la atencioén voluntarias,
publicada en el libro El desarrollo de la memoria en 1931. En los afios 30 (al
mismo tiempo que S. Rubinstein e independientemente de él), A. Leéntiev
encard la elaboracion del problema, esencial para la psicologia marxista, de la
actividad material, sensorial-objetal como fuente del origen y desarrollo de los
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procesos psiquicos y propiedades del hombre. Ya a comienzos de los afios 30,
en Jarkov, A. N. Leontiev inicia, junto con un grupo de jovenes cientificos
(L. 1. Bozhovich, P.Ya. Galperin, A. V. Zapordzhets, P. 1. Zinchenko y otros),
un nuevo ciclo de investigaciones teéricas y experimentales dedicadas al estudio
de la estructura y la génesis de la actividad humana, ante todo, de la préactica
v su papel en la formacién de los diferentes procesos psiquicos en los distintos
peldanos del desarrollo ontogenético. En 1934-1940, A. Ledéntiev realizé inves-
tigaciones experimentales sobre la génesis de la sensibilidad en el hombre,
presentadas en su tesis doctoral El desarrollo de la psiquis. En 1942-1945,
A. Leodntiev encabezé el trabajo cientifico del Hospital Experimental de
Recuperacion. Desde 1944 a 1950 dirigié la seccién de psicologia infantil en el
Instituto de Psicologia de la Academia de Ciencias Pedagogicas de la URSS;
desde 1947 fue jefe de la Catedra de Psicologia de la Facultad de Filosofia
y desde 1966 decano y jefe de la Catedra de Psicologia General de la Facultad
de Psicologia de la Universidad Estatal de Moscii. La concepcion de la acti-
vidad elaborada por A. Ledntiev desarrolla, ante todo, los problemas tedricos
y metodolégicos mdas importantes de la psicologia.

Obras principales: El restablecimiento de los movzmzentos (]unto con
A. Zapordzhets), Mosci, 1945; Problemas del desarrollo de la psiquis (publi-
cado por primera vez en 1959; merecié el Premio Lenin en 1963); Actividad,
conciencia, personalidad, Mosc, 1975 (por esta otra A. Ledntiev merecid
el Premio Lomonésov de primera categoria).

Alexandr Vladimirovich Zaporézhets (1905-1981): uno de los mds desta-
cados psicélogos soviéticos, miembro de namero de la Academia de Ciencias
Pedagogicas de la URSS, creador y director del Institutoc de Educacion
Preescolar de la ACP de la URSS, profesor, gran organizador de la psico-
logia y la pedagogia soviéticas.

Luego de terminar la Facultad de Pedagogia en la 2-da Universidad
Estatal de MoscQ trabajé como auxiliar de laboratorio, luego como asistente
de la Cdtedra de Psicologia de la Academia de Educacién Comunista
N. Krapskaia. En 1931 se trasladdé a Jarkov; trabajé como asistente, jefe de
laboratorio del sector de psicologia de la Academia de Psiconeurologia,
docente y jefe de la Cétedra de Psicologia del Instituto Pedagodgico M. Gorki
de Jarkov. En los primeros afios de la Gran Guerra Patria, A. Zaporobzhets
trabajo en hospitales. En 1943 comenzd su labor docente en la seccién (luego
facultad) de Psicologia de la Universidad Estatal de Moscl. Desde 1944 dirigio
el laboratorio de psicologia de los nifios preescolares del Instituto de Psicologia
de la ACP de la RSFSR; en 19560 fue nombrado director del Instituto de
Educacién Preescolar de la ACP de la URSS, por él creado. Desde sus afios
de estudiante formé parte del grupo de jovenes investigadores que dirigia
L. Vigotski. Con los nombres de L. Vigotski, de sus compafieros mas cercanos
A. Ledntiev y A, Luria, esta ligado todo el camino creador de A. Zapordzhets.
Desde los afios 30 comenzd a elaborar sisteméticamente el aspecto ontogenético
de la teoria psicoldgica de la actividad. En los afios anteriores a la guerra

realizé trabajos sobre la percepcion y el pensamiento del preescolar, que

mostraron que el punto de partida del desarrollo de los procesos cognoscitivos
es la accién préactica. En 1945-1960, con un grupo de colaboradores lleva a
cabo un estudio sistematico del desarrollo de los movimientos voluntarios en el
nifio. En los afios 60, Zaporodzhets encara la elaboracién de la teoria del
desarrollo de la percepcion infantil; en dicha teoria el desarrollo aparece como
proceso de formacion de las acciones perceptivas, fundadas en la aplicacién
de medios especificos, elaborados socialmente: los patrones o modelos senso-
riales.

A Zaporodzhets le pertenece el gran mérito de haber creado la teoria de la
amplificaciéon: el enriquecimiento del desarrollo infantil, de la formacién
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eficaz de ]a personalidad del nifio como resultado de la educacién y la ensefianza
dirigidas.

Obras principales: El desarrollo de los movimientos voluntarios, Moscq,
1660; La pbzcologza de los nifios de edad preescolar, Mosca, 1964; El desarrollo
de la percepcion en la primera infancia y la edad preescolar, Moscih, 1966;
La percepcién y la accién, Mosch, 1967.

Daniil Borisovich Elkonin (1904-1984): uno de los méas eminentes psico-
logos soviéticos, miembro correspondiente de la Academia de Ciencias Peda-
gogicas de la URSS, doctor en ciencias psicolégicas, profesor. Termind el
Instituto Pedagbgico A.I. Herzen (Leningrado). Posteriormente trabajé en
este instituto como asistente, luego docente, enseiid psicologia infantil en el
Instituto Pedagoégico N. Krapskaia de Leningrado, trabajé también como
maestro de grados primarios. Se enrold como voluntario y terminé la Gran
Guerra Patria con el grado de teniente coronel. Fue colaborador cientificor
y més tarde jefe de laboratorio del Instituto de Psicologia de la ACP de la
RSFSR. D. Elkonin combind el trabajo cientifico con la labor pedagdgica;
durante muchos afios fue profesor de la Facultad de Psicologia de la Universi-
dad Estatal de Moscll. Su camino en la ciencia se definié en los afios en que
trabajé bajo la direccion de L. Vigotski, al desarrollo de cuyas ideas D. Elkonin
dedic6é toda su vida creadora. Durante muchos afios trabajé junto con
A. Leoéntiev, A, Zaporoézhets, P. Galperin, L. Bozhévich.

El circulo de intereses cientificos de Elkonin fue muy amplioc. Son
conocidas sus investigaciones en psicologia de nifios de primera infancia,
de edad preescolar, escolar inicial, media, adolescente. Estudié el desarrollo
de la personalidad del nifio, la formacién del pensamiento, del lenguaje,
la asimilacién de la lectoescritura. Elkonin dedicé especial atencién a la
formacién de los distintos tipos de actividad infantil, en primer lugar, la acti-
vidad rectora en los diferentes periodos evolutivos (el concepto mismo de
actividad rectora fue elaborado conjuntamente por Elkonin y Leéntiev).
La teoria de la periodizaciéon del desarrollo psiquico de los nifios, elaborada
por D. Elkonin, es fuente para investigaciones concretas en la URSS y en el
extranjero. También prestd gran atencién a los problemas practicos. Cred
un método de ensefianza de la lectura sobre la base del andlisis de la composi-
cién sonora de las palabras y una serie de recomendaciones para los maestros
de los grados preparatorios. Es autor de mds de 100 trabajos cientificos,
entre ellos 13 libros monograéficos.

Obras principales: Psicologia infantil, Mosc(, 1960; Psicologia del juego,
Mosct, 1978; La psicologia de la formacién de la personalidad y los problemas
de la comunicacién, Mosci, 1980.

Piotr Yakovlevich Galperin (1902): psicélogo soviético, doctor en ciencias
psicoldgicas, profesor, personalidad emérita de la ciencia de la RSFSR,
cientifico de renombre mundial. Termind el Instituto de Medicina de Jarkov
en la especialidad de psiconeurologia (1926). Desde 1943, docente y desde
1965, profesor de la Cétedra de Psicologia de la Universidad Estatal de Mosci;
de 1970 a 1983, jefe de la Catedra de Psicologia Evolutiva de la Facultad
de Psicologia de la UEM vy luego profesor consultante de la misma. El comienzo
de la actividad cientifica de P. Galperin esta estrechamente ligado con la
historia del desarrollo de la teoria psicolégica general de la actividad; fue uno
de los colaboradores mas cercanos de A. Ledntiev en Jarkov (afios 30).
Las investigaciones realizadas por P. Galperin durante la Gran Guerra Patria
hicieron un aporte esencial a la comprensién de la estructura de la actividad.
A comienzos de los afios 50 formulé la hipétesis sobre la formacidn por etapas
de las acciones mentales. En la teoria por €l creada se encarnan los principios
rectores de la psicologia soviética: la naturaleza histérico-social de la psiquis
humana; su estudio desde el punto de vista de la actividad; el principio de la
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unidad de las formas externas, materiales e internas, psiquicas, de la actividad
humana. La importancia fundamental de la teoria de la formacion por etapas
de las acciones mentales consiste en que fue hallada una nueva via para
estudiar la psiquis: la naturaleza y las leyes de formacidén y funcionamiento
de la actividad psiquica son accesibles sélo en el proceso de su formacién
dirigida, entendida como orientacién de diversos tipos por transformacién
paulatma en forma psiquica de la actividad material externa. El prmaplo
de la interiorizacién obtiene, de esta forma, el estatus de método de investiga-
cion psicolégica. Los resultados obtenidos en los marcos de esta teoria abren
nuevas posibilidades en la ensefianza, la didactica, etc.

Obras principales: Resultados fundamentales de las investigaciones sobre
el problema de la formacién de las acciones mentales y los conceptos, Mosci,
1965; La psicologia del pensamiento y la teoria de la formacién por etapas
de las acciones mentales. En La investigacion del pensamiento en la psico-
logia soviética, Mosc, 1966; Introduccién a la psicologia, Moscl, 1976.

Vasili Vasilievich Davidov (1930): jefe de laboratorio del Instituto.de
Investigaciéon Cientifica de Educacion Preescolar de la Academia de Ciencias
Pedagdgicas de la URSS, miembro de ntmero de la Academia de Ciencias
Pedagoglcas de la URSS, doctor en ciencias psicologicas, profesor. Trabaja
en el area de la ps1colog1a evolutiva y pedagdgica, en particular, de los nifios
de edad preescolar y escolar inicial. Elaboré teorias originales sobre la acti-
vidad de estudio de los escolares y sobre el desarrollo del pensamiento en el
proceso de ensefianza. Autor de las siguientes obras: szos de generalizacién
en la ensefianza, Mosch, 1972; Problemas de la ensefianza que desarrolia,
Moscli, 1968; La actividad de estudzo y la modelacién (en colaboracién con
A. Vardanian), Erevan, 1981. Es redactor responsable de numerosos hbros
y antologias.

Leonid Abramovich Vénguer (1925): doctor en ciencias pswologlcas,
profesor. Desde 1968, jefe del laboratorio de psicologia del Instituto de
Investigacion Cientifica de Educacién Preescolar de la Academia de Ciencias
Pedagdgicas de la URSS. Discipulo y colaborador de A. Zaporozhets. La
problematica fundamental de sus 1nvest1gac1ones son las leyes del desarrollo
de la percepcidon y del pensamiento en imdgenes en la edad preescolar, la
formacion de las capacidades cognoscitivas generales y especiales, el diagnés-
tico del desarrollo intelectual. .

Obras principales: La percepcién y la ensefianza en la edad preescolar,
Mosci, 1969; La génesis de las capacidades sensoriales (redactor responsable),
Moscii, 1976; El diagnéstico del desarrollo intelectual del preescolar (redactor
responsable), Mosch, 1978; El desarrollo de las capacidades cognoscitivas
en el proceso de educacién preescolar (redactor responsable), Mosch, 1986.

Nikolai Nikolaevich Poddidkov (1930): Director del Instituto de Investiga-
cion Cientifica de Educacién Preescolar adjunto a la Academia de Ciencias
Pedagogicas de la URSS, miembro de namero de la misma, doctor en ciencias
psicologicas, profesor. Trabaja en psicologia evolutiva y pedagégica, en
especial de la edad preescolar Es autor de una teoria sobre el desarrollo del
pensamxento en los nifios de edad preescolar y también de orlgmales métodos
de investigacion de la actividad de blsqueda en los nifios. Sus trabajos
principales son: Sobre el desarrollo de las formas elementales del pensamiento
en la edad preescolar, MoscQ, 1973; El pensamiento del preescolar, Mosct, 1977.

Aeclita Kapitonovna Madrkova (1934): doctora en ciencias psicologicas,
profesora, jefa del laboratorio de psicologia del maestro del Instituto de
Investigacion Cientifica de Psicologia General y Pedagégica de la Academia
de Ciencias Pedagégicas de la URSS. Autora de los siguientes libros: Psico-
logia de la asimilacién del lenguaje como medio de comunicacién, Moscl,
1974; Psicologia de la ensefianza al adolescente, Mosci, 1975; La formacién
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de la motivacién de estudio en la edad escolar, Mosca, 1983. En la actualidad
se ocupa‘ de los problemas de la psicologia del estudio y de la docencia.

) Liudmila Filipovna Obujova (1938): candidata a doctor en ciencias
psicolégicas, docente de la Céatedra de Psicologia Evolutiva de la Facultad
de Psicologia de la Universidad Estatal de MoscQ. Autora de los siguientes
libros: Etapas de formacion del pensamiento infantil, Mosct, 1972; La con-
cepcion de Jean Piaget: a favor y en contra, Mosci, 1981. En la actualidad
estudia los problemas del desarrollo funcional y evolutivo de la psiquis del nifio.

Valentina Yékovlevna Lidudis (1933): doctora en ciencias psicolégicas,
profesora de la Facultad de Psicologia de la Universidad Estatal de Mosch.
Especialista en psicologia evolutiva y pedagoégica. En el centro de sus
intereses cientificos se encuentran los problemas de formacién y desarrollo
de la personahdad la naturaleza comunicacional de la ensefianza. Autora
de los siguientes libros: La memoria en el proceso del desarrollo, Mosci, 1976;
Bases psicolégicas de formacién del lenguaje escrito en los escolares de
menor edad, Kishiniov, 1983 (conjuntamente con I. P. Negure) y otros.

Lidia Ilinichna Bozhovich (1908-1981): destacada cientifica soviética,
doctora en ciencias psicologicas, profesora.

Siendo aln estudiante de la Universidad Estatal de Mosca realizd,
bajo la direccion de L. Vigotski, su primera investigacién experimental sobre
psicologia de la imitacion. Desde 1931 trabajé en la Academia de Educacién
Comunista N.K. Krapskaia, en la Catedra de Psxcologla encabezada por
L. V1gotsk1 Desde ese momento y a lo largo de casi medio siglo realizé una
labor de investigacion cientifica, practica y docente en psicologia evolutiva
y pedagdgica y en psicologia de la personalidad. Junto con A. Leéntiev,
A. Luria, A. Zapordzhets, P. Zinchenko trabajoé en investigacion cientifica
en la seccion de psicologia de la Academia de Psiconeurologia de Jarkov.
En los afios de la Gran Guerra Patria encabezé la seccidn de terapia laboral
del hospital en la ciudad de Kishtim. En 1939 defendi6 la tesis de candidato
a doctor en psicologia dedicada a las cuestiones de la asimilacién, por los
alumnos, de la ortografia y que demostré el gran papel de los motivos en la
actividad del escolar. L. Bozhévich trabajé aproximadamente 40 afios en el
Instituto de Investigacion Cientifica de Psicologia General y Pedagégica
de la Academia de Ciencias Pedagdgicas de la URSS; durante mas de 30 afios
dirigi6 el laboratorio de formacién de la personalidad, creado por ¢lla en dicho
instituto. Para el desarrollo de la psicologia soviética de la personalidad y de la
educacién tuvo gran importancia la investigacién integral, organizada por
L. Bozhovich, de la personalidad del escolar en la vida real y en la actividad
en el colectivo escolar. En las investigaciones de psicologia de la personalidad
y psicologia infantil jugd un papel esencial el principio que ella formulara: es
posible comprender las leyes del desarrollo psiquico del nifio sélo si tomamos
en consideracion su esfera motivacional y de las necesidades. Los datos de un
andlisis profundo de las leyes de formacién de la personalidad de los nifios,
acumulados durante tres decenas de aiios, fueron generalizados por L. Bo-
zhovich en su tesis doctoral y luego en el libro La personalidad y su formacién
en la edad infantil (1968), libro que merecié el primer premio de la ACP
de la URSS.

Obras principales: Cuestiones de psicologia de la personalidad del escolar,
Mosci, 1961; Estudio de la motivacién del comportamiento en nifios y
adolescentes, Moscﬁ, 1972; La personalidad y su formacién en la edad infantil,
Mosca, 1968,

Maia Ivdnovna Lisina (1929-1983): conocida psicéloga soviética, doctora
en ciencias psicolégicas, profesora.

Luego de terminar, en 1952, la carrera en el departamento de psicologia
de la Facultad de Filosofia de la Universidad Estatal de Mosc, fue aspirante
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del profesor A. Zaporézhets. En 1962, jefa del laboratorio de psicologia de
nifios de primera infancia y de edad preescolar. En 1974 defendié su tesis
doctoral Particularidades evolutivas e individuales de la comunicacién con
los adultos en los nifios, desde el nacimiento hasta los siete arios. Desde 1976
encabez6 la seccién de psicologia evolutiva del Instituto de Investigacidon
Cientifica de Psicologia General y Pedagé6gica de la Academia de Ciencias
Pedagogicas de la URSS. M. Lisina encabezé una nueva direccién en la
psicologia infantil: la psicologia de la primera infancia con diferenciacién
de las microfases en el desarrollo de los nifios de esta edad, la definicién de la
actividad rectora, las neoformaciones psiquicas fundamentales, el revelamiento
de las bases sobre las que se forma la personalidad del nifio. M. Lisina es la
primera investigadora en la ciencia psicolégica que sometidé a una investigaci6n
sistemdtica y profunda la génesis de la comunicacién en los nifios: sus formas,
sus fuerzas motrices, la interrelacion con la actividad vital general del nifio.
Sus trabajos hicieron un aporte esencial a la elaboracién de la teoria psico-
logica general del desarrollo del nifio. A la pluma de M. Lisina pertenecen mas
de 100 publicaciones cientificas. Sus trabajos se tradujeron y publicaron en
Bulgaria, la RDA, los EE.UU,, Japén, ltalia, etc.

Obras principales: Particularidades evolutivas e individuales de la comuni-
cacién con los adultos en los nifios, desde el nacimiento hasta los siete anos.
Tesis doctoral. Moscii, 1974; Particularidades de la comunicacién en los nifios
en la primera infancia durante las acciones realizadas conjuntamente con los
adultos. En El desarrollo de la comunicacién en los preescolares, capitulo 1V,
Mosct, 1974; Investigaciones sobre problemas de psicologia evolutiva y
pedagogica, Mosci, 1980.
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