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A mi querida madre,
Maria Vasilievna Talizina,
amiga abnegada y fiel

Delaautora

Es muy satisfactorio para m{ que este libro se haya edi-
tado en espafiol. Creo que dard a conocer a mis colegas una
de las vias que siguen los psic6logos soviéticos en la elabora-
cién de la teorfa del estudio y en la utilizacién de sus logros
en la prictica de la ensefianza.

El libro contiene los resultados del perfeccionamiento
de la direcci6én del proceso de estudio que hemos trazado en
el primer trabajo —Problemas teéricos de la ensefianza pro-
gramada*—, dedicado al andlisis de los principios de la teo-
rfa general de la direccién que deben tomarse en cuenta al
estructurarse los programas de ensefianza. En el presente li-
bro se analizan las teorfas psicologicas del proceso de
estudio de una persona. Se presta especial atencién en
determinar las posibilidades de estas teorfas en la realizacion
de las exigencias de la cibernética con arreglo a la direccién
del proceso de estudio.

Se examinan tres concepciones: la formacién por etapas
de las acciones mentales, la behaviorista y la de la asociacién
y el reflejo. Ademas, se exponen aquf algunos resultados de
los trabajos experimentales realizados a base de la teorfa de
la formaci6n por etapas de las acciones mentales, cuyo autor
es el psic6logo soviético P.Y. Galperin y que consideramos
como la base psicol6gica mis adecuada para dirigir el proce-
so de estudio. Por una parte, se muestran las posibilidades
para dirigir el proceso de asimilacién de los conceptos cien-
tfficos y, por otra, la formacién de los métodos de la activi-
dad cognoscitiva.

La eleccién de las teorfas estd determinada por situacion
real de las cosas: estas teorfas representan los principales en-
foques actuales del estudio en la ciencia psicol6gica y, todas

* N. Talizina. Problemas tedéricos de la ensefianza programada.
Mosct, 1969.



ellas, en uno u otro grado, se reflejaron en la esfera de la en-
sefianza programada.

En la actualidad, la teorfa behaviorista suscita una desi-
lusiébn general. La teorfa cognoscitiva de la ensefianza, que
sustituye paulatinamente al enfoque behaviorista de la en-
sefianza del hombre, es més affn a la teorfa del caricter acti-
vo que tomamos como base en el presente libro.

Al analizar los problemas de direccién del proceso de
asimilacién de los conocimientos —tema de este libro—, qui-
siéramos llamar la atencién de los lectores sobre lo siguiente.

Las tesis cibernéticas necesarias para el anélisis de las
teorfas psicologicas del estudio y la comprension del enfo-
que, examinado por nosotros, de la programacion del pro-
ceso de asimilaciébn, se exponen en el primer capftulo, que
desempeiia el papel de eslab6n de enlace entre el presente
libro y el anterior.

La teorfa del estudio que compartimos permite proyec-
tar tipos de actividad cognoscitiva que, si son asimilados por
los alumnos, les abren amplias posibilidades de avanzar en
forma independiente en esta rama de los conocimientos. Las
numerosas investigaciones realizadas sobre un material de
objetos distinto dan pie para pensar que el ulterior trabajo
en esta direccién permitird resolver el problema de los meca-
nismos psicolégicos de las capacidades intelectuales y dirigir
de manera eficaz su formacién.

La posibilidad de estudiar los tipos eficaces de la activi-
dad cognoscitiva normativa por via teérica, y no modeldn-
dolos a base del estudio s6lo de aquellos que utilizan los
hombres en su vida, permite a la teorfa del estudio adelan-
tarse a la prictica llevdndola en pos suyo. Y es, precisamen-
te, a lo que aspira cualquier teorfa cientffica, éste es el senti-
do de su existencia.

En el plano prictico, la ampliacién del frente de traba-
jos en esta esfera permitird resolver, al mismo tiempo, dos
problemas actuales de la instruccién moderna: preparar al
hombre para la actividad en condiciones que cambian ripi-
damente, asegurarle la posibilidad de orientarse indepen-
dientemente ante fen6menos nuevos, liberarlo de la instruc-
cién complementaria o de la capacitacién. Ademds, esta via
de la ensefianza desocupa bruscamente a los alumnos, libe-
riandolos de la necesidad de guardar gran namero de tipos
particulares de conocimientos ya preparados. Al mismo
tiempo, el dominio de los correspondientes tipos de activi-
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dad cognoscitiva permite a una persona producir indepen-
dientemente estos tipos particulares de conocimientos y
orientarse facilmente en ellos.

La teorfa examinada no s6lo dispone de métodos de
proyeccion de tipos eficaces de actividad cognoscitiva, sino
también de principios de direccién del proceso de asimila-
cién de esta actividad. Por esto, ante la prictica de la en-
sefianza se abre la posibilidad de una formacion garantizada
de tipos programados de actividad cognoscitiva con cualida-
des trazadas de antemano en todos los alumnos. Con el
cardcter masivo que tiene hoy dfa la instruccién, esta
posibilidad es muy actual. La teorfa del caricter activo del
estudio incluye no sélo el anélisis operacional de las accio-
nes que forman el proceso de ensefianza, sino también el
aspecto motivacional-objetivo de la actividad humana. Es
precisamente aquf donde se manifiesta el sentido personal
del estudio en un hombre, los mecanismos de la formacién
de los nuevos intereses cognoscitivos y muchas otras cosas
importantes para la comprensién de la actividad humana.

En el presente libro, este aspecto no era objeto de un
examen especial, lo cual, sin embargo, no significa que lo
subestimemos.

En abril de 1984 el Soviet Supremo de la URSS aprobé
Orientaciones fundamentales de la reforma de la escuela de
enserianza general y profesional. La reforma pretende elevar
la labor de la escuela a un nivel cualitativamente nuevo, eli-
minar las deficiencias que existen en su actividad, asegurar
en los estudiantes el profundo dominio de las bases de las
ciencias. La reforma permitird mejorar la ensefianza y la
educaciébn de las jovenes generaciones, contribuyendo al
progreso econémico, sociopolftico y espiritual de la socie-
dad soviética.

Comprendiendo el cardcter inconcluso de la concepcién
de la ensefianza programada que ofrecemos y lo discutible
de algunas tesis que aquf se entregan esperamos, sin embar-
g0, que este libro desempeifie un papel positivo y atraiga la
atencion sobre la teorfa psicol6gica de la ensefianza como
apartado importantfsimo de la base te6rica de la ensefianza
programada.

Quiero destacar mi profundo reconocimiento a
A. N. Leontiev, uno de los fundadores de la escuela psicol6-
gica soviética, por su inapreciable ayuda en la realiza-
cioén de este libro.



Considero un grato deber agradecer a mi profesor
P. Y. Galperin, cuyas ideas constituyen la base de este libro,
asf como a los profesores D. V. Elkonin, la docente
Z. A. Réshetova y a otros compafieros que conocieron el
manuscrito del libro en las diferentes estapas de trabajo, hi-
cieron importantes observaciones y dieron valiosos consejos.

Expreso asimismo mi gran gratitud a los colaboradores
de la citedra de psicologfa pedagbgica y pedagogfa de la
Universidad de Mosci que participaron directamente en las
investigaciones expuestas en el libro, en la discusién y tam-
bién en la preparacién del manuscrito para su publicacién.

Quiero agradecer igualmente a la Editorial Progreso por
la edicién de mi libro en espaiiol.

N. F. Talizina



Introduccién

El progreso cientifico-técnico ha promovido una serie de
tendencias que caracterizan todas las esferas de la practica
social. Figuran entre ellas la uni6n de la ciencia con la prac-
tica, el cambio de la correlacioén de las funciones que cumple
el hombre: su liberaciébn cada vez mayor de las funciones de
ejecucién, el crecimiento ininterrumpido de la importancia
de las funciones de direcci6én y, por ultimo, la automatiza-
cién: tipos nuevos de actividad humana se transfieren cada
vez més a las maquinas. .

Estas tendencias se manifiestan igualmente en la instruc-
ciébn —una de las esferas de actividad humana—, concretdn-
dose en la idea de la ensefianza programada. En realidad
la esencia de la idea de la ensefianza programada, promovida
por B. F. Skinner, consiste en el llamamiento a elevar la efi-
cacia de la direccién del proceso de estudio utilizando los
logros de la psicologfa experimental y las maquinas de en-
sefianza (Skinner, 1954; Skinner, 1965, 1968). La optima-
cién de la direccion del proceso de estudio del hombre cons-
tituye el contenido y, al mismo tiempo, el objetivo de la
ensefianza programada. La psicologfa y la técnica modernas.
son medios para alcanzar este objetivo.

La funcién del profesor no s6lo era comunicar conoci-
mientos, sino también dirigir el proceso de asimilacién. Los
logros de la ciencia, la revolucién técnica crearon las posi-
bilidades para elevar el nivel de direccion del proceso de es-
tudio a una altura esencialmente nueva. Al mismo tiempo,
estos mismos factores colocaron la prictica de la enesefian-
za ante la necesidad de aumentar el volumen y mejorar la ca-
lidad de los conocimientos de los alumnos, de su prepara-
ciébn para una instruccién ininterrumpida, lo cual es impo-
sible sin elevar la eficacia tanto de la direcci6n del proceso
de asimilacién como del trabajo de estudio en su conjunto.

De esta manera, el mismo desarrollo histérico de la so-
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ciedad condicion6é no s6lo el surgimiento de la idea de la en-
sefianza programada, sino quc también garantiz6 su amplia
difusién.

Para elegir el camino m4s productivo para elaborar esta
idea es importante analizar, por un lado, la correlacién de
las tendencias encarnadas en ella y, por otro, las vfas perfila-
das de su desarrollo.

Las tendencias sefialadas, reflejadas en la idea de la en-
sefianza programada, estdn objetivamente interrelacionadas,
y esta relacion debe tomarse en cuenta al elaborarse e intro-
ducirse la ensefianza programada. Ante todo, la optimacién
de la direcciébn del proceso de estudio presupone apoyarse
en todo el conjunto de datos cient{ficos modernos que tie-
nen relacién con este problema. Por eso, para elevar el nivel
de direccién del proceso de estudio del hombre no son sufi-
cientes sélo los logros de la psicologfa experimental. No es
menos importante utilizar los datos de una serie de otras
ciencias, en primer término de la cibernética, que es la
ciencia de la direccion. Pero en la cibernética no encontra-
mos sino las exigencias generales de una direccién eficaz,
cuya realizacion es imposible sin considerar la originalidad
del proceso dirigido. De ahf que la elaboracién de problemas
de la ensefianza programada debe apoyarse simultdneamente
también en las ciencias que estudian las particularidades
especificas del proceso de estudio.

Dicho con otras palabras, el desarrollo y la introduccién
de la ensefianza programada pueden ser exitosos s6lo con el
apoyo en la teorfa general de la direccién y en la teorfa psi-
col6gico-pedagobgica de la ensefianza. Es importante desta-
car que las exigencias cibernéticas no s6lo deben realizarse
teniendo en cuenta las peculiaridades del estudio del hom-
bre, sino ser igualmente adecuadas a la naturaleza de este
proceso. En principio puede resultar que lo especifico de la
direccioén de la instruccién es tal que exigird que la cibernéti-
ca revise algunas de sus tesis o su ulterior desarrollo.

Por otra parte, la confrontacién de las exigencias ciber-
néticas con los conocimientos psicol6gicos y pedagbégicos
sobre el proceso de estudio permite destacar un cfrculo de
problemas psicol6gico-pedagégicos sin resolver, cuya solu-
ci(zin ¢s nccesaria para una direccién eficaz del proceso de es-
tudio.

Hablando de la automatizacién del proceso docente en
relacién con la ensefianza programada en condiciones de una
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instrucciéon de masas, cabe subrayar que las exigencias a los
medios técnicos de la enseiianza las plantean las particulari-
dades de los programas de ensefianza. Pero como los progra-
mas de ensefianza cient{ficamente fundamentados deben es-
tructurarse a base de los principios de la teorfa general de la
direccién y de la del estudio, las ultimas dos esferas presen-
tan, al fin de cuentas, exigencias también a los medios de
automatizacién.

De modo que la esencia de la idea de la ensefianza pro-
gramada consiste en elevar la eficacia de la direccion del pro-
ceso de estudio por medio de conocimientos modernos so-
bre la direccion y el cardcter especifico del proceso de estu-
dio, con el apoyo en la técnica moderna. Es natural que los
aspectos mencionados de la ensefianza programada pueden
ser estudiados de manera relativamente independiente. No
obstante, es necesario tener en cuenta la relacion existente
entre ellos, cuyo eslabén rector es una representacion cien-
tifica moderna sobre las regularidades del proceso de estu-
dio. Mas, el andlisis de las vfas que segufa y sigue actualmen-
te el desarrollo de la ensefianza programada muestra, en pri-
mer lugar, que la soluciébn de sus tareas se realiza, como re-
gla, sin el apoyo c¢n una adecuada base cientffica; en segun-
do lugar, que los medios técnicos de la ensefianza programa-
da se elaboran sin tener en cuenta su dependencia de la
naturaleza del proceso de estudio y, en tercer lugar, que
durante la elaboracién de aspectos aislados de la idea de la
ensefianza programada se pierde con frecuencia el contenido
fundamental de esta idea: la optimacién de la direccién del
proceso de estudio. Como consecuencia, surgen direcciones
independientes que rebasan los marcos de la ensefianza pro-
gramada.

El primer hecho —Ila subestimacion de la importancia de
una teorfa cientffica adecuada— constituye la base, por lo
menos, de tres vias de desarrollo de la ensefianza programa-
da: la unilateralmente psicolégica, la unilateralmente ciber-
nética y la empf{rica.

La via unilateralmente psicolégica parte de B. F. Skin-
ner, fundador de la ensefianza programada. Sus partidarios
tratan de resolver los problemas de la direccion del proceso
de cstudio apoydndose tnicamente en teorfas psicolOgicas,
de las cuales la behaviorista obtuvo la mayor difusién. Por
primera vez esta teorfa fue utilizada por Skinner como base
cientffica en la direccion del proceso de estudio.



Se emprenden igualmente tentativas de utilizar la teorfa
gestaltpsicologica. Mas éstas no han dejado por ahora huellas
notables en la rama dada.

En la URSS, un ntimero cadavez mayor de investigado-
res acuden a la teorfa de la formacién por etapas de las ac-
ciones mentales propuesta por P. Y. Galperin a principios de
los afios 50 y, durante todos estos afios, elaborada te6rica y
experimentalmente por él, sus discfpulos y continuadores. A
veces se oyen exhortaciones a utilizar —para construir los
programas de ensefianza— la teorfa de la asociacién y el re-
flejo, cuyos autores son los psicélogos soviéticos D. Bo-
goidvlenski, N. Menchinskaia e Y. Samarin.

La deficiencia de esta via consiste en que, al optimarse
la direccién del proceso de estudio, se hace caso omiso de
los logros de la cibernética, que es la ciencia sobre las leyes
generales de la direccién.

Los partidarios de la via unilateralmente cibernética de
direccién del proceso de estudio tratan de apoyarse s6lo en
la cibernética. Esta corriente es conocida con el nombre de
la pedagogfa cibernética. El anilisis de sus trabajos muestra
que, de hecho, pertenecen a ella tanto las investigaciones
sobre la pedagogfa cibernética como las de cibernética pe-
dagobgica.

La confusién de estas dos ciencias distintas perjudica el
desarrollo de ambas. Las investigaciones cibernéticas del
proceso de estudio se orientan al andlisis de la ensefianza
como de un sistema cibernético. Estos trabajos estan inevita-
blemente vinculados a la formalizacién de los fen6menos
pedagégicos, a la abstraccién respecto de su contenido con-
creto. El proceso de ensefianza, siendo un tipo complejo y
original de direccién, puede descubrir nuevas regularidades
ante la cibernética. Estas regularidades, abstrafdas del pro-
ceso de ensefianza, pueden conducir a la formulacién de
condiciones complementarias importantes para la direccién
de una clase determinada de procesos. La legitimidad y la
importancia de semejantes trabajos para la cibernética son
indiscutibles. Pero cuando se realizan bajo el rétulo de in-
vestigaciones en pedagogfa cibernética, o sea, como investi-
gaciones pedagbgicas, suscitan una protesta natural de mu-
chos especialistas en pedagogfa, porque ven en la formaliza-
ciébn de la actividad pedagégica el peligro de la desideologi-
zacioén de su ciencia, de que ésta pierda sus particularidades
especificas. La protesta se transforma con frecuencia en pro-
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testa en contra de que, en general, la pedagogfa recurra a la
cibernética como tal. Por eso importa diferenciar estos enfo-
ques cientfficos distintos.

Al mismo tiempo, al solucionarse tanto los problemas
pedag6gicos como los cibernéticos, la predileccion por el en-
foque unilateralmente cibernético y la subestimacién de la
teorfa psicolégica de la ensefianza llevan a que se transfieran
al proceso de estudio las peculiaridades de otros procesos
menos complejos. En particular, la direccion de los sistemas
técnicos se identifica con la del proceso de estudio.

La via empftrica de la elaboracién e introduccién de la
enseflanza programada es la méis tfpica. Sus partidarios me-
nosprecian las teorfas cibernética y psicol6gica. La elabora-
cion de los programas de ensefianza, al igual que la solucién
de las tareas relacionadas con su realizacion, se apoyan aqu{
en la experiencia pedagégica y el sentido com@Gn. En el me-
jor de los casos se utilizan s6lo algunos elementos de la cien-
cia cibernética o psicolégica.

La poca productividad del enfoque emp{rico estd de-
mostrada por la propia vida: m4s de veinte afios de trabajo
siguiendo esta vfa no condujeron a un avance sustancial en
la solucién de ningin problema de ensefianza programada.

La segunda de las peculiaridades, sefialadas por nosotros
mas arriba, del desarrollo de la idea de la ensefianza progra-
mada —trabajo aislado con los medios técnicos de ensefian-
za— llev6 a la aparicion de gran namero de distintos disposi-
tivos de ensefianza no adecuados a la naturaleza del pro-
ceso de asimilacién. Como resultado de ello, se hizo tfpica la
situacién en que no son las peculiaridades del proceso de
estudio las que determinan las exigencias a los medios téc-
nicos de ensefianza, sino, por el contrario, el proceso de
ensefianza se adapta a las posibilidades técnicas de las
maquinas.

La automatizacién de las funciones del pedagogo puede
llevar a que tenga méis tiempo libre; pero no siempre, ni mu-
cho menos, a la elevacién del nivel de direccion del proceso
de asimilacion de los conocimientos ni, por consiguiente, a
la calidad de su asimilacién. La elaboracién de los medios
técnicos de ensefianza separada de las bases psicol6gico-pe-
dagogicas del proceso de estudio y del objetivo de la en-
sefianza programada —la elevacion de la eficacia de la direc-
cién del proceso de estudio— condujo muy en breve a que
esta corriente rebasara los marcos de la ensefianza programa-
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da y se desarrollara como una corriente independiente, cuya
Ifnea principal la constituy6 la elaboracién de dispositivos
de control que permiten automatizar, completa o parcial-
mente, la realizacibn de toda clase de exdmenes. En los
tltimos tiempos se desarrollan impetuosamente el cine y la
television de estudio destinados a sustituir o ayudar al pro-
fesor como fuente de nuevos conocimientos.

Tanto éstos como muchos otros medios de automatiza-
cién del proceso de estudio no conducen a la elevacién del
nivel de direccién del estudio. Pero ya que la etapa de una
amplia preparacion e introduccién de los medios técnicos de
ensefianza comenz6 con la aparicién de la idea de la en-
sefianza programada, hasta ahora cualquier automatizacién
del proceso de estudio no s6lo se considera frecuentemente
como referida a la ensefianza programada, sino que, a veces,
se identifica con esta tiltima.

Cabe sefialar que la sustitucion de la ensefianza programa-
da por la automatizacién no sélo es err6nea en su esencia, si-
no que es nociva: fren6 el desarrollo de esta valiosa idea sur-
gida de manera logica. Esto ocurri6 porque la automatiza-
cién de algunas funciones del profesor no condujo a elevar
la calidad de la asimilacién de los conocimientos. M4s atn,
la aplicacién de medios técnicos no adecuados al caricter
especifico del proceso de estudio llevaba al empeoramiento
de su calidad, lo cual, como es natural, suscitaba un desen-
gafio entre los pricticos. Pero en la situacién creada de-
silusionarse de la fuerza de la técnica significaba decepcio-
narse de la ensefianza programada. Por eso actualmente no
s6lo muchos profesores pricticos sino también numerosos
especialistas consideran que la ensefianza programada no
justific6 las esperanzas cifradas en ella y que su hora ya
habfa pasado.

- Una corriente mas, desprendida de la ensefianza programa-
da, es la organizacién cientffica del trabajo de estudio. Esta
corriente refleja la tendencia a la unién de la ciencia con la
prictica en forma mas completa que la ensefianza programa-
da. En realidad, esta uiltima estd orientada s6lo a asegurar la
direccioén cientfficamente fundamentada del proceso de es-
tudio, pero no resuelve problemas tales como el contenido
de los fines de la ensefianza en condiciones del progreso
cientffico-técnico, los principios de la estructuracion de la
asignatura, la normacién del trabajo de estudio y muchos
otros que no pueden resolverse exitosamente sin el apoyo en
12



la ciencia moderna. De esta manera, la ensefianza programa-
da como elaboracion de los principios cientfficamente fun-
damentados de direccién del proceso de estudio constituye
s6lo parte de este asunto.

Finalmente, la idea de la ensefianza programada condujo
al surgimiento de la corriente cuyo objetivo es la optimacion
de la direccién del proceso de estudio y educacién en su
conjunto, ante todo, la optimacién de la direccién admi-
nistrativa.

Aunque en los dos casos se trata de la direccién del pro-
ceso de estudio, se investigan y estructuran de hecho siste-
mas distintos de direccién con objetos diferentes de direc-
ciéon. En el caso de la ensefianza programada, como objeto
de direccién interviene el proceso de estudio; con la direc-
ciébn administrativa, el objeto de direcci6bn puede ser, por
ejemplo, la colectividad de un grupo estudiantil o la de un
curso. En los dos casos, para la organizacion de una direc-
cién eficaz debe ser realizado el mismo sistema de exigencias
de la teorfa general de la direccion. Sin embargo, la realiza-
cion cada vez debe operarse refractindose en las leyes
especificas del proceso dirigido (objeto) que no coinciden
en los casos indicados.

El anilisis realizado muestra que las tendencias engen-
dradas por el progreso cientffico-técnico entraron en la esfe-
ra de la ensefianza a través de la idea de la ensefianza progra-
mada. Pero desde el principio adquirieron un cardcter inde-
pendiente de desarrollo y muy pronto perdieron la ligaz6n
orgdnica con los problemas de la ensefianza programada,
convirtiéndose en corrientes auténomas.

La ensefianza programada presupone las investigaciones
en todas estas direcciones, pero conforme a la direccién del
proceso de estudio.

Vemos, de esta manera, que el desarrollo y la introduc-
cién de la ensefianza programada pueden ser exitosos tinica-
mente observdndose las siguientes condiciones: en primer
lugar, teniendo en cuenta las regularidades especfficas del
proceso de estudio, conocidas de la psicologfa y la pedago-
gfa modernas; en segundo lugar, realizando consecuen-
temente las exigencias sefialadas por la teorfa general de la
direccion; en tercer lugar, utilizando los medios de automa-
tizacion, ya que la direccién del proceso de asimilacién con
la ensefianza de las masas es imposible sin su aplicacién. Di-
cho con otras palabras, la elaboracién de la idea de la en-
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seflanza programada incluye los siguientes aspectos: a) la
eleccién de la teorfa psicolégica de estudio que responda de
la manera més completa a las particularidades especfficas de
la ensefianza del hombre; b) la formulacién y la realizacién
de las exigencias a la direccién del proceso de estudio pre-
sentadas por la teorfa general de la direccion; c) la creaciébn
del complejo de los medios técnicos de ensefianza orienta-
dos al modelo elegido de ensefianza que satisfacen las exi-
gencias de la teorfa general de la direcci6n.



Capftulo 1

EXIGENCIAS A LA TEORIA PSICOLOGICA
DE LA ENSENANZA COMO BASE DE LA
DIRECCION DEL ESTUDIO

La teorfa soviética de la ensefianza, como rama de la
ciencia psicolégica, debe satisfacer los principios metodolé6-
gicos de la psicologfa que se desprenden de la interpretacién
marxista de la psiquis y la conciencia humana. En la etapa
actual la tarea principal consiste en realizar consecuente-
mente estos principios en todas las teorfas particulares rela-
cionadas con ramas aisladas de la ciencia psicologica, llevar
estos principios hasta su realizacién experimental concreta.

La segunda tarea importante consiste en analizar, segiin
estos principios, todo lo acumulado en la rama dada de la
psicologfa. Esta tarea también se les plantea a quienes se de-
dican a elaborar las bases psicol6gicas de la ensefianza pro-
gramada desde el punto de vista de la psicologfa soviética.
La cuestion reside en que Skinner no s6lo formul6 la idea de
la ensefianza programada, sino que también elabor6 la va-
riante de la ensefianza programada basada en la comprension
behaviorista del proceso de estudio. Lamentablemente, no
todos los partidarios de la ensefianza programada, ni mucho
menos, supieron separar la esencia de la idea de la variante
concreta de su realizacién. En la URSS, el anilisis de la
préctica de la ensefianza programada muestra que ésta no se
ha liberado aiin de la influencia de la variante behaviorista.
En estas condiciones es especialmente importante analizar
tanto las etapas principales de formacién de los principios
de la psicologfa soviética como su contenido concreto.

§ 1. FORMACION DE LOS PRINCIPIOS
DE LA PSICOLOGIA SOVIETICA

En los afios 20, ante los psic6logos soviéticos se plante6
la tarea de reestructurar consciente y planificadamente la
ciencia psicol6gica a base de la filosoffa marxista. Por una
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parte, era necesario superar en la psicologfa el subjetivismo,
el fenomenalismo, liquidar la separacién de la psiquis de la
vida real del hombre como portador de las relaciones socia-
les. Por otra parte, se necesitaba superar el mecanicismo
burdo que eliminaba el carédcter especffico de lo psiquico y
que llevaba a la liquidacién de la psicologfa como ciencia.

El primer paso importante fue dado en esta direcci6én
por L. S. Vigotski, quien ya en sus trabajos tempranos mos-
tré6 que el defecto fundamental tanto de la psicologfa subje-
tivo-idealista como de la reflexologia consiste en la separa-
ci6bn de la psiquis de la conducta (Vigotski, 1925), lo cual
conduce inevitablemente al mecanicismo en el andlisis de la
conducta y, de hecho, a este mismo idealismo subjetivo en
la comprensién de la psiquis. “La psiquis sin la conducta
—escribfa Vigotski— no existe, como tampoco existe la con-
ducta sin la psiquis’ (Vigotski, 1926, pag. 41).

De tal manera, en estos trabajos de Vigotski se sent6 el
principio de la unidad de la psiquis y de la actividad, elabo-
rado posteriormente por una serie de psic6logos soviéticos y
que actualmente constituye uno de los principios rectores
de la psicologfa soviética.

Vigotski indic6 que para la comprensién de la psiquis,
de la conciencia, hay que salir de sus marcos, dirigirse a la
propia vida del hombre, a las condiciones concretas de su
existencia. Consider6 que en la base del desarrollo de la con-
ciencia del hombre se encuentra el desarrollo de sus actitu-
des practicas hacia la realidad. Pero Vigotski no establecfa
con ello una dependencia directa entre la conciencia y la
practica del individuo, considerando como lo principal en el
desarrollo de la psiquis del hombre la asimilacién de la expe-
riencia social. De esta suerte, el mérito en la promociéon del
enfoque social, histérico, como principio rector de la psico-
logfa del hombre, le pertenece igualmente a Vigotski (Le6n-
tiev, 1965). Estas tesis fueron concretadas en la teorfa his-
térico-cultural de Vigotski (1956a, 1956b), donde intentd
analizar las peculiaridades de la psiquis del hombre como de-
terminadas por lo especffico de su vida en la sociedad.

El trabajo del hombre se caracteriza por la aplicacién de
los instrumentos que mediatizan sus actitudes hacia las con-
diciones de existencia. Es esta mediatizacién la que diferen-
cia el nexo que relaciona al hombre con el mundo de su
interaccion con los animales.

La mediatizaciébn como particularidad de la actividad



préactica de los hombres condujo a los correspondientes cam-
bios en su psiquis; ésta también se vuelve mediatizada. Dife-
rentes signos (sefiales) sirven de instrumentos que mediati-
zan los procesos psiquicos del hombre. Los instrumentos de
trabajo estdn dirigidos hacia el exterior y conducen a los
cambios de los objetos de la realidad circundante; los instru-
mentos-signos se dirigen hacia el interior y llevan a los cam-
bios de los procesos psfquicos.

Los signos tienen al principio una forma externa, mate-
rial, y luego se interiorizan haciéndose internos, ideales. El
principal sistema de signos que mediatizan la actividad psf-
quica del hombre lo constituye el lenguaje; éste también re-
corre el camino de la interiorizacion: al principio el lenguaje
se utiliza para la comunicacién con otras personas y des-
pués, individualmente, en el plano del lenguaje interior.

El lenguaje surgi6 como una forma social especffica de
las relaciones entre los hombres, engendrada por su préctica
social. Las peculiaridades especfficas de la psiquis del hom-
bre se engendran, de esta manera, no por la misma préctica
humana, sino por las nuevas relaciones sociales entre los
hombres (el habla) surgidas sobre su base, por los productos
de su cultura (el idioma). De ahf la naturaleza cultural e his-
térica de la psiquis humana (Le6ntiev, Luria, 1956).

El papel de los instrumentos-signos reside en que éstos,
mediatizando los procesos psfquicos, llevan precisamente a
los cambios en su estructura, lo cual, en opinién de Vigot-
ski, constituye la principal caracterfstica de estos procesos.
Vigotski muestra que el desarrollo de las estructuras ps{qui-
cas mediatizadas lleva a la aparicién de nuevos nexos entre
las funciones psfquicas aisladas, lo cual, a su vez, conduce
a la reestructuracién de las propias funciones. De esta mane-
ra, para comprender las peculiaridades de un proceso psfqui-
co aislado, es necesario recurrir al andlisis de la estructura-
cién del sistema de estos procesos en su conjunto. La con-
ciencia, sefiala Vigotski, tiene estructura sistémica. Dicho
con otras palabras, la mediatizacién no conduce al cambio
de algunas funciones psfquicas, sino a la formacién de nue-
vas relaciones interfuncionales.

El enfoque sistémico del andlisis de la psiquis abr{a el ca-
mino para superar el funcionalismo, lo que constitufa igual-
mente una importante tarea de la psicologfa soviética. La
conciencia no se convertfa en suma de algunos procesos ps{-
quicos invariables, sino en un sistema dindmico.
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La utilizaciéon de los instrumentos-signos ofrece al hom-
bre la posibilidad de dominar su conducta, dirigir sus proce-
sos psfquicos que, de inferiores, naturales, no mediatizados
y arbitrarios, se convierten en superiores, sociales, mediati-
zados y voluntarios. De este modo, los instrumentos de
mediatizaciébn surgen primero como externos, materiales,
que se utilizan en condiciones de actividad conjunta, colecti-
va, para la organizacién de la conducta de otras personas.
Paulatinamente se convierten en internos, psfquicos, que se
utilizan individualmente para dirigir su conducta, su psiquis.

En la teorfa histérico-cultural la aproximaci6n de la psi-
quis a la actividad externa, prictica, sigue varias lfneas. En
primer lugar, las particularidades de la actividad practica de
los hombres intervienen como las determinantes del carédc-
ter especffico de su psiquis. En segundo lugar, la estructura-
cioén de la psiquis humana se examina por analogfa con la es-
tructura de su actividad laboral. Finalmente, las funciones
psfiquicas mediatizadas surgen al principio en el proceso de
la actividad exterior conjunta; el lenguaje y otros instrumen-
tos-signos intervienen al principio como sus elementos. “To-
da funcién psfquica superior en el desarrollo del nifio apa-
rece dos veces en el escenario: la primera vez, como una ac-
tividad colectiva, social, o sea, como una funcién interpsf-
quica, y la segunda vez, como actividad individual, como
modo interno de pensar del nifio, como una funcién intra-
psfquica” (Vigotski, 1956c, pag. 449).

Para dominar su conducta, dirigir su psiquis, el hombre
se apoya al principio en los objetos exteriores y s6lo des-
pués, sobre la base de la mediatizacién exterior, adquiere la
capacidad de hacerlo mentalmente, al apoyarse en las ideas
internas que son ahora elementos de la actividad psfquica.

Lo psfquico, como resultado de la transformaci6n de lo
exterior, material, se muestra por Vigotski s6lo aplicado al
eslab6n mediatizador-“instrumento”. Los mismos procesos
psfiquicos que mediatizan este ‘‘instrumento’ no se mues-
tran como transformados de lo externo. En el plano teoérico,
el reconocimiento de un nexo genético entre la forma inter-
na, psfquica, de actividad y la actividad externa (como acti-
vidad de partida para la primera) lo extiende Vigotski a to-
da la psiquis. “Toda funci6én psfquica superior pasa necesa-
riamente en su desarrollo por el estadio externo” (Vigotski,
1960, pag. 197). Pero es importante subrayar que, al anali-
zar los problemas de la interiorizacién, no sélo acentuaba el
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traspaso de la conducta externa al interior (este hecho se
resaltaba también antes en reiteradas ocasiones). Para él lo
principal consistfa en que se trasladaba al interior la expe-
riancia social. “‘Para nosotros, decir —hablando de un pro-
ceso— que es ‘externo’ significa decir ‘social’” (Vigotski,
1960, pag. 197). Dicho de otra manera, la interiorizacion
le da la posibilidad de mostrar concretamente la naturaleza
social de la psiquis del hombre. Parafraseando la conocida
tesis de C. Marx, Vigotski escribfa: ‘‘La naturaleza psicol6-
gica del hombre representa el conjunto de las relaciones so-
ciales transferidas al interior y convertidas en funciones de
la personalidad y formas de su estructura’ (Vigotski, 1960,
péags. 198-199).

Aunque sent6 las bases del principio de la unidad de la
actividad externa de la psiquis y del enforque de la psiquis
del hombre como social por su naturaleza, Vigotski no lo-
groé realizarlas consecuentemente y en las investigaciones psi-
colégicas concretas cay6 preso del intelectualismo contra el
cual luchaba. Al conceder una importancia decisiva a los ins-
trumentos, Vigotski indicaba que éstos podfan cumplir sus
funciones s6lo porque son siempre reflejo de algo y tienen
para una persona un determinado significado. Esto sucede
también durante la utilizacién tanto de los instrumentos in-
ternos como de los externos. De ahf se desprende que el
proceso de desarrollo de las formas mediatizadas de la psi-
quis es, de hecho, un proceso de desarrollo de los significa-
dos. Es en la palabra donde el significado est4 representado
en la forma mas caracterfstica. Por consiguiente, la tarea re-
side en observar cémo la palabra adquiere su significado.
Pero como Vigotski no vefa la diferencia entre el significado
y el concepto, someti6 al estudio experimental el proceso de
formacion de los conceptos. El desarrollo de los conceptos
apareci6 para Vigotski como la lfnea principal del desarrollo
de la conciencia. El nivel de desarrollo de los conceptos del
hombre determina, en opinién de Vigotski, tanto las pecu-
liaridades del reflejo del mundo por aquél como las posibili-
dades de la accién préctica dentro del mismo. En cambio, el
desarrollo de los conceptos estd condicionado por la activi-
dad conjunta del nifio y el adulto que abre ante el primero
la “zona de desarrollo préximo’’ (Vigotski, 1935).

Asf{, apareci6 en el sistema de Vigotski el peligro real de
la salida de la comunicacién a primer plano, de la pérdida
de las relaciones pricticas del hombre con la realidad como
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las que determinan el desarrollo de la conciencia. El nifio se
convertfa no en un sujeto que operaba realmente con el
mundo de las cosas, sino s6lo en un ser comunicable. Esta
interpretacién del papel de la comunicacién encerraba-la
amenaza del intelectualismo, del idealismo (Galperin, 1959).

De esta manera, la investigacién del papel de los instru-
mentos en la formacién de la psiquis del hombre realizaba
las aspiraciones de Vigotski de sacar a la conciencia de su es-
tado encerrado dentro del sujeto, explicar su esencia con las
fuerzas que se hallan fuera de él. No obstante, el instrumen-
to sacado de la actividad y tomado independientemente ad-
quiri6é un significado exagerado, lo cual condujo, de hecho,
a la pérdida de la actividad y, a su vez, al intelectualismo, a
un encerramiento dentro de la conciencia. El significado,
considerado por Vigotski como unidad de la conciencia in-
dividual, result6 determinante de la estructura de la psiquis
humana, del nivel de su desarrollo.

No obstante, ello no fue consecuencia de las tesis d¢ par-
tida de Vigotski, sino de la realizacién insuficientemente
adecuada de éstas en su teorfa historico-cultural de la psi-
quis. La tesis de partida de Vigotski sobre el papel determi-
nante en el desarrollo de la psiquis de las actitudes préicticas
del hombre hacia la realidad es indudable. Mas, en vez de
esclarecer el papel del trabajo en el desarrollo de la psiquis
humana, Vigotski se limit6 a investigar el papel de los instru-
mentos. Pero la existencia de los instrumentos, con toda su
importancia, no agota la caracterfstica de la actividad labo-
ral. Vigotski no analiz6 la influencia que ejercen sobre la psi-
quis humana las nuevas relaciones que se forman entre los
hombres en el proceso de su actividad laboral. Ademiés, al
indicar la naturaleza histérico-social de la psiquis humana,
contrapuso ostensiblemente los procesos naturales, psfqui-
cos, a los sociales. Dicho de otra manera, al enfocar el desa-
rrollo de la psiquis humana, los procesos sociales, por una
parte, y los naturales, por otra, los consideraba él como dos
esferas diferentes de los procesos psicologicos (Le6ntiev,
Luria, 1956, pig. 25).

La critica de la teorfa del desarrollo hist6rico-cultural de
la psiquis no significaba la renuncia de la psicologfa soviética
a las tareas para la solucién de las cuales se cre6 esta teorfa
ni a las vias de principio de su solucién trazadas por Vigot-
ski.

La superacién de las deficiencias de la teorfa de Vigot-
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ski, la ulterior aproximacién de la actividad préctica y la psi-
quis, asf como el desarrollo del principio de la condicionali-
dad social de la psiquis humana los encontramos en los tra-
bajos de S. Rubinshtéin, A. Le6ntiev y sus colaboradores.

Basindose en los trabajos de Marx, Rubinshtéin propuso
examinar la actividad del hombre como objeto de la psicolo-
gfa (Rubinshtéin, 1934). M4s tarde esta tesis fue precisada
por él: la psicologia no debe estudiar la actividad como tal,
sino sus peculiaridades psicologicas (Rubinshtéin, 1935).

Posteriormente, Rubinshtéin precis6 una vez mais el ob-
jeto de la psicologfa. Esta “precision” significaba de hecho
la renuncia a la actividad como objeto de la psicologfa:
“..toda psicologfa que comprende qué es lo que estd
haciendo, estudia la psiquis, y s6lo la psiquis’’ (Rubinshtéin,
1940a). Pero la renuncia a la actividad como objeto de la
psicologfa no significaba la renuncia al estudio de su papel
en la formacién y el funcionamiento de la psiquis. Por el
contrario, Rubinshtéin proclamé el principio de la unidad
de la psiquis y de la actividad: *...al realizarse realmente en
los distintos tipos de actividad concreta, los procesos
psiquicos se forman en ella” (Rubinshtéin, 1940b). Sin
embargo, la correlacién concreta de la actividad y de la
psiquis €l no la revel6 ni en el plano teérico ni en el psicol6-
gico-experimental. La cuestién de la superacién del eterno
dualismo de la actividad prictica externa y de la psiquis
como fen6meno interno, ideal, permaneci6é sin resolver.
“En los psic6logos subjetivos la psiquis aparece sin la
conducta, y en los reflex6logos —escribfa Vigotski (1925,
p4g. 178)— la conducta aparece sin la psiquis. Pero tanto all{
como aquf la psiquis y la conducta no son una cosa, sino
dos.”” La declaracion de la unidad de la psiquis y de la
actividad no conduce por sf misma a la desaparicién de las
dos cosas. Para esto hay que poner de manifiesto, en esen-
cia, en qué constituyen un todo unico.

Esta tarea, a nuestro juicio, fue resuelta por Leontiev.
La principal objecién, sefialada por Le6ntiev al analizar de
manera crfitica la teorfa histérico-cultural de Vigotski, con-
siste en lo siguiente: no son los conceptos (ni, por consi-
guiente, los significados ni los signos ni los instrumentos), si-
no la actividad real que une al organismo con la realidad cir-
cundante, la que determina el desarrollo tanto de la concien-
cia en su conjunto como de algunas funciones psfquicas
(Leontiev, 1947a).
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La esencia del enfoque de Le6ntiev sobre la psiquis con-
siste en que, desde el principio, la abord6 no como se abor-
dan los fendbmenos que acompafian la vida del organismo,
sino como los procesos que realizan la vida. La psiquis se
considera no como cierto complemento subjetivo a la acti-
vidad vital del organismo, sino como la forma de la propia
actividad vital. _

Al considerar el proceso de las relaciones mutuas reales,
précticas, del organismo con el medio circundante, Le6n-
tiev mostré que la misma l6gica de su desarrollo condujo a
la necesidad de la aparicién de lo psfquico. La basqueda del
criterio de lo psfquico por primera vez se dirige a través del
analisis de los lazos objetivos del organismo y del medio.
Leontiev propone considerar, como criterio objetivo de esta
forma especial de la actividad vital —la psiquis—, la existen-
cia de la excitabilidad en el organismo respecto a las influen-
cias del medio que no tienen importancia vital directa, pero
que, por la relacién objetiva con otras influencias que tienen
importancia vital directa, cumplen la funcién de sefiales, me-
diatizan las relaciones del organismo con estfmulos directa-
mente importantes. Esta sofisticacién de las relaciones del
organismo con el medio fue motivada, como supone Le6n-
tiev, por el paso de la vida en un medio homogéneo, no for-
mado desde el punto de vista del objeto, a la vida en un me-
dio discreto. Para descubrir en este medio los estfmulos que
tienen importancia vital directa, el organismo se vefa obliga-
do a realizar la basqueda, orientarse en este medio, refle-
jarlo.

Al analizar los datos experimentales en la rama de la
zoopsicologfa, obtenidos tanto por Leéntiev como por otros
investigadores, el cientifico llega a la conclusién de que el
tipo de mecanismo que realiza la adaptacién de los animales
a los cambios del medio no puede servir de criterio tnico de
desarrollo de su psiquis. El se pronuncia en contra del siste-
ma tradicional de desarrollo de los animales: instinto — h4-
bito — intelecto. Le6ntiev mostré que, al destacar las princi-
pales etapas del desarrollo de la psiquis de los animales, se
debe, ante todo, tomar en cuenta la estructura objetiva de la
actividad de los animales, que los relaciona con el medio am-
biente y determina la forma en que reflejan la realidad. A
base de este enfoque (segln las formas de reflejo).destaca las
siguientes etapas: la de la psiquis sensorial elemental, la de
la psiquis perceptiva y la del intelecto.
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Leéntiev mostré asimismo de qué modo el cambio de las
condiciones de existencia lleva al cambio en la estructura de
la actividad (conducta) de los animales, lo cual, a su vez,
conduce al cambio de las formas de reflejo. Con ello indica
que entre el desarrollo de las formas de reflejo y el de la
estructura de la actividad nunca existe correspondencia
directa: las formas de reflejo parecen quedarse a la zaga de
la estructura de la actividad. Mostrando los distintos tipos
de la estructura de la actividad y las diferentes formas de
reflejo en los animales Le6ntiev subraya, al mismo tiempo,
que todos ellos permanecen dentro de los marcos de las
leyes instintivo-biol6gicas.

Analizando las condiciones de surgimiento de la con-
ciencia humana, Le6ntiev muestra que también en este caso
las particularidades de la estructura de la actividad, que se
convirtié6 en trabajo ahora y que se subordina no a los ne-
xos naturales, sino sociales, engendran las peculiaridades de
la psiquis. )

La actividad, que relaciona al sujeto con el mundo, la
convirti6 Leéntiev en objeto de la psicologfa (Leontiev,
1947a). Ante todo dirigi6 su atencioén al estudio de la es-
tructura de la actividad. El objetivo y el motivo como los
principales elementos de la actividad hecha conciencia fue-
ron objetivizados por él, comprendidos no como emociones
internas, sino como objetos externos que dirigen la actividad
del sujeto. De esta manera, el motivo de la actividad es in-
terpretado por €l no s6lo como una necesidad del sujeto de
algo, sino como una necesidad objetivada, como el objeto
que mueve al sujeto a la accién.

Le6ntiev distingue los conceptos de actividad, accién,
operacién. Bajo actividad entiende los procesos que realizan
una actitud vital, activa, del sujeto hacia la realidad. Un ras-
go caracterfstico de la actividad es la coincidencia del moti-
vo y del objetivo: se motiva ésta por el objetivo a cuyo lo-
gro estd dirigida (Le6ntiev, 1965). “Los principales compo-
nentes de algunas actividades humanas los constituyen las
acciones que las realizan. Llamamos accién al proceso subor-
dinado a la representacion del resultado que debe alcanzar-
se, o sea el proceso subordinado a un objetivo consciente. Al
igual que el concepto del motivo se correlaciona con el de la
actividad, el concepto del objetivo se correlaciona con el de
la accion” (Leéntiev, 1972, pdg. 104). De esta suerte, Le6n-
tiev determina de accién como un proceso orientado, im-
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pulsado no por su objetivo, sino por el motivo de la activi-
dad que la acci6bn dada realiza. Un rasgo caracterfstico de la
accion, a diferencia de la actividad, lo constituye la no coin-
cidencia del motivo y del objetivo (Lebéntiev, 1947b y
1965). Leb6ntiev determina las operaciones como métodos
por medio de los cuales se realiza la accién; de este modo,
las operaciones corresponden no al motivo ni al objetivo de
la accion, sino a las condiciones en las cuales est4d dado el
objetivo (Leobntiev, 1947a, 1975). Las operaciones se for-
man de las acciones: ...cuando el objetivo de la accion for-
ma parte de otra accion como condiciébn de su cumplimien-
to, la primera accién se transforma en método de realizacion
de la segunda, en una operaciéon consciente” (Le6ntiev,
1965, pag. 298).

Leéntiev introdujo asimismo el concepto del sentido de
la actividad (de las acciones) para el sujeto que él compren-
de como la relacién entre el motivo y el objetivo (Le6ntiev,
1947a, pag. 82). El sentido, en el caso dado, interviene co-
mo la relaciébn entre dos cosas que cumplen funciones deter-
minadas en la actividad y que constituyen sus elementos es-
tructurales. El sentido, escribe él, interviene como una rela-
ciébn que, de hecho, se realiza por la vida, por la actividad
del sujeto (ibfd., p4g. 81).

Al subrayar el cardcter instintivo-biologico de la activi-
dad de los animales, Le6ntiev muestra que esto determina la
estrechez de su reflejo psicolé6gico de la realidad circundan-
te. Todo lo no relacionado con las necesidades biol6gicas del
animal no es reflejado por éste, no existe para él: “‘en los
animales no existe un reflejo estable y objetivo de los obje-
tos de la realidad™ (ibfd., pag. 56). Esta peculiaridad de la
psiquis se explica por la estructura de la actividad de los ani-
males; en ella, lo que dirige la actividad siempre coincide
con el motivo. Por consiguiente, los animales no tienen ac-
ciones; la actitud del animal hacia el objeto es inseparable
del objeto, no existe independientemente. Esto mismo ex-
plica la ausencia en los animales de una actividad verdadera-
mente conjunta que se caracterice por una divisién conscien-
te de las funciones.

La actividad del hombre posee una estructura completa-
mente distinta. El trabajo como actividad especf{ficamente
humana se caracteriza no s6lo por la utilizacién de los ins-
trumentos, sino también por su cardcter colectivo. La acti-
tud del hombre hacia el mundo est4 mediatizada no s6lo por
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el instrumento, sino igualmente por la actividad de otras
personas con las que éste entra en relaciones de produccién
(Marx, 1956; Marx y Engels, 1955). '

La divisién de las funciones laborales entre varias perso-
nas conduce por primera vez a la aparicién de la accion. El
movil que impulsa al individuo dado a la accién puede al-
canzarse {inicamente como resultado del cumplimiento,
por cada uno de los participantes en el trabajo colectivo, de
su accion. Cada accién, tomada por separado, no alcanza su
objetivo, de por sf carece de sentido vital para el individuo.
De esta manera, las condiciones sociales de la actividad exi-
gen necesariamente el surgimiento de nuevas formas de la
psiquis que garanticen el reflejo por el individuo de la rela-
cién entre el motivo objetivo de la accién y su objeto, el
objetivo final. Le6ntiev llama a la forma de la psiquis, que
descubre para el hombre esta relacién como una relacién
suya, una conciencia razonable, pensante, del hombre. De
modo que ‘“junto con el nacimiento de la accién, esta ‘uni-
dad’ principal de la actividad del hombre, surge igualmente

. la ‘unidad’ bésica, social por su naturaleza, de la psiquis hu-
mana: el sentido razonable para el hombre de la orientacién
de su actividad’ (LeOntiev, 1947a, pag. 68).

La separacién, para el sujeto, del objeto de la actividad
respecto a la actitud hacia este objeto conduce a que los ob-
jetos comienzan a intervenvir en una actitud estable hacia
las necesidades de la colectividad, adquieren determinados
significados que generalizan, cristalizan la experiencia social
y la fijan en el lenguaje. El significado objetiviza para el
hombre el sentido de lo que éste refleja (ibfd., pags. 79-80).

Leéntiev plantea de una manera radicalmente nueva el
problema de la caracterfstica psicol6gica de la conciencia. Se
sabe que la tradicional psicologfa burguesa consideraba que
debe estudiarse en la conciencia s6lo lo que se halla dentro
de ella, o sea, algunos fen6menos psfquicos y sus relaciones.
Al igual que Vigotski, Le6ntiev considera que las particulari-
dades de la conciencia no se reducen a las de algunos fen6-
menos y procesos psfquicos; la conciencia tiene su propia
caracterfstica psicolégica: la originalidad de la estructura in-
terna, condicionada por las peculiaridades de la estructura
de la actividad externa, prictica, del sujeto. De esta manera,
al establecer las particularidades de la conciencia el autor
rebasa sus Ifmites, supera el cardcter encerrado de la con-
ciencia dentro del sujeto, propio de la psicologfa burguesa, y
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abre, de esta suerte, la posibilidad de mostrar, al resolver los
problemas psicolégicos concretos, como la existencia deter-
mina la conciencia. “La verdadera explicacién de la concien-
cia —escribe Le6ntiev— se halla... en las condiciones sociales
y los métodos de la actividad que crea su necesidad, en la ac-
tividad laboral” (Le6ntiev, 1975, pag. 29).

Al destacar el significado y el sentido personal como las
principales ‘“‘generatrices’ de la estructura interna de la con-
ciencia, LeOntiev sefiala que, en el proceso del desarrollo his-
térico, sus relaciones, reflejo de las actitudes objetivas del
hombre hacia la naturaleza y hacia otras personas, que se
iban creando en condiciones de formaciones socioeconé-
micas distintas, llevan a una estructura diferente de la con-
ciencia.

El enfoque de la psiquis como forma de la actividad vi-
tal del organismo, que surge y se desarrolla como resultado
del cambio de las condiciones de vida, dio la posibilidad a
Leo6ntiev de sacar a la psiquis de su encerramiento dentro
del sujeto y comprender sus relaciones con la actividad ex-
terna.del hombre.

Al principio la psiquis y la conciencia formaban parte,
como elementos integrantes, de la actividad practica de los
hombres, y estaban indisolublemente ligados con ésta. El
proceso de division del trabajo condujo paulatinamente a la
aparicién del trabajo intelectual y ffsico. En el caso del tra-
bajo intelectual la forma de lo psfquico la adquieren ya no
algunos elementos aislados de la actividad ni acciones aisla-
das que la componen, sino la actividad en su conjunto. Des-
tacdndose al principio dentro de la actividad préctica, los
procesos psfquicos adquieren luego motivaciones indepen-
dientes, es decir, se trasforman en tipos especiales precisa-
mente de la actividad (Le6ntiev, 1947a).

Dicho en otros términos, la actividad préctica externa se
interioriza adquiriendo la forma de la actividad interna,
ideal. Sin embargo, al tomar la forma de lo psfquico y
haciéndose relativamente independiente, no deja de repre-
sentar la actividad, o sea, los procesos dirigidos a la solucién
de tareas vitales que surgen en el proceso de la interaccién
del sujeto con el mundo. La actividad psfquica no se vuelve
puramente espiritual, esencialmente opuesta a la actividad
externa prictica. Ello permiti6 a Leéntiev eliminar la
oposicioén dualista de la actividad interna, a la actividad de la
conciencia, a la actividad externa, mostrar que el proceso de
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la conciencia y la actividad externa no son dos cosas distin-
tas, sino dos formas de un todo unico: de la actividad; con
esto, una de estas formas es engendrada por la segunda, y
deriva de ella. Estas dos formas estdn unidas entre s{ me-
diante transiciones mutuas, transformaciones mutuas, en lo
cual reside la manifestacién principal, decisiva, de la unidad
de la psiquis y de la actividad. Estas dos formas de actividad
“en igual medida, pero de manera diferente, unen al hombre
con el mundo circundante que es reflejado a consecuencia
de ello en su cabeza’ (Le6ntiev, 1965, pdg. 313). “Las dos
constituyen procesos hechos conciencia que’ forman el
sentido. En su comunidad se revela precisamente la indivi-
sibilidad de la vida fntegra del hombre que se manifiesta en
dos formas: la material y la ideal’’ (LeOntiev, 1947a, pig.
99). La unidad de la actividad exterior, préictica, y la inte-
rior, psfquica, se expresa, asimismo, en que tienen una
estructura igual. En la actividad psfquica, sefiala Le6ntiev, al
igual que en la préctica, hay que distinguir la actividad
propiamente dicha, las acciones y las operaciones. La
comunidad de la estructura de la actividad externa y de la
actividad psfquica hace posibles sus transiciones y transfor-
maciones mutuas; la actividad interna incluye permanente-
mente algunas acciones y operaciones externas, y la desarro-
llada actividad préctica exterior, las acciones y las operacio-
nes internas, de pensamiento (Le6ntiev, 1947ay 1965).

La tradicional psicologfa burguesa subrayaba constante-
mente la dependencia s6lo de la actividad externa respecto
a la interna; de la préactica frente a la psfquica. Le6ntiev
plante6 el problema de la dependencia inversa: de la activi-
dad interna, psfquica, respecto a la actividad externa, prac-
tica. El cientffico mostr6 convincentemente la primacfa de
la actividad externa prictica, tanto en la filogenia como en
la ontogenia. Esta idea aproximé de lleno a la psicologfa so-
viética a la realizacién de la conocida tesis de Marx de que lo
ideal no es otra cosa que lo material, transplantado a la ca-
beza humana y transformado en ella (Marx, 1955, p4g. 19).

El objeto de la psicologfa no era ya, de esta manera, la
psiquis, sino la actividad hecha conciencia, cuyos elementos
estructurales pueden intervenir tanto en su forma externa,
material, como en la interna, psfquica. La actividad psfquica
no es sino un tipo particular de la actividad humana, genéti-
camente relacionado con el externo, material, como de par-
tida para ella. Le6ntiev indicé directamente que “la activi-
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dad, independientemente de su forma, entra en el objeto de
la ciencia psicolégica, aunque, se sobreentiende, de un modo
completamente distinto a como efitra en el objeto de otras
ciencias (Leontiev, 1975, pag. 12)- )

Este enfoque del objeto cambia bruscamente el camino
del desarrollo de la ciencia psicologica. Hasta ahora siem-
pre partfa, de hecho, de la contraposicién de lo externo y
lo interno, de lo material y lo ideal, mientras que ahora co-
menz6 a “partir de la verdadera unidad de la psiquis y de Ia
actividad del sujeto y a investigar Sus relaciones mutuas in-
ternas y sus transformaciones mutuas” (LeOntiev, 1965,
pag. 27).

En los trabajos de Le6ntiev también se hace el enfoque
histérico, social de la psiquis humana. El sefial6 que en el
hombre hay que distinguir no doS —como se consideraba
hasta entonces en la psicologfa—, 3ino tres tipos de experien-
cia. Si en los animales existe uha experiefncia congénita,
biol6gicamente hereditaria, y uha experiencia individual
que se estructura sobre ésta, el hombre tiene un tipo mas
de experiencia, a saber, el que aSimila durante la vida (“se
apropia”) de la prictica histéric>-social, la experiencia de
la humanidad; es en este proceSO_especial, que se distin-
gue por sus mecanismos, donde i forman en el hombre las
capacidades especfficamente himanas. Esta experiencia,
subraya Leéntiev, no puede sei identificada con la expe-
riencia individual en el sentido >stricto de esta palabra. Se
diferencia de esta wltima no sclo por su contenido, sino
también por el mecanismo de jrincipio de su asimilacién
(apropiacion). . . .

Més adelante Leontiev pron©Vio la hipOtesis sobre los
“6rganos funcionales del cerebr”’, que consiste en que el
mecanismo fisiol6gico de las finciones psicologicas supe-
riores, especfficamente human:, 10 constituyen los pro-
cesos sistémicos que surgen so’re la base de las “asocia-
ciones” cerebrales especiales qi¢ se forman y consolidan
en el hombre durante su vida y que juegan el papel de 6r-
ganos de estas funciones psfqucas. La importancia teérica
de esta hip6tesis consiste en qu Permite eliminar la vulgar
contraposiciéon de lo biolégico ¥ lo social en el hombre y
mostrar la naturaleza histérica, ocial de €l en su unidad.

La linea tedrica examinada btuvo un amplio desarrollo
experimental. Se destacaron !na_serie de orientaciones
de investigacién encabezadas {or L. Bozhévich, A. Zapo-
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rézhets, P. Zinclenko, D. Elkonin y otros. Como resultado
de ello, en la actividad del hombre no s6lo fue destacada
una precisa estrictura psicolégica, sino que cada elemento
suyo tuvo una caracterfstica psicol6gica. Algunos procesos
psfquicos fueror estudiados en dependencia del lugar que
éstos ocupan enla estructura de la actividad, en dependen-
cia del sentido -ital de esta actividad para el hombre (Gal-
perin, 1959).

Estos trabajes tuvieron enorme importancia para supe-
rar el subjetivismo en las investigaciones psicolégico-expe-
rimentales, para esclarecer la dependencia de la psiquis res-
pecto a la vida real del sujeto en condiciones de los tipos
concretos de su actividad. En particular, fue investigada la
actividad del estudio como uno de los principales tipos de
la actividad humana. Se mostr6 que durante el proceso de
estudio se hace conciencia s6lo lo que ocupa un lugar es-
tructural del obetivo directo de una u otra accién que en-
tra en la actividad dada. Esto permiti6 comprender de una
manera nueva lbs principios de lo intuitivo, consciente y
activo del estudio. Se resolvia de una manera nueva en es-
tas investigaciones el problema del desarrollo de algunas
funciones psfquicas (la memoria, la atencién, etc.) Para
lograr que el alumno sea més atento a uno u otro objeto,
hay que plantearle tareas en cuya solucién este objeto
ocupe en su actividad el lugar estructural del objetivo. Se
trata, escribe Leéntiev, “no de las peculiaridades de la
atencién del nifo como de cierta capacidad de su concien-
cia, sino de las peculiaridades de su actividad” (Le6ntiev,
1947b, pag. 14). Es verdad que tal solucién del problema
es posible s6lo i la atenciéon como actividad interna ya se
ha formado, cuando la tarea consiste s6lo en dirigirla a uno
u otro objeto. Esto no anula la tarea de la formacién de
una nueva actividad interna, por eso Leéntiev plantea el
problema de las vias de la educacién de nuevas acciones in-
ternas. Para ellb, escribe, no es suficiente s6lo exigir el
planteamiento de las correspondientes tareas. Al igual que
Vigotski, Le6ntiev estima que la principal vfa es la accién
conjunta del adulto y el nifio. Con la particularidad, indica
él, de que el adulto debe exteriorizar la acciébn que se
exige, mientras que el nifio debe cumplir para s{ esta ac-
cion teérica expresada exteriormente. Considerando que
tampoco en estis condiciones se logra siempre el resultado
apetecido, Lebntiev sefiala la necesidad del elemento intui-
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tivo, de la utilizaciébn de objetos reales que sirven de apoyo
externo de las acciones internas. Cabe notar especialmente
que Leéntiev destaca la importancia de utilizar “allf don-
de esto es posible, las acciones de los alumnos, externas
por su forma” (ibfd., p4g. 15).

De esta manera, Le6ntiev no s6lo expuso la tesis sobre
la psiquis como actividad externa transformada, sino que
abord6 de lleno su realizacién en el proceso de la ontoge-
nia. La investigacion sistemdtica de este problema es un
mérito de Galperin y sus colaboradores.

Los trabajos de Vigotski, Le6ntiev, Rubinshtéin, y sus
partidarios condujeron, a fines de los afios 40, a tres princi-
pios fundamentales que constituyen la base de la psicolo-
gfa soviética: 1) el enfoque del cardcter activo del objeto
de la psicologfa; 2) el reconocimiento de la naturaleza so-
cial de la actividad psfiquica del hombre; 3) el reconoci-
miento de la unidad de la actividad psfquica y de la activi-
dad externa, préctica.

§ 2. PRINCIPIOS FUNDAMENTALES
DE LA PSICOLOGIA SOVIETICA

1. Enfoque del cardcter activo del objeto de la psicologfa

Este principio significa que la psiquis se entiende no
como un fenémeno de la conciencia, sino como forma de
la actividad vital del sujeto, que asegura la solucién de de-
terminadas tareas en el proceso de su interaccion con el
mundo. El hombre (sujeto) interviene como un principio
activo y no como un simple receptor de lo psiquico. No
cumple s6lo las acciones pricticas externas sino también
las acciones psfquicas. La psiquis no es simplemente el
cuadro del mundo, el sistema de imdagenes, sino la activi-
dad, el sistema de acciones y operaciones unidas por el mo-
tivo y el objetivo.

El enfoque del cardcter activo de la psiquis cambia sus-
tancialmente el objeto de la psicologfa. Ahora no debe es- .
tudiar algunas funciones psfquicas (la atencién, la volun-
tad, las emociones, etc.), sino el sistema de la actividad. Al-
gunas funciones, entrando en la actividad, ocupan en ella
un determinado lugar estructural, cumplen cierto papel
funcional. Naturalmente, las regularidades de la actividad
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no pueden reducirse a las regularidades de algunos elemen-
tos suyos o a la suma de estas regularidades. Dicho con
otras palabras, el objeto de la psicologfa —la actividad— es
sistémico por su naturaleza y debe estudiarse como siste-
ma. He aquf por qué un enfoque del cardcter activo de la
psiquis no puede ser realizado mediante una simple sustitu-
cién de los términos: la actividad de la atencién en vez de
la funcién de la atencion, la actividad emocional en vez de
la funciébn emocional, etc. Esta sustitucién de los términos
no cambia nada en esencia, ya que algunas funciones nunca
forman actividad.

La diferencia de principio del enfoque del cardcter acti-
vo del objeto de la psicologfa respecto a todos los demés
consiste en que se somete al andlisis el proceso real de la in-
teraccién del hombre con el mundo tomado en su integridad
y que transcurre como proceso de solucién de la tarea.
Todos los enfoques anteriores ‘‘sacaban’’ de este sistema de
actividad elementos aislados y, haciendo abstraccién de
ellos ‘respecto al sistema, los andlizaban por sf solos. En
virtud de ello, el defecto principal de la psicologfa subjeti-
vo-idealista consiste en la separacién de la psiquis del
hombre de su vida real, de su actividad. El behaviorismo,
por el contrario, ‘“‘depuré’’ la conducta real de la psiquis,
convirtiéndola en conjunto de las reacciones exteriores.

A nivel psicolégico, la actividad es una unidad de la vida
mediatizada por el “reflejo psicolégico, cuya funcién real
consiste en que orienta al sujeto en el mundo de los obje-
tos” (Leontiev, 1975, pag. 82). De ahf se desprende que las
caracterfsticas mas importantes de la actividad son su cardc-
ter de objeto (orientacion a cierto objeto material o ideal) y
de sujeto (se realiza por una persona concreta).

El objeto de la psicologfa ha cambiado sustancialmente
también en otro aspecto: la psicologfa no debe estudiar s6lo
la actividad psfquica pura, lo cual serfa una limitacién. En
cambio, un caso tipico es la existencia en la actividad de
componentes tanto psfquicos como no psfquicos que, ade-
mds, en el proceso de funcionamiento pueden cambiar su
forma.

El enfoque del caricter activo del objeto de la psicologfa
plante6 de una manera nueva la cuestion de la unidad del
andlisis psicol6gico. La exigencia general a la unidad del an4-
lisis de cualquier proceso reside en que ésta no debe perder
el cardcter especffico del fen6meno analizado. Vigotski su-
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brayaba que la psiquis hay que descomponerla no en unida-
des mas sencillas, sino en unidades especfficas de ella, en las
que se conservan en la forma mas simple todas sus cualida-
des y propiedades. La descomposicién en elementos atin
mas sencillos, escribfa él, conduce a la pérdida del carécter
especifico del fenbmeno analizado y, al mismo tiempo, del
caricter especffico de su ciencia (Vigotski, 1956ch). Si que-
remos explicar, por ejemplo, por qué el agua apaga el fuego,
escribfa Vigotski, no debemos descomponer el agua en ele-
mentos: el hidrégeno arde, y el oxfgeno mantiene la igni-
cién. Soélo si podemos sustituir el andlisis que descompone la
unidad en elementos por uno que desmiembra unidades
complejas en unidades relativamente sencillas, que no pue-
den descomponerse mis y que representan en su forma més
sencilla unidades inherentes a un todo, sélo entonces pode-
mos esperar que nuestro anilisis nos lleve a una solucion sa-
tisfactoria de la tarea (Vigotski, 1956ch, pag. 471).

Por cuanto la actividad constituye el objeto de la psico-
logfa, el anilisis de aquélla debe hacerse en unidades que
conserven todas las peculiaridades especfficas de la activi-
dad. Como una unidad asf interviene la accién. La acci6bn
tiene la misma estructura que la actividad: el objetivo, el
motivo, el objeto sobre el cual estd orientada, un determi-
nado juego de operaciones que realizan la accién, un modelo
segin el cual es realizada por el sujeto; constituye un acto
de su actividad vital real. Finalmente, la accién, al igual que
la actividad, es subjetiva, o sea, pertenece al sujeto y siempre
interviene como actividad de una personalidad concreta.

La eleccién de la accién como unidad del andlisis psico-
l6gico no significa subestimar las im4genes. Las imigenes, al
igual que la operacién, son los elementos mais sencillos de la
actividad psfquica, en los que se pierde el cafacter especffico
de la psiquis como actividad. Por eso el enfoque dado exige
el estudio de las imigenes no tomadas por s{ mismas, sino
como elementos de las acciones, de la actividad. Las im4ge-
nes, tanto sensoriales como conceptuales, ocupan en la acti-
vidad del sujeto un lugar estructural o del objeto (objeto de
la accién), o del modelp, segin el cual la acci6én se realiza.
De este modo, el andlisis en unidades de las acciones no con-
duce a la pérdida de las imégenes, pero sf elimina su autoac-
tividad, la posibilidad admitida voluntaria o involuntaria-
mente de su interaccién inmediata.

La relacién de las imagenes con las acciones y las opera-



ciones interviene siguiendo varias Ifneas. En primer lugar, las
acciones son un medio de formacion de las imigenes; ni una
sola imagen, ni sensorial ni abstracta, puede obtenerse sin la
correspondiente accién del sujeto. La imagen es siempre re-
sultado, producto de determinadas acciones. La percepcién
como imagen sensorial es resultado de las acciones de la per-
cepcién, producto de la “‘apercepciéon”. El concepto es pro-
ducto de las acciones mentales, etc. En segundo lugar, las
operaciones constituyen el mecanismo psicol6gico de las
imagenes. La actualizacién de la imagen, su restablecimiento
por el sujeto es siempre el cumplimiento por éste (aun ins-
tantdneo) de las operaciones que se hallan en la base de la
imagen, entran orgdnicamente en ésta (Galperin, 1957). Por
ultimo, la utilizacién de la imagen en el proceso de la solu-
cién de diferentes tareas opera asimismo mediante su inclu-
siébn en una u otra accion.

De esta manera, aunque la ligazén entre las imigenes y
las acciones es bilateral, el papel rector le pertenece a la ac-
cién. La imagen sin la accién del sujeto no puede ni formar-
se, ni restablecerse, ni utilizarse. De aquf se deduce que diri-
gir la formacioén de las imdgenes es posible s6lo mediante las
acciones.

La accién como unidad del anilisis de la actividad se ex-
pone por primera vez en los trabajos de Le6ntiev (véase, por
ejemplo, Le6ntiev, 1946), luego en los de Rubinshtéin.

Rubinshtéin, al fundamentar la eleccién de esta unidad
del anilisis, decfa que para comprender los multiformes fe-
némenos psiquicos en sus interrelaciones internas esenciales
““hay que encontrar, ante todo, la ‘célula’ en la que pueden
descubrirse los embriones de todos los elementos de la psi-
cologfa en su unidad”. (Rubinshtéin, 1946, pdg. 173). Hay
que encontrar una unidad psicoffsica, prosigue él, que en-
cierre los principales elementos de la psiquis en sus relacio-
nes mu tuas reales, determinadas por las condiciones materia-
les concretas y por las relaciones mutuas del individuo con
el mundo que lo rodea. “...Esta célula es cualquier acci6n
como unidad de su actividad” (ibfdem). Siendo acto tanto
de la actividad practica como de la te6rica, “‘la accién como
‘unidad’ de la actividad, tomada en su contenido psicolégi-
co, es un acto que dimana de determinados motivos y es di-
rigido a un objetivo determinado; teniendo en cuenta las
condiciones en que este objetivo se alcanza, la acci6n inter-
viene como solucién de la tarea que se plantea ante el indi-
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viduo” (ibfdem, pdg. 174).

De esta manera, la acciébn como unidad del andlisis psi-
colégico entr6 en la psicologfa soviética junto con el recono-
cimiento de la necesidad de un enfoque del caricter activo
del objeto de la psicologfa. No obstante, pese al reconoci-
miento general de este enfoque, la accibn como unidad del
andlisis no encontré amplia aplicacion en las investigaciones
psicol6gicas concretas. He aquf por qué durante la elabora-
cién de la teorfa de la ensefianza es importante no s6lo reco-
nocer como actividad el proceso de estudio, sino también
analizar este proceso en unidades de acciones.

2. Naturaleza social del desarrollo psiquico del hombre

El modo social de vida de los hombres condujo a que el
progreso de la humanidad empezara a determinarse no por
las leyes biolégicas, sino por las sociales. La experiencia de
especie del hombre dej6é de fijarse mediante los mecanis-
mos de la herencia, comenzando a consolidarse con los mé-
todos sociales especfficos: en los productos de la cultura
material y espiritual. El desarrollo de los individuos huma-
nos no sigui6é el camino del despliegue de la experiencia de
especie hereditaria interna, sino el de la asimilacién de la ex-
periencia externa, social, fijada en los medios de produc-
cién, en los libros, en el lenguaje, etc. El hombre no nace
con modos ya listos de pensamiento, con conocimientos ya
listos sobre el mundo ni descubre nuevamente las leyes 16gi-
cas de pensamiento ni las leyes de la naturaleza que la socie-
dad conoce: todo ello lo asimila como experiencia de las ge-
neraciones mayores. Se sobreentiende que el hombre multi-
plica la experiencia, pero hace esto s6lo después de asimilar
la experiencia que tiene la sociedad y basindose en ella.

De este modo, la asimilacién de la experiencia de las
generaciones pasadas empez6 a jugar un determinado papel
en la formacion del individuo. La ensefianza y la educacion
son tipos especialmente organizados de la actividad conjun-
ta de las generaciones mayor y menor, en el proceso de la
cual las altimas asimilan la experiencia de las generaciones
anteriores. Ello no significa, en absoluto, que las premisas
naturales fijadas mediante mecanismos hereditarios dejaran
de tener toda importancia; por el contrario, intervienen co-
mo condiciones indispensables del desarrollo psfquico del
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hombre: ‘“Hay que nacer con cerebro humano para transfor-
marse en hombre”, escriben Zapor6zhets y Elkonin (1964,
pég. 8).

La ensefianza y la educacién, por una parte, y el conjun-
to de particularidades anatémico-fisiolégicas congénitas, por
otra, son fen6menos de distinta fndole y no se los puede co-
locar en una misma fila. Las primeras constituyen una fuen-
te del desarrollo psfquico, las segundas, sus condiciones ne-
cesarias.

La comprension de la educacién, de la ensefianza como
fuente del desarrollo psfquico del hombre, fue introducida
en la psicologfa soviética por Vigotski (1935, 1956c). Como
se sabe, Vigotski distingufa dos niveles de desarrollo de las
posibilidades del nifio: el nivel actual de desarrollo, como re-
sultado de los ciclos ya concluidos de desarrollo, y la zona
de desarrollo préximo, lo que se encuentra en el proceso de
formacion, ‘‘el dfa de mafiana’’ del desarrollo.

Al examinar la ensefianza como fuente del desarrollo es
necesario destacar en el proceso de la ensefianza el eslab6on
que determina directamente el efecto desarrollador. Vigot-
ski consideraba que la ensefianza realiza su papel rector a
través del contenido de los conocimientos asimilados: hay
que introducir en la ensefianza un contenido orientado no al
nivel actual de desarrollo, sino a la zona de desarrollo préxi-
mo. Si se orienta s6lo a las peculiaridades formadas del de-
sarrollo la ensefianza quedard a la zaga y no lo conducir4 en
pos suyo.

Sin embargo, incluso los conocimientos destinados a la
zona de desarrollo pré6ximo dan el efecto de desarrollo (al
igual que el efecto de asimilacién) s6lo si los estudiantes rea-
lizan las acciones cognoscitivas adecuadas al contenido de
estos conocimientos, o sea, dirigidas al esclarecimiento de
sus propiedades esenciales. Con ello, el proceso de ensefian-
za no puede ser limitado sélo a la comunicacién entre el que
ensefia y el que estudia, la actividad de los alumnos debe es-
tar orientada al mundo de las cosas, sin las cuales no pueden
transmitirse los conocimientos que constituyen el contenido
de la ensefianza. Dicho en otros términos, no se puede trans-
mitir los conocimientos acumulados sobre el mundo sos-
layando este mundo y pasando por alto, dentro de él, la pric-
tica de la persona, a la cual estos conocimientos se transmi-
ten. La generacibn mayor no puede transmitir los conoci-
mientos que posee por el contacto directo de las concien-
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cias, o s6lo por la comunicacién a través del lenguaje con la
generacién menor.

Se sabe que los cldsicos del marxismo-leninismo subraya-
ban que el desarrollo del reflejo del mundo por el sujeto se
realiza a medida que el sujeto influye activamente sobre el
mundo (Lenin, 1963). Esto significa que todas las riquezas
ideales acumuladas por la humanidad y representadas por el
sistema de conceptos y leyes cientfficas, de formas creadas
de pensamiento, no pueden transmitirse a la generacién si-
guiente ya preparados, mediante la ‘“‘transplantacién’ de
una cabeza a otra. La nueva generacién puede asimilar todo
esto s6lo con la ayuda de su propia actividad orientada al
mundo de las cosas sobre las cuales queremos transmitir los
conocimientos. El deseo de transmitir los nuevos conoci-
mientos inmediatamente en forma verbal, s6lo a través de la
comunicacién por medio del lenguaje soslayando el mundo
de las cosas y de las acciones con éste significa, desde el pun-
to de vista de la filosoffa, examinar la psiquis como reflejo
no del mundo exterior, sino como reflejo de la conciencia
de los hombres.

El papel de la generacion mayor reside en que ésta orga-
niza la actividad de la nueva generacion con el mundo de las
cosas de manera que pueda descubrir ante ella los aspectos y
las regularidades que deben asimilarse. De este modo, cada
generacién nueva recibe los conocimientos sobre el mundo
s6lo a través del contacto con éste, pero los conocimientos
no se descubren con esto nuevamente, sino que son transmi-
tidos por la generacién mayor por medio de las cosas y a tra-
vés de una organizacién especial de la actividad de la nueva
generacion con estas cosas.

Por consiguiente, el efecto de la ensefianza y el desarro-
llo es resultado directo de la actividad de los alumnos que
los vincula al mundo circundante. Su caricter, por una par-
te, y el grado en que es dirigida por la persona que enseiia,
por otra, son las vfas principales de elevacién de la calidad
de la asimilacion, del efecto desarrollador de la ensefianza.

De lo dicho se desprende que las generaciones mayores
transmiten a la nueva no s6lo el conjunto de los objetos so-
ciales materiales e ideales, sino el sistema de los métodos so-
cialmente elaborados de las acciones con ellos. Cada objeto
en la sociedad cumple su funcién socialmente refrendada, y
cada uno de ellos fija un determinado modo de accién con
él. El hombre puede utilizar debidamente uno u otro objeto
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tinicamente cuando domina este modo. Asf, el nifio s6lo em-
pieza a utilizar la cuchara como ‘“‘instrumento’’ especial ‘“pa-
ra comer’’, cuando aprende a tomar correctamente la cucha-
ra, o sea, cuando domina el modo, elaborado en la sociedad,
de accién con ella. Por analogfa, el hombre utiliza el concep-
to para la clasificacién de los objetos, para su comparacion,
etc., s6lo cuando domina los métodos légicos correspon-
dientes, los modos de acciones que incluyen un determinado
sistema de operaciones mentales que se cumplen segiin una
regla determinada.

De esta suerte, las acciones son los componentes recto-
res en el proceso de asimilacién de la experiencia. Sin domi-
narlas el mundo de las cosas (materiales e ideales) permane-
ce cerrado para el hombre.

Hablando del proceso de asimilacién, Le6ntiev subraya
que para dominar ‘‘el producto de la actividad humana hay
que realizar una actividad adecuada a la representada en di-
cho producto’ (Leéntiev, 1960, pag. 11). La tesis de Le6n-
tiev de que la actividad est4 representada, objetivada en el
objeto, debe comprenderse no en el sentido de que las accio-
nes se encuentran en el objeto ya preparadas como en una
especie de ‘““hucha’ social; allf no las hay ni las puede haber.
El sentido de esta tesis reside en que el cardcter de las accio-
nes con el objeto estd condicionado por sus peculiaridades;
el objeto parece llevar la impronta del modo de acci6én con-
sigo mismo. Las acciones, las operaciones necesarias para do-
minar cualquier objeto no sélo no se contienen en el mismo,
sino que ‘““la capacidad para estas operaciones no puede for-
marse en el nifio bajo la influencia del mismo instrumento
(objeto. —N.T.)’ (Lebntiev, 1960, pag. 12).

En los trabajos de Le6ntiev se destaca que para la asimi-
lacién de la parte operacional de la experiencia humana no
son suficientes los propios objetos de la cultura material y
espiritual. Si el cumplimiento de una actividad adecuada en
relacién con estos objetos lo considera Le6éntiev como la
primera condicién necesaria para la asimilacién de la expe-
riencia social, como segunda condicién interviene la comuni-
cacién con la generacién mayor. “Aunque estas operaciones
estdn objetivamente representadas en el instrumento, para el
nifio, subjetivamente, s6lo estdn dadas en él. Se le descubren
s6lo porque sus actitudes hacia el mundo de los objetos son
mediatizadas por sus actitudes hacia los hombres. Los adul-
tos le muestran al nifio el modo de accién con el instrumen-
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to, le ayudan a utilizarlo adecuadamente, es decir, estructu-
ran en €l las operaciones instrumentales” (Leo6ntiev, 1960,
péag. 12).

Al mostrar lo especffico del modo social de fijaciobn de
la experiencia, Le6ntiev habla de que las “propiedades y las
capacidades’ humanas ‘“‘adquieren una forma material obje-
tiva’ (LeOntiev, 1965, pdg. 361), de que la actividad de las
generaciones anteriores estd representada en el producto so-
cial (Leb6ntiev, 1960, pdg. 11). Sin embargo, Le6bntiev no
precisa qué tipo de actividad se encarna en el producto: la
que condujo a la creacién de este producto (objeto) o la que
se realiza con él, para la cual este objeto ha sido creado. Por
su contenido, se trata de tipos diferentes de actividad: la ac-
tividad para fabricar, por ejemplo, una cuchara se diferencia
sustancialmente de la actividad para utilizarla como instru-
mento con que se come. Le6ntiev no las diferencia porque
en la l6gica de los problemas que elabora esto no tiene gran
importancia; las dos actividades estdn representadas en una
forma original en objetos sociales.

No obstante, sobre esta base se le objeta a veces a Le6n-
tiev y a sus continuadores de que ellos, supuestamente, re-
ducen el proceso de formaci6n de las capacidades humanas a
la asimilacion de los modos de objeto de la accibn formados
en la sociedad y niegan la importancia que tiene para su for-
macién el proceso de creacibn de estos objetos (Rubin-
shtéin, 1960b; Sldvskaya, 1968). El proceso de creaci6on de
los objetos sociales estd relacionado también con la asimila-
cién de los modos de objeto de las acciones. Pero en este ca-
so intervendrd como objeto no lo que se fabrica (éste
serd el objetivo final de la actividad), sino lo que sirve para
fabricarlo. La composicién operacional de estos dos tipos de
acciones serd también diferente. Es natural que durante el
proceso de ensefianza sea necesario diferenciar estos dos
tipos de acciones sustancialmente distintos: después de
ensefiar al nifio c6mo se usa la cuchara, no le ensefiaremos
c6mo hay que fabricarla; al ensefiar al hombre a utilizar las
leyes de la ciencia, no le indicaremos aan las vfas para
descubrirlas.

El proceso de separacion de las acciones adecuadas a los
objetos sociales (materiales e ideales) constituye una tarea
especial no s6lo para el nifio. Representa con frecuencia una
seria tarea también para los mayores, con la particularidad
de que esto atafie tanto a los modos de acciones necesarios
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para la creacién de los objetos sociales como a los modos de
acciones de su utilizacion.

Cualquier objeto social, cualquier modo de su fabrica-
ciébn y su utilizaciébn, antes de convertirse en patrimonio so-
cial funciona como patrimonio personal, individual. El obje-
to interviene como social s6lo cuando tiene fijado un deter-
minado modo de accién con él, cuando el objeto estd creado
para cumplir ciertas funciones en la sociedad. El paso de los
objetos (productos) y los modos de acciones del plano per-
sonal al plano social transcurre de diferente manera.

En el caso de objetos de la cultura material los modos de
acciones con ellos tienen expresién exterior, se prestan mas
facilmente a la fijacién en el lenguaje. En los objetos de la
cultura espiritual el proceso de esclarecimiento y objetiviza-
cién de los modos adecuados de acciones con ellos opera de
manera mucho méas compleja. Tomemos como ejemplo las
artes plasticas. Los cuadros, las esculturas se han creado para
suscitar en el hombre un placer estético, para lo cual el hom-
bre debe asimilar el modo adecuado de accién con ellos y la
generacibn mayor debe ayudarle en esto. El contenido de la
actividad que asegura el esclarecimiento del contenido artfs-
tico de las obras de arte no es conocido lo suficientemente
hasta ahora, aunque estos objetos aparecieron hace muchfsi-
mo tiempo. Claro que también en este caso la generacion
mayor ayuda, en cierta medida, a la menor a dominar la
actividad necesaria, pero el conocimiento insuficiente de es-
ta actividad conduce frecuentemente a que el modo adecua-
do no logra formarse del todo, o se forma durante largo
tiempo mediante una orientacién paulatina a las acciones
correctas, mediante una larga experiencia préctica.

Ya que el modo de accién no interviene en este caso.
como objeto especial de asimilaciébn (no ocupa en la activi-
dad que se realiza el lugar estructural del objetivo, segiin
A. Le6ntiev) —incluso si se forma—, no se hace suficiente
conciencia, no puede actualizarse voluntariamente ni, por
consiguiente, objetivarse para ser transmitido a otras perso-
nas. Estos casos estdn muy difundidos. La generacién mayor
posee una actividad adecuada a uno u otro objeto social, pe-
ro no se hace conciencia de su contenido. Por ejemplo, el
matemético puede realizar con éxito la demostracion a la in-
versa de un teorema, pero no puede indicar el contenido y la
sucesién de las acciones y operaciones mentales que se cum-
plen en esto; por ello, tampoco puede estructurar en sus
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alumnos la actividad, orientada hacia un determinado objeti-
vo, para demostrar los teoremas.

Tampoco es f4cil separar en el objeto social la actividad
que lleva a su creaciébn. Como decfa Marx, en el producto
del trabajo desaparece el proceso de trabajo. Ademaés, el mis-
mo producto puede obtenerse mediante una actividad sus-
tancialmente diferente. He aquf por qué muchos secretos de
la produccién de los objetos murieron junto con los hom-
bres que los dominaban. El producto qued6, y en determina-
do sentido representa la actividad de su creador, pero desta-
carla, es una tarea que no siempre, ni mucho menos, se re-
suelve con facilidad.

En los casos en que los modos de accién son conocidos,
éstos han obtenido la objetivaciéon en la forma verbal. Mu-
chos de ellos fueron descritos, o sea, fijados en una forma
social especffica en la que se guardan para las generaciones
posteriores.

De esta manera, los modos de accion formados en la so-
ciedad y adecuados al sistema de objetos sociales, no se con-
tienen en los mismos objectos, sino que se dan por ellos. Es-
tas acciones existen la mayorfa de las veces como elementos
de la actividad prictica y teérica de los hombres, se objetivi-
zan parcialmente y se fijan con la ayuda del lenguaje.

Las acciones, necesarias a un hombre moderno, pero atn
no objetivizadas, no pueden ser conscientemente formadas y
orientadas en la nueva generacion. Para establecer su conte-
nido se necesita el andlisis de los objetos sociales (materiales
e ideales) con los que estdn relacionadas y, también, de la
actividad de los hombres (material e ideal) que los poseen.
S6lo las acciones objetivizadas pueden intervenir como ob-
jeto de asimilacién y ser conscientemente asimiladas.

3. Unidad de la psiquis y de la actividad

Este principio es reconocido por todos los psic6logos so-
viéticos, pero se comprende de diferente manera. La mayo-
rfa acepta este principio en la interpretacién de Rubin-
shtéin: la psiquis y la conciencia no s6lo se manifiestan, sino
que se forman en la actividad (Rubinshtéin, 1946). Como ya
se ha sefialado, el reconocimiento de la unidad de la psiquis
y de la actividad sin esclarecer las relaciones concretas en-
tre ellas no conduce a la superacién del dualismo, de la
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contraposicion de lo externo a lo interno, de lo material
a lo ideal. Los trabajos de Ledntiev, como ya se ha mos-
trado, condujeron al esclarccimiento concreto de una serie
de aspectos de la unidad de la actividad externa y dc la
psiquis.

Las investigaciones de Le6ntiev y de su escuela estaban
orientadas, ante todo, a estudiar la estructura de la activi-
dad, la dependencia de algunos procesos psfquicos respecto
a su lugar en la estructura de la actividad. Se mostr6é que la
unidad de la psiquis y de la actividad externa reside en que
las dos representan actividad, que estos dos tipos de activi-
dad tienen estructura idéntica. Otro aspecto de la unidad
de la actividad prictica externa y de la actividad psfquica
fue esbozado por Leb6ntiev en su tesis de que la actividad
psfquica, interna, representa una actividad material y
externa transformada. Siguiendo a Vigotski, subraya que es
necesario ‘“‘ver en la primera el fruto, la copia de la segunda:
su estructura y sus leyes’’ (Le6ntiev, 1947a, pag. 97).

En correspondencia con esta tesis la actividad psfquica
se forma no simplemente en el proceso de la actividad prac-
tica, sino de la actividad practica. Tal comprension de la gé-
nesis de lo psfquico dimana de la interpretacién marxista de
la psiquis como de lo secundario respecto a la existencia y
de la comprension de la psiquis como actividad. Por cuanto
la psiquis es una actividad, entran en ella no s6lo los objetos
ideales (las representaciones, los conceptos), sino, igualmen-
te, las operaciones ideales. Lo primario, lo material para las
imégenes (las representaciones, los conceptos, etc.) son los
objetos exteriores. Como lo primario para las nuevas accio-
nes psfquicas en su conjunto aparecen las acciones externas,
materiales; adem4s las acciones materiales del propio sujeto,
y no de otras personas, ya que no se trata de la formacién
de la imagen de la acci6n, sino de la accién ideal.

El desarrollo de dicho principio exigfa una respuesta a la
cuestibn de cémo se forman las nuevas acciones internas,
cuil es la via concreta de su transformacién de acciones ex-
ternas, précticas, cudlcs son las principales caracterfsticas de
la acciébn como unidad de cualquier actividad, de qué siste-
ma concreto de acciones se foriman los distintos tipos de la
actividad psfquica interna. El mérito de encontrar respuestas
a todas estas interrogantes le pertenece a Galperin, quien ex-
puso la teorfa de la formacién por etapas de las acciones
mentales.
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Galperin, basdndose en los principios mencionados y los
datos experimentales acumulados en la psicologfa soviética
(los trabajos de B. Andniev, V. Asnin, E. Guridnov, L. Zan-
kov, A. Zapor6zhets, B. Zeigdmmik, P. Zinchenko, G. Kos-
tiuk, A. Leéntiev, A. Luria, N. Menchinskaia, A. Smirnov,
B. Teplov, P. Shevariov, D. Elkonin y otros), traz6 el cami-
no del ulterior desarrollo del principio de la unidad de la acti-
vidad psfquica y practica, de la actividad interna y externa.

Siguiendo a Vigotski y Leéntiev, Galperin sefialé6 que los
nuevos tipos de la actividad psfquica se asimilan al principio
en forma externa, material, y luego se transforman en forma
interna, psfquica (Galperin, 1954). Esta transformaci6n si-
gue el camino del sistema de las caracterfsticas (pardmetros)
independientes; la combinacién de sus cambios cualitativos
constituye una serie de etapas, cuya sustitucién l6gica for-
ma el proceso de la transformacién de la actividad material,
externa en actividad psfquica, interna. En el curso de este
proceso los objetos exteriores de la actividad se sustituyen
por sus imagenes —representaciones, conceptos—, y las ope-
raciones précticas se transforman en operaciones mentales,
tebricas.

La teorfa de Galperin abri6 el camino al estudio psicol6-
gico concreto de la propia actividad psfquica convirtiéndose
en instrumento de la estructuracién de sus formas y tipos
dados. El mérito de Galperin consiste en que no se limit6 a
tesis generales sobre la actividad ni simplemente destac6 la
accién como unidad del anélisis de la actividad psiquica,
sino que convirti6 la investigacion de la génesis de las accio-
nes mentales (psfquicas) en método de estudio de la activi-
dad psfquica y se plante6 la tarea de analizar los tipos con-
cretos de la actividad psfquica desde el d4ngulo de las accio-
nes mentales que los componen (Galperin, 1965a).

4. Las exigencias a la teorfa de la ensefianza
derivadas de los principios de la psicologfa soviética

Los principios de la psicologfa soviética exigen examinar
el proceso de estudio como actividad. El enfoque del caric-
ter activo del proceso de estudio exige analizarlo como un
sistema {ntegro, como un proceso real de solucién de las ta-
reas que tiene planteadas el hombre histérico social, sujeto
de esta actividad.

La actividad del sujeto siempre responde a alguna necesi-



dad suya, est4d dirigida al objeto capaz de satisfacer esta ne-
cesidad. Este objeto impulsa y dirige la actividad del sujeto.
Debido a esta interpretacién de la actividad, el estudio re-
presenta una actividad propiamente dicha s6lo cuando satis-
face la necesidad cognoscitiva. Los conocimientos a cuya
asimilacién estd orientado el estudio intervienen en este caso
como un motivo en el que encontré su representacién ma-
terializada la necesidad cognoscitiva del alumno. Al mismo
tiempo, intervienen también como el objetivo de esta activi-
dad. Si el alumno no tiene esta necesidad, no estudiar4 o es-
tudiard para satisfacer alguna otra necesidad. En el Gltimo
caso, el estudio ya no representa actividad, puesto que la asi-
milacién de los conocimientos no conduce de por sf a la sa-
tisfaccién de la necesidad del sujeto, sino que sirve s6lo de
objetivo intermedio. En este caso el estudio constituye una
accién que realiza otra actividad; los conocimientos, siendo
objetivo de la acci6bn, no cumplen las funciones del motivo,
ya que el proceso de estudio no es motivado por ellos, sino
por el fin por el cual el alumno estudia, lo que conduce a la
satisfaccién de la necesidad que esto encierra.

Independientemente de la necesidad a cuya satisfaccion
estd dirigido el estudio, especifica o no para él, se realiza
siempre por la accién o una cadena de acciones. Una misma
actividad puede ser realizada mediante distintas acciones vy,
por el contrario, una misma accién puede realizar las dis-
tintas actividades (Leéntiev, 1975). Por consiguiente, la
accién tiene una independencia relativa.

La investigacion del estudio presupone, de esta manera,
dos aspectos del anilisis: a) por parte de la necesidad a cuya
satisfaccién estd dirigido; b) por parte de las acciones que lo
componen.

El anilisis del proceso de estudio en unidades de accio-
nes se diferencia sustancialmente tanto del analisis funciona-
lista como del anAlisis del estudio segin el sistema behavio-
rista. En particular, el enfoque del caricter activo da la po-
sibilidad de comprender el estudio como un proceso verda-
deramente activo por parte del alumno. El alumno no inter-
viene como un organismo que reacciona pasiva y ciegamente
al estfmulo, subordinidndose a la 16gica del reforzamiento, si-
no que va al encuentro del objeto de la acci6n, investigdndo-
lo tanto a él como las condiciones en las que est4d dado.

A la luz del enfoque del carécter activo, el proceso de es-
tudio no representa la actualizacién y el desarrollo de las
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funciones (capacidades) abstractas del pensamiento, de la
memoria, de la atencién, etc., dadas primariamente, como
esto se deducfa de la vieja psicologfa idealista, ni tampoco el
proceso de formacion del sistema de reacciones exteriores,
examinadas como respuesta directa al estfmulo, lo cual de-
riva del behaviorismo. El estudio es el proceso de asimila-
cion por los alumnos de distintos tipos de actividad humana,
y, por consiguiente, dc las acciones que las realizan.

Tal enfoque del estudio no significa privarlo del pensa-
miento, la memoria y otros procesos psfquicos, sino que s6-
lo representa otra comprensién de su naturaleza, del destino
funcional y del origen. Debido a la naturaleza social de la
psiquis del hombre la gente no nace con capacidades del
pensamiento, de la memoria, etc., listas, todo ello lo asimila
durante su vida, convirtiendo la experiencia social en expe-
riencia personal. Con ello, la psiquis no se forma como un
juego de funciones abstractas, sino que forma tipos indepen-
dientes de actividad psfquica o entra como componente en
otros tipos de actividad. As{, la atenci6n, sin formar una ac-
tividad independiente, desempefia en esta Gltima una fun-
cién de control (Galperin, 1958b; Galperin, Kabilnftskaia,
1974). De manera aniloga la memoria asegura la correlacién
de las acciones actualizadas con lo precedente y lo préximo,
o sea, interviene como regulador de aspectos provisionales
de la actividad humana (Liaudis, 1976).

Ello significa que en el proceso de ensefianza estd plan-
teada la tarea de la formacién de tipos determinados de acti-
vidad, ante todo de la cognoscitiva, y no de funciones abs-
tractas de la memoria, el pensamiento, la atencién, etc.

El enfoque del proceso de estudio como de la actividad
exige igualmente un examen distinto de principio de la co-
rrelacion de los conocimientos, las habilidades y los habitos.
Los conocimientos no deben oponerse a los hibitos y las ha-
bilidades que representan las acciones con propiedades de-
terminadas, sino analizarse como su parte integrante. Los
conocimientos no pueden ni asimilarse ni conservarse fuera
de las acciones del alumno.

El criterio de los conocimientos es en igual medida inse-
parable de las acciones. Saber es siempre realizar alguna ac-
tividad o acciones relacionadas con los conocimientos da-
dos. El saber es un concepto relativo. El grado (calidad) de
la asimilacién de los conocimientos se determina por la
variedad y el cardcter de los tipos de actividad en los cuales
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los conocimientos pueden funcionar.

De esta manecra, en vez de dos problemas —transmitir los
conocimientos y formar las habilidades y los hébitos de su
aplicacién— la ensefianza tiene planteado s6lo uno: formar
los tipos de actividad que incluyan desde el principio un sis-
tema dado de conocimientos y que aseguren su aplicacion
dentro de los limites previstos de antemano.

Conforme al principio de la naturaleza social de las leyes
del desarrollo psfquico del hombre, la tcorfa de la ensefianza
debe partir de que la formacién de las posibilidades cognos-
citivas de las personas a las que se ensefia opera no mediante
el esclarecimiento y el desarrollo de las capacidades congéni-
tas, sino mediante la asimilacion de los tipos y modos de la
actividad cognoscitiva que forman la cxperiencia cognosciti-
va de la humanidad, objetivada o fijada parcial o completa-
mente con los medios sociales.

Dicho con otras palabras, la tcorfa de la ensefianza debe
estar dirigida al estudio de las leyes de la transformacion de
los fenébmenos de la conciencia social en fenémenos de la
conciencia individual. Cuando los tipos necesarios de accio-
nes y los modos de su cumplimiento no est4dn objetivados ni
fijlados como componentes de la experiencia social, sino que
existen como hechos de la conciencia individual, la teorfa de
la ensciianza debe indicar el camino de su esclarecimiento
(objetivacion) y fijacion que los hacen accesibles a la asimi-
lacién.

El principio de la unidad de la psiquis y de la actividad
externa sefiala a la teorfa de la ensefianza la vfa para trasla-
dar los modos de la actividad cognoscitiva del plano de la
conciencia social al de la conciencia individual. El enfoque
de la actividad psfquica como secundaria, como la externa
transformada, exige que cualquier nuevo tipo de actividad
cognoscitiva sea introducido en el proceso de estudio en su
forma externa, como actividad material.

La teorfa de la ensefianza debe igualmente indicar las 1{-
neas principales del proceso de transformacién de la forma
externa, material, de la actividad cognoscitiva en forma in-
terna, psfquica.

La teorfa dec la ensefianza que no cumple las exigencias
que se derivan de los principios metodol6gicos fundamenta-
les de la psicologfa marxista no puede constituir, natural-
mente, una base psicolégica productiva de direccion del pro-
ceso de estudio por ser impropia para su naturaleza.
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§ 3. LA ENSENANZA SEGUN LA TEORIA GENERAL
DE LA DIRECCION

Bajo direccién se entiende en la cibernética una influen-
cia sobre el objeto (proceso) que se ha elegido de la multi-
tud de influencias posibles teniendo en cuenta el objetivo
planteado, el estado del objeto (proceso), sus caracterfsticas
y lleva al mejoramiento del funcionamiento o del desarrollo
del objeto dado, o sea, a la aproximacién del objetivo (Ler-
ner, 1967, pags. 104-105).

Dirigir no significa aplastar, imponer al proceso la mar-
cha que contradice su naturaleza, sino, por el contrario, te-
ner al médximo en cuenta la naturaleza del proceso, concor-
dar cada influencia en el proceso con su logica. Al dirigir el
proceso de estudio, como cualquier otro proceso, la libertad
aparece como una necesidad conocida.

Todos los tipos de direccion pueden dividirse en direc-
cion aislada y cficlica. El primer tipo es la direccion sin
enlace de retorno y, por consiguiente, sin la regulacion dc la
marcha del proceso dirigido por parte del sistema de direc-
cién. El segundo tipo presupone lo uno y lo otro. Se trata
de un modo ma4s eficaz de direccion y el méis caracterfstico
dc la cibernética.

La direccién ciclica, a su vez, puede realizarse de dife-
rente manera: a) seglin el principio de la llamada “caja ne-
gra’, cuando el enlace de retorno y, por consiguientc, la
regulacion del proceso se realizan sélo teniendo en cuenta
“la salida”, el producto final del proceso (la vfa que con-
duce a este proceso queda desconocida); b) segiin el princi-
pio de la llamada ‘““caja blanca (transparentc)”. En este caso
el enlace de retorno proporciona las informaciones sobre el
proceso de la obtencion del producto final.

Al resolver la cuestion sobre la cleccion del tipo y del
principio de la dirccciébn es necesario tomar en considera-
cion una serie de factores: la complejidad del proceso dirigi-
do, el grado de conocimiento de sus regularidades, etc. Se
recurre a la direccién segiin el principio de la *“caja negra”,
como se sabe, cuando las informaciones necesarias sobre el
sistema, sobrc las posibles interferencias que influyen en
ella, etc., son desconocidas. Y aunque algunos autores (Beer,
1963) consideran que lo especffico de la direccion cibernéti-
ca es precisamente ¢l principio de la ‘“‘caja negra”, la mayo-
ria indica el cardcter limitado de sus posibilidades y la nece-
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sidad del paso, donde esto es posible, del analisis del sistema
de direccion a nivel de macroenfoque (segan el principio de
la “caja negra’’) al andlisis a nivel de microenfoque (segan el
principio de la “caja blanca’’). En particular, se indica que
s6lo el conocimiento de la estructura del sistema, de sus es-
tados transitorios da la posibilidad de obtener la direccién
6ptima del sistema (Liapunov, Yablonski, 1963).

En el caso de la ensefianza y la educacién la personali-
dad del hombre, los diferentes tipos de la actividad psfquica
humana constituyen el “objeto’ de la direccion. Para repre-
sentar la complejidad de estos procesos es suficiente indicar
que el namero més grande que encierra cierto sentido real es
el nimero de estados del cerebro.

Al elegir el principio de la direccién es necesario tomar
en cuenta que entre la influencia que se ejerce en el hombre
y la reaccién exterior no existe relacion unfvoca. Asf, al re-
solver un problema de mateméiticas pueden conducir a una
misma respuesta del alumno los tipos sustancialmentc dife-
rentes de la actividad cognoscitiva: en un caso, esto puede
ser resultado de la memoria; en otro, resultado de la refle-
xi6n independiente. Se sabe que una respuesta correcta pue-
de obtenerse incluso con operaciones erréneas.

Considerando que la tarea principal de la ensefianza es la
formacién de los métodos racionales de la actividad cognos-
citiva, debemos reconocer que la direccién segln el princi-
pio de la ““caja negra” no es efectiva en el caso dado. La pe-
dagogfa debe buscar las vfas de control de la actividad cog-
noscitiva en su conjunto y no sblo de sus resultados.

Durante el proceso de ensefianza las acciones de los estu-
diantes se determinan no sblo por la influencia cn ellas y el
estado de su actividad psfquica en el momecnto presente,
sino por toda la historia anterior de su ensefianza. Ademas,
durante la ensefianza surgen variables intermedias nuevas
que introducen complicaciones complementarias en este
proceso. He aquf por qué al dirigir la actividad del estudio
es necesario utilizar todos los conocimientos psicolégicos
que se poseen sobre ella para optimar esta actividad. Se so-
breentiende que la psicologia y la pedagogfa de la ensefianza
estdn lejos de penetrar por entero en las regularidades de la
actividad cognoscitiva. No obstante, ésta ya no es para ellas
una ‘““‘caja negra’’, ni mucho menos: disponen ya de la canti-
dad suficiente de conocimientos sobre su formacion y fun-
cionamiento.
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Lo dicho significa que, aplicada a la ensefianza y la edu-
cacion, merece examen la direccion cfclica que se realiza se-
gan el principio de la ‘“caja blanca (transparente)’. La reali-
zacién dc csta dircccidén es posible al cumplirse el siguiente
sistema de exigencias presentadas por la cibernética: 1) indi-
car el objetivo de la direccién; 2) establecer cl estado de par-
tida del proceso dirigido; 3) determinar el programa de in-
fluencias que prevea los principales estados transitorios del
proceso; 4) asegurar la recepcion de la informacion segiin un
determinado sistema de pardmetros sobre el estado del pro-
ceso dirigido, o sea, el aseguramiento del enlace de retorno
sistemd4tico; 5) garantizar el tratamiento de la informacion
obtenida por cl canal del enlace de retorno, la elaboraciéon
de las influencias correctoras (reguladoras) y su realiza-
cién*.

Estas cxigencias presuponen la elaboracién de dos tipos
de programas de dircccién (ensefianza): los principales y los
correctores (reguladores). El programa principal de direc-
ciébn (ensefianza) sc prepara antes de que empieza a funcio-
nar el sistema de direccién. Durante su elaboraci6n se tiene
en cuenta el estado de partida del proceso dirigido y sus es-
tados transitorios cualitativamente originales (en el caso de
la ensefianza, las principales etapas del proceso de asimila-
cién). El programa de regulacién (correccién) se elabora du-
rantc el proceso de direccién (enseiianza) a base del andlisis
de los datos obtenidos por el canal del enlace de retorno.

Examinemos las exigencias destacadas aplicadas al pro-
ceso de la ensefianza.

1. El objetivo de la direccion (el objetivo de la ensenanza)

La direcciéon siempre lleva un caricter orientado hacia
un objetivo. En unos casos su objetivo consiste en mantener
el proceso (objeto) dirigido en uno u otro estado dado de
antemano o en no permitir que rebase determinados Ifmites.
En otros casos el objetivo de la direccion reside, por el con-
trario, en cl cambio del estado del proceso dirigido, en lle-
varlo hasta el estado trazado de antemano. Durante la en-

* Uno de los primeros en analizar el proceso de estudio como sis-
tema fue R. Glaser (Glaser, 1962). M4s tarde este enfoque fue desa-
rrollado en una serie de trabajos (véase, por ejemplo, L. Stolurow,
1963; P. Hodge, 1967 y otros).
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sefianza tiene lugar el segundo caso: introduce cambios dec-
terminados en la actividad cognoscitiva de los alumnos.

El andlisis de los objetivos de la ensefianza debe realizar-
se al principio al macronivel, indicando todos los cambios
que es necesario introducir en la personalidad del estudian-
te en el nivel dado de la ensenanza o en el proceso de estu-
dio de la asignatura dada. El contenido concreto de los obje-
tivos de la cnsciianza se determina por una serie de factores,
ante todo, por las condiciones socio-histéricas y-de clase en
que vive el hombre, por las posibilidades concretas del estu-
diante en la ctapa dada de la cnsefianza, por el caricter de
las tareas para cuya solucién se prepara, etc. Después de es-
to se necesita el microandlisis. Al determinar los objetivos de
la ensefianza a este nivel, el andlisis debe llevarse hasta la in-
dicacién de tipos concretos de la actividad cognoscitiva que
es necesario formar y de sus caracterfsticas: el grado de ge-
neralizacion, cl nivel de automatizacién, etc. Con cllo es im-
portante tcner en cuenta que la ensefianza estd relacionada
con todos los aspectos de la personalidad humana: intro-
duce cambios no sélo en la actividad cognoscitiva de los es-
tudiantes, sino también cn la moral, la estética, etc.

2. Estado de partida de la actividad psfquica de los alumnos

El estado de preparacién de los alumnos para el estudio
ataiie no s6lo a los tipos intelectuales, cognoscitivos de la ac-
tividad psfquica, abarca todos los aspcctos de la personali-
dad humana. Al igual que en cl caso de los objetivos de la
ensefianza, el andlisis del estado de partida de la actividad
psfquica de las personas a las que se enseiia debe ser realiza-
do a dos niveles: 1) estableciendo la correspondencia del de-
sarrollo psfquico del estudiante con los objetivos planteados
en la ctapa dada de la ensefianza o en el estudio de la asigna-
tura dada; 2) establcciendo la existencia de los conocimien-
tos concretos y de las acciones cognoscitivas neccsarios para
la formacio6n del tipo dado de la actividad cognoscitiva.

Es natural que al principio se realiza el diagnostico so-
bre cl nivel general de desarrollo de los estudiantes y sc esta-
blece su nivel de prcparacién para el estudio en la etapa
dada o para el estudio de la asignatura dada. Al verificarse la
cxistencia de los conocimientos y habitos necesarios precvios
puede haber dos casos: a) todos los conocimientos y hibitos
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necesarios estdn presentes; b) parte de los conocimientos y
hébitos previos no estdn formados o formados no con los {n-
dices nccesarios para la asimilacion de los nuevos conocimicn-
tos y habitos. En el primer caso, en cl programa de en-
sefianza se prevé la formacion s6lo de nuevos conocimientos
y hdbitos determinados por el objetivo de la ensefianza; en
el segundo, al principio se forman los eslabones que faltan
del sistema de conocimientos y hédbitos previos, y, después,
de los previstos por el objetivo de la ensefianza.

El anélisis del estado de partida de la actividad psfquica
puede ser realizado también para esclarecer las peculiarida-
des individuales de los estudiantes. Estos datos se utilizan
para individualizar los programas de ensefianza, para adap-
tarlos a las peculiaridades de la actividad psfquica de los
alumnos; la individualizacién en ¢l caso dado no se refiere al
contenido del programa de ensefianza (qué debe enseifiarse),
sino al modo y la rapidez de su prescntacién.

3. Los principales estados del proceso de asimilacién

El éxito en el logro del objetivo (estado final) depende
directamentc del conocimiento de los principales estados in-
termedios y de su sucesién (Gill, 1966). El programa de di-
reccion del proceso de estudio debe asegurar, por consiguien-
te, el paso de los tipos, en formacién, de la actividad psi-
quica a través de las principales etapas cualitativas de este
proceso. Se puede indicar cl contenido concreto de estas
etapas y su sucesion s6lo recurriendo a las regularidades es-
pecfficas del proceso dirigido, en nuestro caso, a la teorfa
del estudio. Las peculiaridades de las etapas del proceso de
asimilacién determinan tanto el programa fundamental dc la
enseflanza como, en grado considerable, el programa de
regulacion.

4. Enlace de retorno en la enseianza

La comprensién del enlace de retomo cn la cibernética
no es unfvoca. Algunos autores lo analizan como influencia
inversa del proceso sobre sf mismo: cjerce influencia en cl
medio ambiente que, a su vez, influye en él de manera nue-
va. Si esta influencia conduce al aumento de los significados
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dc las variables rcguladas, tiene lugar el enlace de rctorno
positivo; si lleva a su disminucion, se trata del enlace de re-
tomo negativo. Tal comprensién del enlace de retorno la
encontramos cn S. Beer (1963), P. Koss (1958) y otros. Asf,
Beer escribe que el scntido del enlace de retorno consiste en
que ‘¢l mismo movimiento (de las variables —N. T.) m4s all4
de los marcos de las limitaciones suscita la aparicién de la
influencia dirigente. Estos dos factores estidn inseparable-
mente ligados’ (Beer, 1963, pag. 48). Es esencial para la
interpretacién dada del enlace de retorno que la marcha del
proceso dirigido en el presente actiie en su desarrollo en el
futuro. Con ello se incluye en el contenido del enlace de
retorno tanto la etapa de la obtencién de la informacién
sobre el estado dcl objeto dirigido por el dirigente como la
accién reguladora de este ultimo.

Existe una segunda interpretacion del enlace de retorno
que limita su contcnido a la etapa de la obtencion de las in-
formaciones sobre la marcha del proceso dirigido. Asf, por
cjemplo, N. Viner sefiala que la funcién del enlace de retor-
no consiste en registrar el cumplimiento o incumplimiento
de la orden (programa) (Viner, 1958). A.Liapunov y
S.Yablonski interpretan el enlace de retorno como informa-
cién sobre el estado dcl sistema dirigido que va al sistema
que dirige (1964). Esta interpretacién de la funcién del
enlace deretorno estd expuesta en una serie de otros trabajos.

El siguiente sistema de hechos habla a favor de esta in-
terpretacion del enlace de retorno: cn primer lugar, la pri-
mera interpretacion del enlace de retorno presupone la exis-
tcncia de contactos mecéanicos directos entre el objeto diri-
gido y el dirigente (tipo regulador de Watt). I. Névik (1961)
indica con certeza que la existencia de tales contactos no es
caracterfstica de la direcciéon cibernética. El caréacter especf-
fico de la ultima consiste en que la direccién se realiza me-
diante sefiales que llevan una determinada informacién, lo
cual no presupone la existencia obligatoria de contactos di-
rectos cntre el objeto dirigido y el dirigente. Pucde servir de
cjemplo la direccién a distancia, cuando el objeto dirigido y
el dirigente est4n separados por una larga distancia.

En segundo lugar, el funcionamiento de dos etapas de la
direccion, incluidas en la primera interpretacion del enlace
de retorno, puede ser igualmente separado uno de otro. En
rcalidad, la influencia rcguladora no siempre se determina
sOlo por la informacidn sobre el estado del objeto dirigido
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en el momento dado. En muchos casos se realiza teniendo
en cuenta la informacién recibida anteriormente y acumula-
da en la memoria del sistema dirigente. En estos casos, entre
la obtencion de las informaciones sobre la marcha del pro-
ceso en el sistema dirigido y la influencia reguladora (correc-
tora) tienen lugar las etapas de direccion tales como la adop-
cién de la resolucién y la elaboracién del algoritmo de su
realizacién. Por consiguiente, la recepcion de las informacio-
nes del objeto dirigido y la correccién no siempre estdn uni-
das directamente. M4s atin, a veces se dan casos cuando en-
tre las etapas aisladas de la direccion se introducen conscien-
temente demoras: la obtencién de la informacién sobre el
objeto dirigido puede ser separada en el tiempo del proceso
de la realizacién de esta informacion con fines de direccion
(Berg, 1961). Por altimo, durante la direccién no siempre
se necesita la correccién: si el proceso dirigido se desarro-
lla en correspondencia con el programa, el objeto dirigente
no ejerce en él ninguna influencia complementaria. Consi-
guientemente, no hay la segunda etapa de la direccién, pero
s{ la obtencion de las informaciones sobre la marcha del pro-
ceso dirigido. Teniendo en cuenta todo lo dicho, en adelante
comprenderemos bajo enlace de retormo sélo la recepcién de
las informaciones sobre la marcha del proceso dirigido*.

La correccion del proceso de asimilaciobn que se realiza
como resultado de la utilizacién de estas informaciones la
consideraremos como una de las etapas independientes de la
direccion.

La realizacion del enlace de retorno* * aplicada al proceso
de estudio presupone la solucién de dos problemas. En pri-

* En principio, el término enlace de retorno puede aceptarse en la
primera interpretacién, o sea, para designar las dos etapas menciona-
das de direccién en su conjunto. Pero entonces es necesario introducir
un término especial para designar la etapa de la recepcién de la infor-
macibén sobre el objeto dirigido.

** El concepto de enlace de retorno esti relacionado con el surgi-
miento de la cibernética (1948). N. Viner introdujo este concepto so-
bre la base de la generalizacién de los datos, ante todo, en la radiotéc-
nica y la teorfa de la regulacién automéitica. Sin embargo, la necesi-
dad del enlace de retorno en la conducta de los animales y la actividad
del hombre fue hecha conciencia por los fisi6logos y psicélogos mu-
cho antes. Desde el aspecto préictico, su importancia se puso de relieve
ya en el siglo XIX (véase, por ejemplo, los experimentos de J. M. Stra-
tton de 1896-1897, Stratton, 1897). Esto se llevd hasta su conciencia-
ci6bn tedrica en los trabajos de E. Thorndike (1935), 1. Pavlov (1951a),
P. Anojin (1935), N. Bernshtéin (1934, 1947).
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mer lugar, la determinacién del contenido del enlace de re-
tomno: la separacién del conjunto de las caracterfsticas con-
troladas teniendo en cuenta, por un lado, los objetivos de la
ensefianza, y por otro, la teorfa psicolégica de la ensefianza
que se toma como base al confeccionarse los programas de
enseflanza. La regla general consiste en que se someten al
control las principales caracterfsticas independientes del
proceso, el cambio conjunto de las cuales conduce al paso
de un estado cualitativo a otro.

En segundo lugar, la determinacién de la frecuencia del
enlace de retorno. En la cibernética est4 comunmente reco-
nocida la tesis de que cuanto més frecuentemente se rcaliza
el control del proceso, mas alta es la eficacia de la direccion.
Se considera caso ideal el llamado enlace de retorno de ras-
treo. Los intentos de trasladar mecdnicamente esta tesis al
proceso de estudio no tuvieron éxito. Esto se explica por
que, en principio, ¢l control en cl proceso de estudio cumple
no s6lo la funcién de enlace de retomo, sino, igualmente, la
funcién de reforzamiento, y est4 relacionado asimismo con
la esefera motivacional del cstudiantc (Talfzina, 1969a).

5. Regulacién (correccién) del proceso de estudio

Las informaciones sobre el proceso de ensefianza recibi-
das mediante el enlace de retorno permiten introducir en él
las correcciones necesarias. Desde el punto de vista ciberné-
tico la regulacién (correccién) puede realizarse por tres vfas:
1) reaccién a los cambios previstos de la situacién (en este
caso, segun los indicios indirectos, sc anticipan las influen-
cias nocivas sobre cl sistema y en correspondencia con su ca-
racter se reestructura el programa); 2) reaccion a los cam-
bios ya producidos en la situacién (la correccién del progra-
ma se realiza en correspondencia con las condiciones cam-
biadas del trabajo del sistema; en el primero y el segundo
casos la correccién permite evitar las desviaciones en el pro-
ceso dirigido, ya que se hace antes de que las condiciones
cambiadas ejerzan una influencia nociva sobre este proceso);
3) reaccion a los errores (en este caso tienen lugar desvia-
ciones en el curso del proceso bajo el efecto de unas u otras
influencias nocivas sobre él, mientras que la correccién del
programa se realiza de acuerdo con el caricter de las desvia-
ciones a base del anélisis de los errores).

Conforme a la direccion del proceso de estudio pueden
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utilizarse, en principio, las tres vfas. Sin embargo, en la pric-
tica de la ensefianza programada la correccién sc hace, como
regla general, por la tercera vfa: reaccion a los errores dec los
alumnos. En el programa se introducen los cambios que to-
man en cuenta el cardcter de los errores y que permiten li-
quidarlos. En la ensefianza programada se da preferencia al
tipo dado de correccién porque el ecnlace dc retorno se reali-
za s6lo por un pardmetro: el cumplimiento correcto dc la ta-
rea por los estudiantes. Es natural quc con semejante contc-
nido del cnlace de retorno otros tipos de correccién son im-
posibles. Para su utilizaci6bn es necesario controlar el conte-
nido y el sistema principal de las caracterfsticas de la activi-
dad cognoscitiva que lleva hacia una u otra respuesta. Ade-
mas, debe conocerse la 16gica del desarrollo de estas caracte-
risticas: los principales estados transitorios en su formacion.

Cabe sefialar asimismo que durante la ensefanza, la co-
rreccion del programa puede realizarse no s6lo con la cxisten-
cia o previsiébn dc errores, sino igualmente con su ausencia ¢
incluso con la ausencia de sefialecs de su posible aparicion.
Aclaremos esto. La originalidad de la ensefianza como sis-
tcma de direccidén consiste, ante todo, en quc ¢l objeto diri-
gido —el proceso de estudio, asimilaciébn-- se recaliza siempre
por un individuo concreto. La complejidad y la gran varie-
dad de factores personales son tan grandes que, al compo-
nerse el programa principal, no pueden ser tomados en cuen-
ta por completo. Con la ensefianza colectiva cl programa
principal de ensefianza, cn el mejor de los casos, puede adap-
tarse s6lo a cierto sistema de peculiaridades tipo, caracterfs-
ticas de un determinado grupo de alumnos. Mas en el proce-
so de ensefianza de alumnos concretos pueden descubrirse
algunas peculiaridades complementarias, cuya consideracién
permite a estas personas alcanzar mas rdpidamcntc el obje-
tivo propuesto. Por ejemplo, el programa de cnsciianza para
la etapa dada de asimilacion prevé un determinado niimero
de tareas. Sin embargo, para algunos estudiantes fue sufi-
ciente s6lo una partc de estas tareas para recorrer esta etapa.
Evidentemente, para estos estudiantes conviene corregir el
programa rcduciendo el niimero de tareas en la etapa dada
y hacer pasar el proceso de asimilacién a la etapa siguiente.
Como vemos, la correccién, efectivamente, puede rcalizarse
en la situacién cuando no hay errores y la probabilidad dc
su aparicién pricticamente se rcduce a cero.

El contenido concreto de las influcncias rcguladoras sc



determina, primero, por el caricter de las informaciones re-
cibidas mediante el enlace de retorno y, segundo, por la 16-
gica interna del proceso de estudio. Ya que en la pedagogfa
y la psicologfa existen diferentes representaciones sobre la
l6gica del proceso de estudio, la solucion de esta cuestién
depende de la teorfa que se toma como base. De este modo,
con un mismo objetivo de la ensefianza la teorfa elegida de-
termina tanto el sistema concreto de caracterfsticas registra-
das por medio del enlace de retorno, como el sistema de in-
fluencias reguladoras. La probabilidad del logro del objetivo
depende, naturalmente, del grado en que la teorfa clegida es
adecuada a la naturaleza del proceso dec estudio.

6. Exigencias a la teorfa de la enseiianza
derivadas de la teorfa general de la direcci6én

El analisis de la ensefianza como uno de los tipos de di-
reccion muestra que el caricter especifico de este proceso
exige una direccién ciclica, realizada segtn el principio de la
‘“caja blanca”. Para llevar a cabo esta direccion la tcorfa de
la ensefianza debe disponer de datos que permiten resolver
las siguientes tareas.

1. Indicacién precisa del objeto (proceso) dc la direc-
cién. Teniendo en cuenta los principios de la psicologfa
soviética podemos decir que como tal objeto interviene el
proceso de asimilacién (‘“‘apropiacién’, segin A. Leo6ntiev)
por los estudiantes de los distintos tipos de la actividad, en
primer lugar, de la cognoscitiva.

2. Indicaci6én del sistema dc caracterfsticas (variables) in-
dependientes del objeto de la direccion. El conocimiento del
sistema de variables es necesario tanto para determinar el
contenido de la informacién, que se debe recibir por el canal
del enlace de retorno, como para ejercer influencias correc-
toras sobre el proceso dirigido.

3. Indicacién de los principales estados transitorios (eta-
pas fundamentales) del proceso dirigido. Como se ha sefiala-
do, la direccién segin el principio de la “caja blanca” pue-
de ser realizada s6lo cuando se conocen los estados transito-
rios del proceso. El conocimiento de sus principales estados
permite elaborar el programa de la direccién adecuado a la
naturaleza de cste proceso y la l6gica de su paso de un esta-
do cualitativo a otro.
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De esta manera, el anilisis de las exigencias metodol6gi-
cas y cibernéticas muestra que para realizar el desarrollo de
la ensefianza programada, elegido por nosotros, es necesaria
una teorfa de la ensefianza que considere el proceso de estu-
dio como formacién de la actividad cognoscitiva de los
alumnos, que disponga dcl sistema de caracterfsticas inde-
pendientes de esta actividad y del conocimiento de las eta-
pas fundamentales de su formacién como paso del plano de
la experiencia social al de la experiencia individual. Satisface
estas exigencias s6lo una teorfa: la teorfa de la formaci6on
por etapas de las acciones mentales forrmulada por Galperin
a principios de los afios 50 de nuestro siglo, que él ha estado
elaborando junto con sus colaboradores y partidarios. Consi-
deramos conveniente comenzar por esta teorfa el andlisis de
las teorfas modernas de la ensefianza.



Capitulo Il

TEORIA DE LA FORMACION POR ETAPAS
DE LAS ACCIONES MENTALES

Esta teorfa considera el estudio como un sistema de de-
terminados tipos de actividad cuyo cumplimiento conduce
al alumno a los nuevos conocimientos y habitos. “Acorde-
mos llamar estudio —escribe Galperin— toda actividad, ya
que como resultado en su ejecutor se forman nuevos cono-
cimientos y habilidades o los antiguos conocimientos y ha-
bilidades adquieren nuevas cualidades” (Galperin, 1965b,
pag. 15). Cada tipo de actividad del estudio es, a su vez,
un sistema de acciones unidas por un motivo que, en su con-
junto, aseguran el logro del objetivo de la actividad de la
que forman parte.

El anilisis del estudio debe empezarse por la separacion
de la actividad que el que estudia debe cumplir para resolver
la tarea que se le plantea; luego hay que pasar a la separa-
cién de las acciones que la forman y, después, al anélisis es-
tructural y funcional del contenido de cada una de ellas.

De esta manera, el eslabon central de esta teorfa es la ac-
cion como unidad de la actividad del estudio, como unidad
de cualquier actividad humana. A nivel de accién haremos el
anélisis de la teorfa dada.

§ 1. PARTES ESTRUCTURALES Y FUNCIONALES
DE LA ACCION

Como ya se ha sefialado, el cumplimiento de la acci6én
por el sujeto presupone siempre la existencia de determina-
do objetivo que, a su vez, se alcanza sobre la base de cierto
motivo. La accién estd siempre dirigida al objeto material o
ideal.

El cumplimiento de la accién por el sujeto presupone la
existencia en el ultimo de una determinada representacién
tanto de la accién que se cumple como de las condiciones en
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las que esta accién se cumple. El portador dc las acciones
examinadas es siempre ¢l sujeto de la accién. Finalmente,
toda accién incluye un determinado conjunto de operacio-
nes que se cumplen en un orden determinado y en corres-
pondencia con determinada regla. El cumplimiento consecu-
tivo dc las operaciones forma el proceso del cumplimiento
de la accién.

En la tecoria dada la imagen de la acci6n y la del medio
donde se realiza la acci6bn se unen en un clemento estructu-
ral Ginico sobre cuya basc transcurre la dircccion de la accibn
y que se llama base orientadora de la accién (Galperin,
1958b, 1959, 1976). La base orientadora de la accién es ne-
cesario distinguirla del sistema de condiciones objetivamente
necesarias para el cumplimiento exitoso de la accion. Este
sistema de condiciones est4 relacionado: a) con las peculiari-
dades del objetivo y del objeto de la accién; b) con el cardc-
ter y el orden de las operaciones que entran en la accién;
c) con los rasgos peculiares de los instrumentos utilizados,
etc. (Galperin, 1965a, pig. 29; 1965b, pég. 16). Estas condi-
ciones influyen en el éxito de la accién independientemente
dc si el estudiante se hace conciencia de ellas o no. Asf{, por
ejemplo, al jugar al ajedrez el éxito de la jugada se determi-
na objctivamente por el grado en que esta jugada asegura la
interaccién de las figuras y el control de los campos en el
tablero.

La base orientadora de la accién es el sistema de condi-
ciones en el que realmente se apoya el hombre al cumplir la
accion. Puede coincidir con la objetivamente necesaria, pe-
ro puede, igualmente, no coincidir. Frecuentemente el hom-
bre toma en cuenta s6lo parte de las condiciones objetiva-
mente necesarias, mas a veces incluye en la base orientadora
de sus acciones algo que sobra. Asf, por ejemplo, al resolver
el problema de “construir con 6 fésforos cuatro tridngulos
equiladteros sin romper los f6sforos’, muchos sujetos inclu-
yen en la base orientadora de sus acciones la exigencia de
“hacerlo sobre un plano”, aunque el enunciado del problc-
ma no estipula esta limitacién.

Recordemos que bajo actividad sc entiende un proceso
de solucién por el hombre de tareas vitales impulsado por el
objctivo a cuya consecucién estd orientado. En cambio, la
accion sc impulsa no por su objetivo, sino por el motivo (ob-
jetivo) de la actividad de la que forma parte. Las operacio-
nes son los modos por medio de los cualcs se realiza la ac-
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cién. Asf, por ejemplo, la solucién de un problema de arit-
mética, al coincidir el motivo y el objetivo, constituird ac-
tividad. El sumar, supongamos, dos nimecros de varias cifras
—lo que, resolviendo el problema, hace el alumno—, ser4 ac-
ciébn, y el sumar en estos nimeros los digitos y los decima-
les, ser4 operacién. De acuerdo con esta comprensién, los
conceptos de acciébn y operacién son relativos. Lo que en
una etapa de la ensefianza interviene como accién, en otra se
hace operacion. Por otra parte, la accién puede convertirse
en actividad, y al contrario. Si, por ejemplo, el estudiante
ejecuta al principio las tareas sin interés, si cs guiado s6lo
por el deber, por la obligacién de estudiar o la comprension
de la imposibilidad de resolver sin ellas otras tareas, intere-
santes para él, el proceso de soluciéon de cada una de estas
tareas significa quc el estudiante realiza la accién. Pero si en
alguna etapa estas tareas lo interesaron por s{ mismas, si sin-
ti6 un interés cognoscitivo hacia ellas, el proceso de realiza-
cién de estas mismas tareas se convirtié en actividad, ya quc
el motivo se sobrepuso al objetivo y coincidi6é con él. Si el
alumno recorriera las etapas examinadas en sentido contra-
rio, realizarfa el paso de la actividad a la accién.

Por cuanto en adelante no se examinar4 la correlaciébn
concreta de los motivos y fines al resolver ¢l alumno unas u
otras tareas, no es necesario difercnciar estrictamente los
procesos que representan acciones y los que son actividad.
Esto, se sobreentiende, no significa en absoluto que conside-
remos este aspecto como no esencial. Por el contrario, com-
prendemos bicn la importancia dc los intereses cognosciti-
VvOs para una ensefianza exitosa, pero cn el caso dado limi-
tamos cl anadlisis, fundamentalmente, al nivel de accién.

La accién por las funciones que se cumplen pucde estar
dividida en tres partes: ‘““En toda accién humana hay partes
oricntadora, de ejecucion y control” (Galperin, 1958b,
pag. 34)*. La parte orientadora de la accion est4 relacionada
con la utilizacién por el hombre del conjunto de condicio-
nes concretas, necesarias para el exitoso cumplimiento de la
acciéon dada, que entraron en el contenido de la base orien-
tadora de la accién. La parte ejeccutora —parte de trabajo de
la accion— asegura las transformaciones dadas en el objcto

* En los trabajos de Galperin a veces se separa como las principa-
les partes sblo la orientadora y la ejecutora, mientras que la orientado-
ra, a su vez, se divide en la propiamente orientadora y la de control.
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de la accion (ideales o materiales). La parte de control de la
accién estd dirigida a seguir la marcha de la accién, a con-
frontar los resultados obtenidos con los modelos dados. Con
su ayuda se hace la correccién necesaria tanto en la parte
orientadora como en la ejecutora de la accion.

En las distintas acciones del hombre estas partes tienen
grados diferentes de complejidad, ocupan volimenes distin-
tos. No obstante, su presencia simultidnea en todas las accio-
nes es obligatoria, ya que sin ello la acciébn no puede ser
cumplida. De esta manera, cualquier accién del hombre re-
presenta una especie de original microsistema de direcci6n
que incluye un ‘“‘organismo de direccién” (la parte orienta-
dora de la accién), un “organismo de trabajo’’ (la parte eje-
cutora de la acci6bn), un mecanismo que observa y compa-
ra (la parte de control de la accion).

§ 2. CARACTERISTICAS DE LA ACCION

“La accién del hombre transcurre siempre a uno u otro
nivel; ...1a accién posee siempre uno u otro grado de genera-
lizacién, se produce con el volumen diferente de las opera-
ciones y con el grado diferente de asimilacién’’ (Galperin,
1965a, pag. 10). De esta suerte, cualquier accién del sujeto
puede ser descrita indicando el grado de formacién de sus
principales caracter{sticas. A las caracterfsticas independien-
tes (pardmetros) de la accién se refieren: la forma, el
cardcter generalizado, el cardcter des
plegado y el cardcter asimilado (caricter
automatizado, rapidez, etc. ) (Galperin, 1954 y 1959).

Laforma de acciédn caracteriza el grado (mvel)
de apropiacion de la accién por el sujeto: el aspecto princi-
pal de los cambios de la accion en el camino de su transfor-
macién de externa (material) en interna (mental). Dicho con
otras palabras, la forma de accion caracteriza la medida de la
interiorizacién de la accién. En este camino se distinguen
tres formas fundamentales de la accion: la material, la verbal
externa y la mental. Adema4s se destacan la forma materiali-
zada, affn a la material, y la perceptiva, que es, en cierto gra-
do, intermedia entre la material (o materializada) y verbal
externa.

Las formas material y materializada de la accion son las
de partida. Su peculiaridad consiste en que el objeto de la
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accién se da al estudiante en forma de objetos reales (forma
material de la acciébn) o en forma de modelos, esquemas, di-
bujos lineales (forma materializada de la accién). En ambos
casos la acciébn se cumple como realmente transformadora.
La idea sobre la forma material de la accion aplicada a la es-
cuela primaria la puede dar una medicién, la cuenta de los
objetos. Puede servir de ejemplo de acci6bn materializada la
operacién del cédlculo ejecutada con objetos representados,
esquemas (por ejemplo, el alumno cuenta con el dedo unos
circulitos o palitos representados en el manual). Las formas
material y materializada de la acci6én permiten descubrir an-
te el alumno el contenido de la acci6n: la composicién de
sus operaciones, su cardcter consecutivo, etc., asf como ejer-
cer el control objetivo del cumplimiento de cada una de las
operaciones que forman parte de él.

Las acciones perceptivas reflejan la capacidad de ver y
ofr. Puede servir de ejemplo la accién de contar los objetos
con los o0jos. Son objeto de estas acciones los objetos mate-
riales exteriores o los modelos y 1os esquemas (objetos ma-
terializados), pero con la ayuda de acciones perceptivas no
se producen ningunos cambios en estos objetos: se trata de
acciones teoéricas. La forma perceptiva de accién surge como
resultado de la transformaci6n de la accién material o mate-
rializada (Galperin, 1965a).

La forma verbal externa* de la accibn se caracteriza por
el hecho de que el objeto de la accién est4 representado en
forma verbal externa —oral o escrita—, el proceso de trans-
formacién de este objeto transcurre también en forma ver-
bal externa: en forma de razonamiento en voz alta o descri-
biendo su marcha. En esta forma la accién adquiere ya el ca-
ricter de la tedrica, ideal, pero ain inaccesible a la observa-

* Galperin llama esta forma verbal en voz alta (1965a, pag. 10).
Sin embargo, teniendo en cuenta las investigaciones posteriores en las
que se utilizaba exitosamente el lenguaje escrito que, al igual que el
oral, es un tipo de lenguaje externo, consideramos conveniente unir es-
tas dos formas llamandolas verbales externas. La forma verbal en voz
alta representa uno de los dos tipos de la forma externa de la accién.
En los trabajos de P. Galperin la fijacién de los elementos de la accién
en el lenguaje escrito se examina como modo de su materializacién
(véase, por ejemplo, Galperin, 1965a, 1966, etc.). Suponemos que se
trata de una variedad de la forma verbal externa de la accién, aunque
comprendemos que en esta forma la objetivacion, la representaciébn
exterior de la accibn estd expresada mis que en forma de lengua ha-
blada. Partimos de que el lenguaje escrito es lenguaje.
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cién exterior, objctiva.

La forma mental de la accion significa que la accion sc
realiza “‘para si”, sus elementos cstructurales son las repre-
scntaciones, los conceptos, las operaciones quc sc cjecutan
‘“‘para si”. La posibilidad de cumplimiento de la accion com-
pletamente cn forma mental significa que la accién recorrio
todo ¢l camino de la intcriorizacion convirtiéndose de exter-
na cn interna.

En cada una dc cstas formas pueden estar representados
todos o algunos de los elementos estructurales dc la accion.
Por ejemplo, el hombre suma en la mente dos namecros. En
este caso toda la accidn estd representada en forma mental.
Es una forma “pura” de la accion. Si ¢l hombre, por cjem-
plo, trabaja en un tomo, la partc ejecutora scrd externa, ma-
terial, las operaciones orientadoras pueden cstar en una for-
ma perceptiva, verbal externa o mental, y el objcto de la ac-
cién, extermo, material. Aqui la accion no tendrd forma
“pura”. Esta sc dectermina scgin la forma en que
estd rcpresentado cl objeto sobre cl cual recae la accion y, lo
principal, las operacioncs que transforman este objeto*. Asi.
en nuestro caso, cl objeto de la accidén estd representado ¢n
la forima material, las operaciones ejecutoras son realmente
transformadoras. Por consiguiente, la accidén tienc una for-
ma material. Si las operaciones ejecutoras no se realizan con
las manos, sino con la vista (con los ojos), llamaremos pcr-
ceptiva la accion. Tanto las operaciones materiales como las
perceptivas pueden realizarse s6lo existiecndo objetos mate-
riales o materializados de la accidon, su combinacion con otra
forma de objetos es imposible. De manera andloga conside-
rarcmos la accion como verbal ecxterna si las operaciones ejc-
cutoras tienen una forma verbal externa (oral o cscrita), ctc.

El cardctergencralizado de la acciodn
caracteriza la medida dc scparacion de las propicdadcs del
objeto, esenciales para el cumplimiento de la accién, dec en-
trc otras, no esenciales.

* P. Galperin supone que ‘‘micntras las operaciones conservadas
exijan soportcs de objeto aunque scan insignificantes, la accion se detic-
ne a un nivel matcrial (a materializado)” (Galperin, 1959, pdg. 452).
Mas si se acepta este criterio no podremos distinguir la forma matc-
rial (materializada) de la accion dc la forma perceptiva: los soportes de
objetos tiencn lugar en ambos casos. Su difcrencia consiste en la forma
de las operaciones quc se cumplen: en el primer caso son las manos
que transforman realmente las opcraciones, y en el segundo, las opcra-
ciones idealcs del ojo.
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El cardcter desplegado de la accibdn
muestra si todas las operaciones, quc originariamente forma-
ban parte de la accioén, se cumplen por el hombre. A medida
de la formacién de la accién la composicion de las opceracio-
nes quc se cumplen se reduce, la accidén se vuelve reducida.

El cardcterasimilado de laaccibén in-
cluye las caracterfsticas de la accidon tales como la facilidad
del cumplimicnto, el grado dec automatizaciéon y la rapidez
del cumplimiento. Al principio el cumplimiento de la accion
se realiza haciendo conciencia de cada una de las opcracio-
nes, de modo lento; pero paulatinamente la accién sc va
automatizando y el ritmo de su cumplimiento aumenta.

Las caracterfsticas examinadas de la accién se llaman,
como ya se ha sefialado, independientes; ninguna dc cllas ¢s
consecuencia de la otra. Ello significa que durantc cl proce-
so de la formacién de la accidon se exigen determinadas con-
diciones nccesarias para la formacion de cada una dc ellas.

Este grupo de caracteristicas pucde denominarse asimis-
mo grupo de caracteristicas primarias. Ademds de ellas, la
accion tiene toda una serie de propiedades sccundarias, de-
pendientes de las primeras y que son cfecto de las primeras.
A las propiedades secundarias sc refieren el cardcter
razonable el cardcter consciente vy algu-
nas otras.

El cardcter razonable dc la accion se deter-
mina por el caricter cscncial dec las condiciones a las que se
oricnta cl hombre que realiza la accion dada. El caricter ra-
zonable se determina, en primer lugar, por cl contcnido de
la base orientadora de la acci6n: ticnen que entrar en ella las
condiciones esencialcs; cn segundo lugar, por el caricter ge-
neralizado de la accién: cuanto mas generalizada es la ac-
cion, tanto mas razonable es. El cardcter razonable de la ac-
cion depende del cardcter desplegado dc las formas prima-
rias de la accidn; cuanto mdas plenamentc estd representada
la accion ante el alumno, mas adecuadamentc asimila éste su
logica.

El cardcter consciente del cumplimiento
consistc en la posibilidad de no s6lo cumplir correctamente
la accién, sino también de fundamentar en forma verbal su
cumplimiento correcto: el hombre puede darse cuenta de lo
que est4 haciendo y por qué (Galpcerin, 1965b, pag. 106).

El carécter conscientc dc la accion depende de 1a pleni-
tud de la representacion de la accion en la forma verbal ex-
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terna y de la calidad de la asimilacién de esta forma de ac-
cién por el alumno.

Galperin se limita generalmente a estas dos caracterfsti-
cas secundarias. No obstante, puede destacarse una serie de
otras caracterfsticas. En particular, intervienen como propie-
dades secundarias de la accion sus caracterfsticas tan impor-
tantes como el caricter abstracto y la solidez.

Elcardcterabstractode laacciédn con-
siste en la posibilidad de su cumplimiento como accién ge-
neralizada, sin el apoyo en el contenido emocional de los
objetos. Es evidente que esta propiedad es resultado del
cambio de la accién por su forma: el desarrollo de todos los
elementos estructurales de la accién hasta su forma mental.
Con ello el objeto de la accién, el contenido de la base orien-
tadora de la acci6bn y también, evidentemente, su produc-
to (objetivo) deben estar representados en la forma concep-
tual. Ademds, la accién debe estar generalizada, o sea, per-
feccionada segan el pardmetro de la generalizacion.

La solidez de la acci6n, comprendida como
posibilidad de su cumplimiento algiin tiempo después de su
formacion, es resultado de la generalizacién, de la automati-
zacion.

Detengdmonos mas detalladamente en las caracter{sticas
fundamentales de la accion.

1. La forma de la accién

La forma de partida de la accién puedc ser material o
materializada. La diferencia entre estas formas no ataiie al
lado operacional: en los dos casos las operaciones se realizan
con las manos llevando una forma material. La diferencia re-
side en la forma de representacion principalmente del objeto
de la accion. En el caso de la forma materializada sirve de
objeto de la accién, como se ha sefialado, no el mismo obje-
to, sino su sustituto, el modelo. Se sobreenticnde que éste
sustituye al objeto real s6lo cuando contiene aquellos aspec-
tos que constituyen propiamente el objeto de asimilacién.
Como se sabe, Le6ntiev introdujo la diferencia entre el obje-
to y el objeto de la accién. El aspecto del objeto, el conjun-
to de propiedades al que estd directamente orientada la ac-
cibn es, precisamente, el objeto de la acciébn (Lebntiev,
1947b).
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De modo quc todos los sustitutos dcl objeto deben con-
tcner el objeto dc la accioén o simplecmente serlo. La segunda
exigencia consiste cn que cl objeto debe cstar representado
en una forma emocional, evidente. En cl caso del dibujo o
dibujo lineal esta exigencia se realiza en virtud de sus peculia-
ridades como modos grificos de representaciéon de los obje-
tos. Es algo mas compleja la cuestién de los modelos. El
concepto de modelo tiene numerosfsimas acepciones*. En
particular, V. Shtoff (1966) da la siguiente definiciébn de es-
te concepto: un objeto parecido en algin aspecto a otro ob-
jeto. Es en cste sentido que empleamos el término “mode-
lo”. El modelo, escribe Shtoff, es siempre una estructura-
cibn concreta, notoria en una u otra forma o grado, final y
accesible para su observacién o para una acciéon prictica. El
modelo representa el objeto en una forma simplificada, abs-
tracta. El caricter palpable del modelo puede ser diferen-
te. En unos casos sus elementos que sc perciben por los sen-
tidos dan la posibilidad dec construir la imagen emocional
del objeto modelado. Estos modelos son necesarios cuan-
do ¢l objeto de asimilacién lo constituyen estos elementos
y sus propiedades representadas de manera emocional. Sin
embargo, pueden utilizarse igualmente los modelos cuyos
elementos no tienen ningan parecido con los elementos dcl
objeto modelado; pueden representarse en forma gréfica las
relaciones entre estos elementos. Estos modclos se utilizan
cuando el objeto de la asimilacién no lo constituyen los pro-
pios elementos que forman el objcto, sino sus relaciones
(por ejemplo, las espacialcs).

De modo que, cuando hablamos del cardcter manifiesto,
tencmos en cuenta no el objeto en su conjunto, sino el lado
suyo, aquellas propiedades suyas que deben estudiarse, o
sea, el objeto de la asimilacion. Por esta raz6n pueden utili-
zarse los modelos de varios tipos: a) modelos geométrica-
mente scmejantes al objeto modelado (moldes, modelos es-
paciales de las moléculas, de los cristales, etc.); b) modelos
que no reproducen las relaciones geométricas, cspaciales, si-
no la dindmica de los proccsos estudiados, las distintas de-
pendencias y relaciones, las estructuras, etc. Estos modelos
se caracterizan por la similitud ffsica con el objeto modela-
do, la identidad de las leyes de su funcionamiento; c) mode-

* En la literatura dedicada a la modelacion, los dibujos lineales y
los esquemas se incluyen también cn los modelos.
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los que no tienen similitud ffsica ni geométrica con el ob-
jeto. Entre estos modelos y el objeto modelado existe una
relacion de analogfa, estructural o funcional. La eleccién de
uno u otro modelo se determina por el objetivo de la en-
sefianza: qué es lo que se destaca en el objeto como objeto
de asimilacién propiamente dicho. Los modelos que se uti-
lizan para materializar la accién deben ser isomorfos al obje-
to modelado, o sea que entre el modelo y el objeto modela-
do debc haber una correspondencia mutua univoca respecto
a las propiedades que constituyen el objeto de la asimila-
cion.

Cabe sefialar asimismo que, al asimilarse la forma mate-
rializada de la acci6bn, los modelos pueden sustituir no s6lo
el objeto de la accibn, sino los objetos que forman parte del
contenido del modelo: del contenido de la base orientadora
de la accion. En este caso, el modclo sirve con frecuencia de
modelo generalizado del aspecto del objeto que debe asimi-
larse y que hay que destacar en los objetos propucstos para
el andlisis. Dicho de otro modo, el modelo encarna, en el ca-
so dado, el objeto de la asimilacién. Asi, en la investigacién
realizada por L. Aiddrova (1966), durante la asimilacién de
la composicién morfolégica de la palabra y las funciones
que puede cumplir cada parte de la palabra, como modelo
se da un modelo espacial grifico, isomorfo a la composi-
cion morfolédgica de la palabra. Consiste de un cuadrildtero
alargado, dividido en un nimero de pequenos cuadrildteros
igual al de las unidades morfolé6gicas en la palabra. Al anali-
zar las palabras propuestas, los alumnos cada vez “sobre-
ponen’’ este modelo-muestra a la palabra y destacan en ella
los diferentes elementos estructurales existentes. En la in-
vestigaciébn examinada este modelo se daba como un dibujo-
esquema, pero puede ser construido igualmente de mancra
que permita a los alumnos realizar las operaciones con las
manos.

Al analizar la forma dc partida de la acci6n es importan-
te establecer la eficacia comparativa de las formas matcrial
y materializada, y dentro de esta Gltima, la eficacia de los
distintos tipos de materializacién. En segundo lugar, es im-
portante esclarecer qué elementos estructurales de la accién
c¢s necesario materializar en primer lugar.

La tcorfa examinada no ticne ain respuestas cxhaustivas
a estas interrogantes: dichos problemas se estan estudiando.
Como cjemplo, nos detendremos en la investigacién realiza-
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da por nosotros conjuntamente con V. Nikol4eva (Talfzina,
Nikoldeva, 1961). Sirvieron de material de experimentacion
los conceptos geométricos iniciales. Se comparaban dos for-
mas de partida de la accién: a) la acciébn material en todos
los eslabones fundamentales; b) la acci6ébn materializada, el
tipo y el grado de materializacién fueron distintos en estos
grupos de sujetos. Fueron sujctos de la investigacion 30
alumnos de los quintos grados, de resultados medianos, que
no estudiaron geometrfa (10 personas en cada uno de los
tres grupos).

En el primer grupo, como objetos de la accion se presen-
taban los objctos reales (la mesa, el libro, etc.), el modelo dc
las caracterfsticas se daba igualmente con la ayuda del ob-
jeto real (por ejemplo, sirvi6 de modelo de la Ifnca recta el
borde de la encuadernacién de un libro). En el segundo gru-
po, como objetos y modelo de la accién se daban los mode-
los geométricos. Asf, de ejemplo de la Ifnea recta servfa el
borde de una regla; de ejemplo de un dngulo recto, el mode-
lo del 4ngulo recto, etc. La correlacién del objeto con cl
modelo la realizaban los sujetos de los dos grupos mediante
la superposicion del modelo al objeto. En el tercer grupo, se
daban como objetos de la accién y como modelo los dibujos
lineales geométricos. La comparacién del objeto con el mo-
delo de la accién podfa realizarse s6lo con la vista. Al dar a
conocer la accién el experimentador indic6 a los sujetos de
todos los grupos las caracterfsticas del concepto, necesarias
y suficientes, mostr6 su existencia en el modelo y el modo
de.su utilizacién al incluirse los objetos en un concepto.

Durante la asimilacién dc la forma de partida de la ac-
cién las tareas en todos los grupos eran de contenido andlo-
go y de igual dificultad. La asimilacién de las formas poste-
riores de la accién en los sujetos de todos los grupos era
completamente igual: todos los sujetos resolvfan las mis-
mas tareas en la misma forma.

Se trabajaba con los siguientes conceptos: “‘la Ifnea rec-
ta”, “el 4ngulo”, “la perpendicular’, “los 4ngulos adyacen-
tes”. Después de la seric de ensefianza, a los sujetos de to-
dos los grupos se les daba una misma serie de tareas de con-
trol en las que se exigfa denominar los objetos que conte-
nfan figuras conocidas, mostrar las figuras conocidas en los
objetos presentados por el experimentador, representar la fi-
gura en diferentes posicioncs en el espacio, encontrar las fi-
guras conocidas cuando forman parte de otras figuras. Ade-
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més, se les proponfa resolver independientemente varias ta-
reas para aplicar los conceptos formados.

No se descubri6 una diferencia notable entre los grupos.
Los sujetos de todos los grupos realizaron correctamente
la mayor parte de las tareas (véase tabla 1).

Tabla 1

NGmero NoGmero de Namero de tareas NGmero de tareas
de tareas resueltascorrectae resueltas de manera
sujetos  presentadas independientemente, errbnea, en %

en %
I 630 94,3 5,7
II 630 92,7 7,3
III 630 86,5 13,5

Vemos que la ensefianza tuvo el mayor éxito en el grupo
donde los sujetos tenfan que ver con objetos reales (I gru-
po). El mayor nimero de dificultades las tuvieron los suje-
tos que tenfan que ver s6lo con dibujos lineales (III grupo).
Con ello, mis de la mitad de los errores indicados fueron
cometidos al asimilarse la forma de partida (materializada)
de la accién. Ya que tanto el objeto de la accién como el
modelo fueron dados como dibujo lineal, los sujetos podfan
hacer la comparacion s6lo aproximadamente, sin sobreponer
realmente el modelo al objeto. En una serie de casos, los su-
jetos de este grupo colocaban la tarjeta con el modelo para
darle al modelo la misma posicién en el espacio que ocupaba
el dibujo lineal, objeto de la accién; trataban de separar la fi-
gura que se buscaba con el dedo. Ello testimonia que el esla-
boén rector lo constituye la parte operacional que tiene que
estar obligatoriamente presentada en la forma material
(cumplirse con las manos). Pero esto, a su vez, presenta
determinadas exigencias al modelo y al objeto de la accién:
por lo menos, uno de ellos debe estar presentado en forma
apta para la accién manual. En los primeros dos grupos esta
exigencia fue cumplida; en el tercero no, lo cual llevé a las
dificultades.

Las tareas de la serie de control, en las que el sujeto de-
bia indicar los objetos que corresponden a uno u otro con-
cepto e incluir los objetos y las imigenes presentados por el
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experimentador en el concepto correspondiente, fueron
cumplidas por todos los sujetos. No obstante, también en el
caso dado los integrantes del III grupo (el del “dibujo li-
neal”) realizaron la tarea peor que los de otros grupos: men-
cionaron un niamero menor de objetos, descubrian més len-
tamente las figuras conocidas en los objetos que se les pre-
sentaban.

En todos los demais tipos de tareas los sujetos de este
grupo mostraron también fndices més bajos que los de otros
grupos. El cardcter de los errores de los sujetos de este gru-
po muestra que no tuvieron plena conciencia ni hicieron una
diferenciacién precisa de las caracterfsticas esenciales de los
conceptos.

De esta suerte, la investigacién mostré que la materiali-
zacion de los elementos estructurales de la accién debe reali-
zarse de tal manera que asegure las condiciones para cumplir
materialmente las operaciones. En lo que se refiere a la elec-
ci6n del tipo de materializacion, esto, en el caso dado, no
tenfa importancia sustancial.

Lo testimonian igualmente los resultados de otra investi-
gaciéon nuestra (Talfzina, 1957a), en la que variaban los ti-
pos de materializacién (dibujo lineal, modelo) cuando se da-
ba la base orientadora de la accién, lo cual no repercuti6 ni
en el proceso de formacién de los conceptos ni en los resul-
tados finales.

Tampoco se descubri6 diferencia sustancial segin los re-
sultados entre las formas material y materializada de presen-
tacién de los objetos. Sin embargo, sobresalié aquf una par-
ticularidad: el grupo que trabajaba con objetos reales, al
cumplir la tarea de control que exigfa del sujeto la represen-
tacién de figuras geométricas en las distintas posiciones en el
espacio, mostré un resultado aproximadamente en un 20%
peor que otros grupos. Y lo principal es que no se trataba de
dibujos lineales de las figuras geométricas, sino de dibujos de
los objetos.

Esto puede explicarse por el hecho de que los sujetos, al
trabajar todo el tiempo con objetos reales y sin tener mode-
lo donde el objeto de estudio fuera presentado en forma abs-
tracta, no lograron separarlo independientemente de otras
propiedades de los objetos, quedando aquél fundido con
ellos. La ensefianza no exigfa sino establecer la existencia (o
la ausencia) de las caracterfsticas esenciales en el objeto, pe-
ro no su abstraccién respecto a otras propiedades del obje-
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to ni su representacién en una forma ‘“depurada”. Es una
tarea especial que, con diferentes formas de partida de la ac-
cioén, no sc resuelve con la misma facilidad. Evidentemente,
la existencia del modelo en el que ya se ha hecho la separa-
cién del objeto de estudio de la multitud de otras propieda-
des de los objetos, ayuda a los alumnos a separar este objeto
en otros objetos concretos.

El saber hacer abstraccién de unas u otras propiedades
de los objetos no siempre se forma por sf mismo, y esto lo
evidencian también los hechos establecidos por otros experi-
mentadores consistentes en que la solucién de tareas es més
facil cuando se trata de un objeto hecho abstraccién, y no
cn objectos reales. Asf se ha establecido que los problemas de
aritmética con un contenido abstracto se resuclven més f4-
cilmente que las tareas con un argumento (R. Natadze,
1957; E. Fléshner, 1958; P. Yakobs6n, 1958; V. Yaroschuk,
1959).

Es necesario sefalar que en los trabajos experimentales tempranos
realizados a base de la teorfa en cuestion, la materializacion de la ac-
cibn no fue completa (Talfzina, 1957a; Galperin, Tal{zina, 1957). Pri-
mero, al formarse los conceptos geométricos, las tareas se presentaban
en forma escrita e iban acompariadas de un dibujo lineal. Sin embargo,
el dibujo lineal no siempre correspondia a las condiciones de la tarea.
Por eso los sujetos se vefan obligados a aplicar las caracteristicas no al
dibujo lineal, sino a las condiciones presentadas en forma escrita. El
objeto de la accion intervenia, de esta manera, en forma de lenguaje
escrito. Segundo, las caracteristicas se daban escritas en una tarjeta. La
tarjeta permite materializar practicamente s6lo el orden de aplicacion
de las caracteristicas. Mientras que las propias caracterfsticas se dan en
una forma externa, pero no material ni materializada, sino verbal. El
lenguaje escrito permite objetivar mas plenamente el contenido de las
caracteristicas que la lengua hablada, pero sigue siendo habla, como lo
indica con certeza en su libro E. Kabanova-Meller (1968). Con tal for-
ma de objeto y modelo tampoco era posible la forma material de las
operaciones. Finalmente, en estos trabajos no hubo tampoco materia-
lizacibn ni regla logica de inclusion en el concepto, ni precepto que in-
dicara el orden o contenido de las operaciones realizadas. Lo uno y lo
otro forma parte del contenido de la base orientadora de la accion de
inclusion en el concepto. .

No obstante, serfa errbneo considerar que, al darse las caracterfs-
ticas en forma de modelos, ya sobraba su inscripcion en una tarjeta.
En la investigacibn examinada mé4s arriba (Talizina, Nikol4eva, 1961)
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dividimos a los sujetos de cada uno de los tres grupos en dos subgru-
pos; a un subgrupo, complementariamente al modelo materializado,
se le daba una tarjeta que tenfa escritas las caracteristicas sustanciales
para la accion (subgrupo A), mientras que el segundo subgrupo (B) no
recibfa esta tarjeta.

Resulté que en todos los grupos los sujetos del subgrupo A dieron
resultados algo mejores que los sujetos del subgrupo B. La diferencia
fue especialmente notable en el tercer grupo (el de ‘‘dibujo lineal”):
en el proceso de enseiianza el subgrupo A hizo casi dos veces menos
errores que el subgrupo B (29 contra 56). Esto se explica por el hecho
de que los modelos de las caracteristicas, sin su complementacion con
la forma verbal de representacion, no pueden cumplir su papel. En el
subgrupo B el experimentador, al principio, tenfia que mencionar cons-
tantemente las caracteristicas y el orden de su aplicaciébn, o sea, de
todos modos, complementar los modelos con el lenguaje, pero con el
lenguaje hablado. La diferencia entre los subgrupos muestra, por eso,
de hecho, la relativa eficacia de las formas escrita y oral de comple-
mento verbal de los modelos materializados de las caracter{sticas.

Cabe senalar que el papel del lenguaje no se limita al modelo. La
forma verbal debe acompaiiar todo el proceso de cumplimiento de la
accion en forma de partida. Las formas material (materializada) y ver-
bal de la accibn parecen ir paralelamente. Con la forma material (ma-
terializada) de cumplimiento de la accibn se crea simultineamente su
forma verbal. S6lo con esta condicién resulta posible el paso ala for-
ma verbal de la accion, su paulatina liberacion de la materializacion.

La forma verbal externa es la segunda en la via de la in-
teriorizacion de la accién, de su transformaci6bn en la men-
tal.

En los primeros afios de la elaboracién de la teorfa exa-
minada se aplicaba s6lo la forma verbal de la acci6én en voz
alta (lengua hablada). En los Gltimos afios, cuando la investi-
gacién rebas6 los marcos del experimento de laboratorio,
empez6 a utilizarse la forma de lenguaje escrito. Esta varie-
dad de la forma verbal de la acci6on se ha utilizado de la ma-
nera mas plena y consecuente en el trabajo de M. Vol6vich
(1968) para la formacion de conceptos y acciones geométri-
cos iniciales. El experimento evidenci6 que la organizacion
de la acci6n verbal externa en forma de lenguaje escrito per-
mite formar conceptos y acciones mentales de pleno valor.
Sin embargo, la teorfa no dispone de datos que permitan
realizar el analisis comparativo de estos dos tipos de la for-
ma verbal externa de la accién ni indicar las particularidades
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de la realizacién de cada uno de ellos.

Es natural que la forma de lenguaje escrito pueda ser uti-
lizada s6lo después de que el hombre domine el lenguaje es-
crito como tal. Por ello, con los nifios de edad preescolar y
de la primaria se utiliza generalmente la forma de lengua
hablada. En esta forma de la accién, el ‘‘lenguaje se convier-
te en portador de todo el proceso: tanto de la tarea como de
la accion’ (Galperin, 1959, pag. 454).

La acci6n verbal es el reflejo de la accibn material o ma-
terializada. Su contenido de objeto sigue siendo el mismo
(compérese el sumar los palitos y el célculo oral), pero la
forma cambia cualitativamente. .

Galperin indica que en el proceso de asimilacién de esta
nueva forma de la accién el alumno debe orientarse tanto a
su contenido de objeto como a la expresion verbal de este
contenido. Si la unidad de estos dos aspectos de la accién
verbal sc altera, la accion resulta defectuosa. La oricntacion
s6lo a la forma verbal conduce al formalismo de los conoci-
micntos y las habilidades asimiladas. Si el alumno se orienta
tinicamente al contenido del objeto, sin reflejarlo en el len-
guaje, resulta capaz de resolver sélo el cfrculo de tareas prac-
ticas donde la orientacion es suficiente en el plano de la per-
cepcion. En este caso no se forma la habilidad para reflexio-
nar, fundamentar en la prictica la solucién obtenida (Galpe-
rin, 1959, pag. 455).

El formalismo de las acciones verbales que se forman se
produce generalmente cuando la forma verbal se introduce
saltando la material (o materializada). El formalismo es
posible igualmente cuando la forma verbal no se prepara al
asimilarse la forma material (materializada), sino que la sus-
tituye inmediatamente. Y, por Gltimo, si la forma material
(materializada) de la acci6n se asimila separada de la verbal
y no se sustituye oportunamente por esta tltima, tiene lugar
la automatizacion de la forma material (materializada), de
hecho de valor incompleto, que se hace habitual y conduce
a la reduccién de la accién del alumno al cfrculo de tareas
précticas.

La formacion de la forma verbal de pleno valor de la ac-
cién presupone una determinada medida de generalizacion
de su forma material que significa, en particular, “que del
contenido concreto de los objetos se separan los rasgos y las
propiedades sustanciales para la accibn y que son su objeto
especifico” (Galperin, 1959, p4g. 456). S6lo después de ello
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es posiblc la transformaci6én de la accién en forma verbal:
las propiedadcs separadas se fijan a las palabras y se convier-
ten en sus significados. Ahora es posible la separacion de es-
tas propiedades de los objetos, su utilizacién en forma de
abstracciones, en forma de objeto verbal de pleno valor. Un
camino analogo recorre la accion en su conjunto. “Sélo gra-
cias a que las palabras tienen base material y en este sentido
son cosas materiales (no s6lo materiales, sino también mate-
rializadas) el alumno puede operar con ellas (y a través de
ellas, con sus significados) de igual manera que con cuales-
quiera objetos materiales” (Galperin, ibf{dem).

Por altimo, es importante recalcar que el traslado de la
accion al plano verbal no significa el saber explicar cémo
hay que actuar, sino el saber cumplir 1a accién en forma ver-
bal. Asf, cuando se le ensefia a sumar, el nifio no debe expli-
.car como hay que sumar dos nGmeros, sino sumar oralmen-
te, es decir, resolver la correspondiente tarea cumpliendo la
accion que se estd formando en forma verbal.

La forma mental de la accién es la final en el camino de
la transformacién de la accibn de externa en interna. En lo
referente a la forma mental de la accién conviene dar varias
explicaciones, ya que el contenido de este concepto no
siempre se entiende adecuadamente. En particular, en la li-
teratura se sefala la incompatibilidad de los siguientes aspec-
tos de la accibn mental: a) el reflejo psfquico de la accién
material cxterna, b) la accién dirigida a las imigenes de los
objetos y los fenémenos del mundo exterior, c) el saber
cumplir en la mente una determinada accién de objeto (Sa-
marin, 1958). En realidad, todos estos aspcctos de las accio-
nes mentales son completamente compatibles. Ei primero
de ellos subraya la idea de que la acci6bn mental por su gé-
nesis estd relacionada con la accién material y es su reflejo.
Y esto significa que la acci6én mental incluye los mismos ele-
mentos que inclufa la material, pero todas ellas se hicieron
ahora ideales. En vez de las cosas reales se convirtieron en
objeto de la accién sus imagenes, la transformacion real se
sustituy6 por la ideal, etc. Dicho con otras palabras, ya tene-
mos que ver con una accién dirigida a las imagenes, de lo
cual se habla en la segunda tesis. La accion, al convertirse en
mental, no perdi6 su objeto, sigue siendo dec objeto; pero
si antes el sujeto cumplfa la acciébn como prictica, transfor-
mando los objetos exteriores, ahora la realiza en la mente,
transformando las iméagenes de estos objetos. Como vemos,
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la comprensién de la acciébn mental como tal —en la que son
objeto las imagenes de los objctos y fenébmenos del mundo
exterior y su composicion opcracional sc realiza mentalmen-
te, para s{—, scfiala unfvocamente lo especffico de las
acciones mentales.

Algunos opositores consideran que “‘bajo acciébn mental
¢s mas correcto entender cualquier accién relacionada con la
solucién de cualquier tarea, con la eleccién del modo de ac-
cioén, de la hipétesis, de las deducciones, etc.” (Samarin,
ibfd., p4g. 158). Con ello no se puede cstar de acuerdo.
Realmente, admitamos que tenemos que resolver la siguien-
te tarea: colocar los muebles en la habitacién. Antes de ha-
cerlo, cualquier persona juiciosa pensar, evidentemente, co6-
mo hacerlo mejor, en qué orden distribuirlos, etc., o sea,
presenciaremos la eleccién del modo de accién, la planifica-
cibn; mas, pese a todo ello, es poco probable que alguien re-
conozca que los muebles fueron colocados como resultado
de una acci6on mental. Es una accién prictica, pero como to-
da accion prictica, tienec una parte orientadora que, por si
misma, no soluciona la tarea, pero asegura su solucién me-
diantc la parte ejecutora quc, en cl caso dado, es puramente
practica.

Otros autores creen que en la teorfa examinada por ac-
cion mental se cntiendec el “saber cumplir de mancra auto-
matizada operaciones distintas” (Menchfnskaia, 1960,
pag. 160). Esto no es asf. La automatizacion es otra caracte-
ristica de la acciobn que puede tener lugar bajo cualquier for-
ma de la acciobn: material, verbal, mental. Por otra parte, la
accion puede ser mental, pecro no automatizada (Galperin,
Talfzina, 1957; Galperin, 1958, etc.). No todas las acciones
mentales, ni mucho mcnos, s¢ cumplen de modo automati-
zado. Sin cmbargo, toda accidon mental, al repctirse numero-
sas veces, puede adquirir un caricter automatizado.

La transformacion de la acci6én verbal externa en mental
sigue, antc todo, ¢l camino dc la transformacion del lenguaje
en voz alta en su imagen sonora. “En la mecnte —escribe
P. Galperin— la forma dc sonido del lenguaje se vuelve
representacién, imagen sonora de la palabra” (Galperin,
1959, pag. 457). Esta nucva forma de la accién tienc al
principio una base de articulacién precisamente expresada,
por eso Galperin llama la primera forma de la accién mental
“lenguajc externo para sf”. Se trata ya de una accion
interna, pero que aun parcce estar dirigida al exterior, a otra
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persona (a si misma como a otra persona). No obstante,
muy répidamente esta forma de accién se transforma en
propiamente mental. La accion se realiza ahora en forma del
lenguaje interno, se hace propiamente individual, pa-
ra sus adentros, para sf, aquf ya no se dirige a otra per-
sona. Pero su contenido de objeto también en esta forma
sigue siendo cl mismo que en la forma de partida. La accién
mental conserva, naturalmente, también su naturaleza
social.

2. Caricter generalizado de la acci6n

Tanto cn la psicologfa soviética como cn la cxtranjera
gran nimero de trabajos cstdn dedicados al problecma de la
generalizacion de los conocimicntos y las habilidades. En cs-
tas investigaciones se presta la principal atenci6n a las propie-
dades gracias a las cuales se opcra la gencralizacién, desde
el punto de vista de su naturaleza ffsica, su cardcter sustan-
cial, la importancia en la solucion de las tareas, etc. (Shvach-
kin, 1954; Boguslavskaia, 1958; Katona, 1940; Ausibel,
1968; Radford and Burton, 1974, etc.). Los resultados ob-
tenidos condujeron a la separacion de dcterminados pel-
dafios de la generalizacién en la ontogenia (Vigotski, 1956a;
Shvachkin, 1954; Salmina, 1960). Un ntmero considerable
de trabajos se dedican al estudio del papel de algunos fac-
tores en el proceso de la generalizacién: al papecl de la pala-
bra (Liublfnskaia, 1954; Fradkina, 1960); al papcl de las va-
riaciones de los rasgos no esenciales (Zfkova, 1950; Men-
chinskaia, 1966a).

D. Bruner, D. Goodnow y G. Austin destacaron toda
una serie de condiciones quc influycn sobre la actividad que
conduce a la generalizacién: las particularidades de la com-
prensién por el sujeto dc la tarea que tiene planteada, el ca-
ricter de los cjemplos con los que se encuentra en ¢l pro-
ceso de la gencralizacién; las consccuencias previstas de las
acciones que cumple; el cardcter de las limitacibnes que se
imponen a la actividad del sujcto; las particularidades de la
apreciacion de las acciones por él realizadas (Bruner, Good-
now, Austin, 1956).

S. Rubinshtéin mostr6 la importancia para cl proceso de
generalizacibn de las operacioncs tales como el andlisis, la
abstraccion, la sfntesis (Rubinshtéin, 1958). Cabe sefialar
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asimismo que la generalizacion en sus trabajos se entiende
como uno de los principales procesos de pensamiento. El en-
foque de la psiquis como de la actividad exige precisar la
generalizaciébn como “proceso fundamental de pensamien-
to”’, determinar su lugar en el sistema de la actividad. En la
teorfa de la formaci6n por etapas de las acciones mentales la
gencralizacion se considera como una de las caracter(sticas
fundamentales de cualquier acci6on. Por consiguiente, la ge-
neralizaciébn no se limita a la esfera del pensamiento.

Para formar acciones cognoscitivas con una medida dada
de generalizacion es importante saber el mecanismo psicolé-
gico de la generalizacién: la dependencia de la generaliza-
cibn respecto a las partes estructurales y funcionales de la
accion.

En las investigaciones se mostré que el proceso de gene-
ralizaciébn depende del caricter de las acciones orientadoras
dirigidas a los objetos generalizados (Zapor6zhets, 1964; Po-
diadkov, 1977).

Las investigaciones que realizamos conjuntamente con
E. Konstantfnova, J. Ti6plenkaia, G. Bardeva, E. Kochuro-
va, U. Lépez mostraron que la generalizacion de la accién
y de los objetos a los que esta dirigida se realiza inicamente
seglin las propiedades que forman parte de su base orienta-
dora. Se sobreentiende que la generalizacién puede realizar-
se s6lo segln las propiedades inherentes a todos los objetos
de la clase dada. Sin embargo, el mismo hecho de la existen-
cia de propiedades comunes en los objetos no conduce a la
generalizacién segan ellas, o sea, el proceso de generaliza-
cion no se encuentra en dependencia directa de las propieda-
des generales de los objetos con las que opera el hombre.
Asf, al estudiar el proceso de solucién de problemas de geo-
metrfa establecimos que los alumnos de los VI-VII grados
de la escuela media dan una definicién incompleta de con-
ceptos como angulos adyacentes, 4ngulos verticales, etc.
Ademas, pasan por encima de las caracterfsticas esenciales
que poseen permanentemente todos los objetos que se refie-
ren a este concepto. Por ejemplo, en la definicién de los 4n-
gulos adyacentes fue omitida la caracterfstica “tienen un la-
do com@n”. Aunque todos los 4ngulos adyacentes que vefan
los alumnos tenfan obligatoriamente un lado comun, y los
alumnos lo percibfan. M4s ain, lo representan obligatoria-
mente cuando se les pide que dibujen los 4ngulos adyacen-
tes. No obstante, este lado com{in no se vio reflejado ni for-
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moé parte del contenido del concepto, tampoco sirvi6 para
generalizar los objetos (Talfzina, 1950).

Resultados absolutamente iguales fueron obtenidos en la
investigacibn que realizamos conjuntamente con E. Kons-
tantfnova (Talfzina, 1957b) con el material de las nociones
geomeétricas iniciales: la Ifnea recta, el 4ngulo, la perpendicu-
lar. Fueron sujetos 25 alumnos del V grado que no estudia-
ban alin geometrfa y que en otras asignaturas tenfan las no-
tas de “2” y “391.

La particularidad de la ensefianza consistfa en que en to-
das las tareas que recibfan los alumnos, las figuras se repre-
sentaban en los dibujos en una posicibn estrictamente igual
en el espacio. De este modo, una caracterfstica no esencial
—la posiciébn en el espacio— acompaiiaba constantcmente las
caracterfsticas esenciales de las figuras. La ensefianza se es-
tructuraba de tal manera que los alumnos, desdc el princi-
pio, se orientaban sin falta al sistema destacado de caracte-
risticas esenciales.

En la scrie de control de las tareas se presentaban a los
alumnos, por una parte, los objetos que se referfan a los
conceptos dados, pero que tenfan la posici6bn mais variada en
el espacio. Por otra parte, se presentaban los objetos que se
encontraban en una misma posicion en el espacio, cxterior-
mente se parecfan a los objetos que los alumnos conocfan
durante el estudio, pero que no se referfan a los conceptos
dados (por ejemplo, se daban lfncas oblicuas parecidas a las
rectas perpendiculares). Adema4s, se les proponfa a los suje-
tos representar varios objetos distintos que se refiriesen a los
conceptos estudiados.

Todos resolvieron exitosamente la serie de control de las
tareas. Asf, de las 144 tareas relacionadas con la identifica-
cion de la lfnea recta (participaron 24 sujetos, cada uno de
ellos cumpli6 6 tareas), 139 fueron realizadas correctamen-
te. Al realizar las tareas para identificar el 4ngulo y las rectas
perpendiculares no se cometi6 ni un solo error. El segundo
tipo de tareas se realiz6 con igual éxito: cada uno de los su-
jetos represent6 no menos de tres figuras en distintas posi-
ciones en el espacio.

De esta suerte, al asegurar la orientacién al sistema de
caracterfsticas esenciales las caracterfsticas gencrales no
esenciales de los objetos no formaron parte del contenido de
la generalizacién, aunque estaban presentes en todos los ob-
jetos con que trabajaban los alumnos. Esto se manifest6 con
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especial relieve cn la investigacién que realizamos conjunta-
mente con U. Lépez (L6pez, 1969). Tomamos como mate-
rial experimental las figuras geométricas andlogas a las utili-
zadas en las investigaciones de Vigotski — S4jarov. Fueron
esenciales (identificadoras) la magnitud dc la base y la altura
de la figura. En dependencia de su tamafio, todas las figuras,
al igual que en las investigacioncs de Vigotski — Sé4jarov, sc
distribufan cn cuatro clases: ‘“‘bat” (figuras no altas con base
pequeiia); “dek” (figuras altas con base pequeiia); “rots’ (fi-
guras no altas con base grande); “mup” (figuras altas con
base grande).

Hicimos del color y la forma propiedadcs no esenciales,
pero comuncs y permanenics para todos los objetos dc la
clase, ya que las investigaciones dc la psicologfa infantil
mostraron que precisamcntc estas caracterfsticas son las més
significativas para los nifios, que fueron precisamentc los su-
jctos de nuestra investigacion. Participaron en los experi-
mentos 100 nifios cubanos dc scis afios a seis afios y nuevce
meses. Se estructuraron cinco series experimentales en cada
una de las cualcs tomaron parte 20 nifos.

En la primera serie de expcrimentos, los objetos de cada
una de las cuatro clases tenfan constantemente el mismo co-
lor: las “bat’ siempre eran rojas, las ‘““dek’ azules, etc.; la
forma constitufa una caracterfstica variable. En la segunda
seric de cxperimentos, por cl contrario, cada clase de obje-
tos tenfa su forma constante, mientras quc el color era una
caracterfstica variable. En la terccra scric de experimentos,
las figuras de cada clase tenfan constantementc la misma
forma y el mismo color. De esta manera, en estas series el
color, la forma, o el color y la forma juntos eran objetiva-
mente caracterfsticas identificadoras. Basdndosc en ellas se
podia catalogar con scguridad la figura entre una u otra
clase. Pero, como sc ha indicado, estas caracterfsticas no se
incluian cn la base orientadora de la accién dc identifica-
cion. En la cuarta seric cada clase de figuras tenfa su color,
pero todas las figuras de las cuatro clases tenfan la misma
forma (cilindros). En la quinta serie, por el contrario, cada
clase de objetos tenfa su forma, pero los objetos de todas las
clases tenfan el mismo color (rojo). De esta manera, en las
Gltimas dos series las figuras tenfan tanto las caracterfsticas
generales no escnciales que, objctivamente, podfan ser iden-
tificadoras (el color en la cuarta serie, y la forma en la quin-
ta) como las que no podfan servir dc caracterfsticas identifi-
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cadoras (la forma en la cuarta seric y el color en la quinta),
ya que eran comunes para las figuras de todas las clases. Las
caracterfsticas esenciales, desde el principio, fueron introdu-
cidas cn el contcnido dc la base orientadora de la acciébn de
identificacién. Al cumplir la accién en forma material los su-
jetos utilizaban los patrones (medidas) que se les daban, por
medio de los cuales establecfan las dimensiones de la basc y
la altura de las figuras y, basdndose en el esquema logico de
inclusiébn en el concepto, determinaban si la figura dada se
referfa a la correspondicntc clase de objetos. Recibfan igual-
mente todas las indicaciones neccsarias sobre el contcnido
de las operaciones que debfan cumplir y sobre el orden de
su cumplimiento.

Al rcalizar la forma material de la accién, para la mitad
de los sujetos de cada grupo (subgrupo A) se creaban las
condicioncs complemecntarias que facilitaban la separacién
en las figuras de la comunidad del color (la forma): las
figuras identificadas no se quitaban, dejandoselas en cl
campo de percepcion de los sujetos. La segunda mitad de
cada grupo (subgrupo B) no tenfa estas condiciones: las
figuras identificadas sc quitaban y los sujetos percibfan cada
vez s6lo la figura con la que trabajaban.

Después de enseiiar a los sujetos de todas las series se les
daba un mismo sistema de tareas de control. Las principales
fueron las tareas de identificacién: a) de las nuevas figuras
en las que cambiaban las caracterfsticas no esenciales, hasta
este momento comunes y permanentes para los objetos de
la clase dada: se introducfan los colores (las formas) caracte-
risticos, en el proceso de la ensefianza, de las figuras de otras
clases, o un color (forma) que no se encontraba del todo en
los experimentos de ensefianza; b) de las figuras que tenfan
el mismo color (forma) que las figuras de la clase dada que:
se presentaban en los experimentos de cnsefianza, pero quc
no tenfan caracterfsticas esenciales (una o dos) del concep-
to dado. Las tareas se daban en dos formas: la presentacion
inmcdiata de nuevas figuras y su descripciébn verbal por cl
experimentador. Ademas, se les proponfan a los sujetos las
tareas para clasificar los objetos y componer descripciones
de las figuras de la clase dada.

Los resultados de la investigacibn mostraron que el 42%
de los sujetos tomaba conciencia de la existencia de un co-
lor (o forma) permaneénte en los objetos que se les presenta-
ban, con la particularidad de que la mayorfa de ellos lo dcs-
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cubri6 al formar ya el primer concepto. Sin embargo, la
identificacion de los objetos segtin estas caracterfsticas du-
rante la ensefianza tenfa lugar s6lo en 65 casos de 7.420, lo
cual constituye el 0,9%. Pero también en estos casos los su-
jetos utilizaban las caracter{sticas no por sf mismas, sino co-
mo identificadoras, que testimoniaban la existencia en el ob-
jeto de otras: una determinada magnitud de la superficie de
la base y la altura. La serie de control de las tareas fue reali-
zada exitosamente por los sujetos de todos los grupos y sub-
grupos. Algunos errores que constitufan, al identificarse las
figuras presentadas directamente, el 2,6%, y durante la iden-
tificaciébn segan la descripcion, el 5%, no fueron resultado
de la orientacién a las caracterfsticas no esenciales, sino re-
sultado de una identificacion incorrecta de las propiedades
esenciales (poca exactitud en la medicién, un andlisis incom-
pleto de la descripcién, etc.).

De 100 nifios, s6lo en tres se encontraron errores rela-
cionados con la orientacién al color o la forma. Estos erro-
res constituyen el 5-10% del total de tareas realizadas por es-
tos sujetos.

Hay que sefialar que la mayorfa de los nifios cumpl{a r4-
pidamente y sin vacilar lo mis mfnimo las tareas planteadas.

De esta manera, las investigaciones mostraron que la ge-
neralizacién se realiza no simplemente sobre la base de lo
com(n que hay en los objetos, que es una condicién necesa-
ria, pero insuficiente: la generalizacién se realiza siempre se-
gun las propiedades de los objetos que entraron en la com-
posicién de la base orientadora de las acciones dirigidas al
andglisis de estos objetos.

Esto significa que la direccion de la generalizaci6n de las
acciones cognoscitivas y de los conocimientos que forman
parte de ellas debe pasar por la estructuracion de la activi-
dad de los alumnos, mediante el control del contenido de la
base orientadora de las correspondientes acciones, y no s6lo
asegurando la comunidad de propiedades en los objetos pre-
sentados.

La regularidad indicada permite explicar los defectos tf-
picos en la generalizaciébn de los conocimientos que se en-
cuentran en la prictica de la ensefianza. Asf, volvamos a los
casos en que los alumnos, al percibir constantemente el lado
com(n en todos los 4ngulos adyacentes en el plano visual y
al recibir la indicacién de su necesidad a través de la defini-
cion del concepto, no lo incluyen, de todos modos, en el
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contenido de la generalizaci6én. Ocurre esto porque la carac-
terfstica “el lado comtn” fue aprendida por los estudiantes,
pero no los orient6 en la soluci6n de tareas que tenfan plan-
teadas. El andlisis que hemos realizado de problemas esco-
lares para la aplicacion del concepto “4ngulos adyacentes”
mostré que en todos estos problemas en el enunciado se da-
ban los dngulos contiguos, es decir, los 4ngulos que tienen
un lado comfin. De este modo, para obtener la respuesta, los
alumnos tenfan que verificar constantemente la existencia
de una sola caracterfstica —si estos 4ngulos componen en su
conjunto 180°—, la cual agotaba el contenido de la base
orientadora de las acciones de los alumnos. Por ello, el
contenido del concepto ‘“4ngulos adyacentes” estaba
limitado para muchos alumnos sélo por esta caracterfstica
(“dos 4ngulos que componen en su conjunto 180°°%). “El
lado comn”, sin entrar en el contenido de la base orienta-
dora de las acciones, tampoco entr6 en el contenido de la
generalizacion.

Se explican facilmente los casos difundidos en que la ge-
neralizacion sigue las caracteristicas generales, pero no esen-
ciales. Ya que en la ensefianza escolar se da al alumno, en el
mejor de los casos, 1a composicién de las caracterfsticas a las
cuales debe orientarse (a través de la definiciébn), pero no se
asegura la orientaciébn a ellas en el proceso de la actividad,
estas caracterfsticas no siempre entran, ni mucho menos, en
la composicién de la base orientadora de la accién. La base
orientadora activa los alumnos la construyen en estos casos
ellos mismos, incluyendo en ésta ante todo las caracterfsti-
cas del objeto que se encuentran en la superficie. Como con-
secuencia, la generalizacién no se realiza seglin las caracte-
risticas de la definicibn, comunes y permanentes en los ob-
jetos de la clase dada, sino segin las casuales y las no esen-
ciales.

Por el contrario, en cuanto el sistema de caracterfsticas
necesarias y suficientes se introduce en la composiciéon de la
base orientadora de la accién y se asegura la orientacion sis-
tematica a ellas y s6lo a ellas, al cumplirse todas las tareas
propuestas la generalizacién sigue el sistema dado de propie-
dades. Otras propiedades generales de los objetos que no en-
traron en la composicién de la base orientadora de las accio-
nes de los sujetos no ejercen influencia alguna en el conteni-
do de la generalizacion. Esto significa, en particular, que de
acuerdo a los datos recibidos las variaciones de las propieda-
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des no esenciales no son, en absoluto, obligatorias para ob-
tener la generalizacion segin el sistema de las esenciales; pa-
ra ello es suficiente s6lo la inclusién del correspondiente sis-
tema de propiedades esenciales en el contenido de la base
orientadora de la acci6bn del hombre. De manera que el pro-
ceso de generalizacién no se determina directamente por el
objeto de las acciones, sino que est4 mediatizado por la acti-
vidad del sujeto: el contenido de la base orientadora de sus
acciones.

Esta regularidad ofrece, igualmente, la posibilidad de
comprender de qué modo transcurre la diferenciacioén entre
las propiedades esenciales y las generales: el hombre refleja,
como esenciales, no todas las propiedades generales de los
objetos, sino las que entraron en el contenido de la base
orientadora de sus acciones.

Las investigaciones realizadas mostraron asimismo que la
opinién existente en la psicologfa infantil acerca del papel
rector del color y la forma en la generalizacién en los nifios,
es correcta s6lo en condiciones espontineas. En condicio-
nes de formacién dirigida la generalizacién sigue desde el
principio el sistema dado de caracterfsticas que pueden ser
no evidentes. Ademas, la existencia en los objetos de las
propiedades generales evidentes no ejerce influencia media-
namente esencial sobre la marcha y el contenido de la
generalizacion.

Estos datos coinciden completamente con los resultados
obtenidos con los nifios de edad preescolar y los de primaria
por otros investigadores (Aidirova, 1964; Davifdov, 1966b,
1972; Elkonin, 1956). La importancia esencial de estos re-
sultados consiste en que cambian la idea sobre las posibili-
dades de la edad infantil. Si el proceso de generalizacién se
desarrolla de manera espontdnea (o en considerable medida
espontanea), resulta t{pica la generalizaci6bn seglin el mate-
rial (Galperin, 1965b), o una generalizaci6bn empf{rica (Dav{-
dov, 1972). Si este proceso se dirige, pueden obtenerse con
los nifios de dicha edad una generalizacién completa segtin
las regularidades (Galperin, 1965a), o la generalizaci6bn te6-
rica (Davidov, 1972).

Para dirigir el proceso de generalizacién es importante
conocer los estados cualitativos fundamentales de este pro-
ceso. Lamentablemente, atin no estdn separados. No obstan-
te, se sabe que el caricter de generalizaciébn dentro de la for-
ma material (materializada) se distingue sustancialmente de
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la generalizacién en la forma verbal. Su principal diferencia
reside en que en el primer caso las propiedades del objeto
esenciales para la accion, separadas como resultado de la ge-
neralizacion, se utilizan s6lo existiendo estos objetos, en li-
gaz6n indestructible con ellos. Todas las formas posteriores
de la acci6bn, como las articulatorias, crean las condiciones
para separar las propiedades esenciales de los objetos exte-
riores, para convertirlos en una especie de objetos, al pare-
cer, independientes (Galperin, 1959, pag. 456). De esta ma-
nera, aunque la forma y la generalizaci6én de la accién no es-
tdn relacionadas una con otra por medio de las relaciones de
causa y efecto, cada una de ellas influye en la otra, condicio-
nando el paso al siguiente peldafio genético.

3. Caracter desplegado y asimilado de la accion

El hecho de la “reduccién’ de las acciones mentales a
medida que se van formando es hace tiempo conocido. Fue
advertido por primera vez no en la psicologfa, sino en la 16-
gica, que desde hace tiempo describe las deducciones menta-
les reducidas conocidas con el nombre de entimemas. El
entimema en el sistema de la légica es un fen6meno ajeno.
En realidad, desde el punto de vista de la 16gica, puede ha-
ber en el caso dado dos variantes: a) la deduccioén se hace
sin tener en cuenta la premisa grande, pero en este caso es
légicamente inconsistente, ya que no responde a las exigen-
cias de la ley de fundamento suficiente, b) la premisa grande
se tiene en cuenta, pero no se expresa en el lenguaje externo
o interno desplegado: en este caso, entre el entimema y una
deducciéon completa com@in y corriente no existe ninguna
diferencia, ya que para la logica es indiferente la forma de
lenguaje en la que estd representada la gran premisa en el
proceso de la deduccién, lo que importa es que esté repre-
sentada.

Dicho con otras palabras, el entimema no es un hecho
l6gico sino psicol6gico. La esencia de este hecho consiste en
que en una determinada etapa del desarrollo de la actividad
mental parte de los conocimientos y parte de las operacio-
nes mentales adquieren una forma nueva, especial de exis-
tencia: ‘“‘se tienen en cuenta”, se les toma en cuenta durante
el proceso de pensamiento, pero no se actualizan ni se con-
vierten en objeto de la concienciacion.
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Por primera vez una descripcion detallada de estos he-
chos en la psicologfa fue realizada por P. Shevariov (1941),
a quien se debe igualmente el mérito del estudio sistemético
del proceso de reduccién de la actividad mental formada
con el material de objeto diferente (Shevariov, 1959). Las
investigaciones llevadas a cabo bajo su direccién mostraron
que este fen6meno tiene lugar al formarse, de hecho, cuales-
quiera acciones y habilidades mentales. Se descubri6 asi-
mismo que ‘la ausencia’ de la actividad mental de algunos
eslabones tiene lugar no en las etapas iniciales, sino en las
etapas finales de su formaci6on (Shevariov, 1957).

As{, en la investigaci6bn que realizamos bajo la direcci6bn de She-
variov, sobre el material de soluciébn de problemas de geometria, re-
sultd que el nimero de deducciones completas se reduce al pasar de
los alumnos de los grados inferiores a los de los grados superiores.
Los alumnos del VI grado recurrfan a las deducciones completas con
una frecuencia 13 veces mayor que los adultos. Entre los alumnos de
la misma clase los alumnos débiles recurrfan casi 3 veces més frecuen-
temente a las deducciones completas que los que estudiaban muy bien
(Talfzina, 1957c).

Presenta considerable interés el estudio de la naturaleza
y la légica del proceso de reduccién: cuiles de los eslabones
de la actividad mental se eliminan primero, cuiles permane-
cen como hechos conciencia permanentemente, etc. Por
ahora no hay un cuadro completo del proceso de reduccién.
En las investigaciones realizadas se han obtenido s6lo algu-
nas informaciones que esclarecen este proceso. Asf{, los tra-
bajos de N. Indik (1951) y de A. Sokolov (1954) mostra-
ron que los primeros en eliminarse son los elementos funda-
mentadores (orientadores) de la actividad mental. Los ele-
mentos operativos (ejecutores) sufren reduccién mas tarde.

Nuestra investigacién (1957c) mostr6 que las operacio-
nes orientadoras primero participan en el proceso de solu-
cién de las tareas, en forma de operaciones hechas concien-
cia actual tanto al realizarse las operaciones de ejecucién co-
mo al cumplir las de control. Luego se utilizan en esta forma
s6lo para el control. M4s tarde los elementos orientadores
cumplen todas sus funciones en forma de los no hechos con-
ciencia actual.

La ausencia de la actualizacién de determinados elemen-
tos de la actividad mental no significa siempre su paso a una
forma especial (‘“‘sé que esto lo sé’’), que en caso de necesi-
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dad puede ser sustituida por la hecha conciencia actual. En
una serie de casos, esto es fndice no de la reduccién del pro-
ceso, sino de su caricter defectuoso. Asf, Sokolov (1954)
sefiala que en el proceso por él investigado de soluci6én de ta-
reas de la ffsica, la ausencia de los juicios fundamentadores
era, con frecuencia, resultado de la incomprensién y no re-
sultado de la reduccién l6gica del proceso.

Hechos anéilogos fueron descubiertos por nosotros al
analizar el proceso de solucioén de problemas de geometrfa
(Talfzina, 1957c¢). En el caso de la reduccién légica de la ac-
tividad mental, los elementos no actualizados conservan la
capacidad para restablecerse; asf, los sujetos reproducfan los
juicios fundamentadores cuando les pedimos demostrar lo
correcto de las acciones realizadas. En los casos en que la no
actualizacién de algunos eslabones de la actividad mental no
fue resultado de la reduccién, los sujetos no reproducfan na-
da o reproducfan las tesis que no podfan servir de funda-
mentacion de las acciones realizadas por ellos.

La conservaciébn en la conciencia del alumno de la 16
gica objetiva de la accién reducida, de la posibilidad de la re-
produccion de los elementos desaparecidos constituye, pre-
cisamente, la conciencia. Tiene lugar cuando la acci6n al
principio se forma con todas sus operaciones y cuando estas
operaciones intervienen como objetos de especial asimila-
cién, o sea, son acciones. En los casos en que, como seifiala
con certeza LeOntiev, la accién se forma mediante un ajus-
te practico, sin hacer conciencia de todas las operaciones
que la forman, su traslado a la forma de las actualmente
conscientes resulta imposible (Le6ntiev, 1947b).

La comprensién de la reduccién no como de un proceso
de desaparicién irreparable de los elementos de la actividad
mental, sino como un proceso de su paso a la forma espe-
cial de existencia, permite explicar la poca eficacia de la for-
macién de las acciones inmediatamente en su forma reduci-
da. En estos casos, la l6gica de la acci6bn resulta no esclareci-
da, no hecha conciencia por el sujeto y no existe para él ni
en el plano de lo actualmente consciente ni en el plano de lo
actualmente inconsciente.

La reducciébn de las acciones cognoscitivas estd descu-
bierta no s6lo en el pensamiento, sino igualmente en la me-
moria. Asf, por ejemplo, G. Miller y sus coautores sefialan
que en el proceso de la memorizacién de sflabas sin sentido
los nuevos alumnos estructuran dependencias jerdrquicas
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complejas, mientras que los alumnos ‘“‘experimentados’ si-
ruen un camino méas “directo’” (Miller, Galanter, Pribram,
1965). Anteriormente, hechos anilogos fueron descritos de-
.alladamente por A. Smirnov (1948).

. En la investigacién de N. Belov, realizada bajo la direc-
>ibn de Galperin, se les ensefiaba a los alumnos a hacer con-
:iencia de las reducciones, se hacfa objeto de la asimilacién
:l mismo principio de la reduccién. Result6é que esto ayuda
1 los sujetos a hacer conciencia de las reducciones y, en
>tros casos, a trasladar el principio asimilado (Belov, 1956;
salperin, 1959).

La originalidad indicada del proceso de reduccion de la
romposiciébn operacional de las acciones que se formaban
ignifica que el programa de ensefianza debe asegurar la asi-
nilacién de la acciéon en su forma desplegada. La accién re-
lucida es su estado genéticamente méis tardfo y, lo princi-
»al, en su forma reducida la accién funciona fntegramente
i6lo cuando el hombre tiene la posibilidad de restablecerla
:n su forma desplegada.

“El mecanismo psicolégico de una accién fntegra —es-
;ribe Galperin— no esta limitado por su actividad orientado-
‘a que se realiza directamente. En este mecanismo se incluye
'odo el sistema de formas anteriores de la acciébn dada que
lirectamente ya no se realizan, pero se tienen en cuenta y
:on ello aseguran la conservacién en la conciencia del alum-
10 de la légica objetiva de la accién reducida: su caricter
sonsciente’’ (Galperin, 1959, p4ag. 452). Dicho con otras pa-
abras, la accién “segin la féormula” (tipo “cinco por cinco
ion veinticinco’’) debe ser resultado de la transformacion de
as acciones desplegadas, el fin del proceso, y no su objetivo
nicial.

El cardcter asimilado eslapropiedad menos
'studiada de la accién. El principal contenido del caricter
isimilado lo constituye la automatizacién de la acciéon: el
i1ombre realiza paulatinamente cada vez un mayor nmero
le operaciones sin hacer conciencia de ellas. Hay fundamen-
o para pensar que la automatizacion est4 relacionada con el
necanismo de la reduccion: las operaciones que no se cum-
Jlen, sino que s6lo se tienen en cuenta desaparecen, eviden-
emente, del plano de lo actualmente consciente, pero se
:onservan al nivel de lo inconsciente.

El caricter asimilado, al igual que el caricter reducido,
e manifiesta en la rapidez del cumplimiento de la accién, en
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la facilidad. Siendo una lfnea independiente del cambio de
la accibn, el caricter asimilado, no obstante, puede frenar el
cambio de la accién por su forma. Si la accién en su forma
material o materializada alcanza un cumplimiento automati-
zado, se transforma con mucha dificultad en forma verbal.
De esto dimana que el programa de ensefianza debe asegu-
rar, ante todo, la transformacién de la accién por su for-
ma: su realizaciéon hasta la forma dada de antemano sin la
automatizacién de las formas intermedias. El caricter asimi-
lado de la acci6n en estas formas debe conservarse al nivel
del cumplimiento consciente, y la automatizacién se realiza
s6lo después de que la accién es asimilada en forma dada.

“...Todas las formas intermedias de la acciébn —escribe
Galperin— deben asimilarse s6lo hasta un grado determi-
nado: hasta un cumplimiento libre y correcto, pero no mas,
hasta la asimilacién sin indicios de automatizacién’ (Gal-
perin, 1965a, pég. 9).

§ 3. TIPOS DE LA BASE ORIENTADORA DE LA ACCION

Como se ha indicado, la acci6én incluye las partes orien-
tadora, ejecutora y de control.

Las investigaciones mostraron que el papel decisivo en la
formaci6bn de la accién lo desempefia la parte orientadora
(Réshetova, 1956; Galperin y Pantina, 1958; Zapor6zhets,
1960, etc.), que determina la rapidez de la formacién y la
calidad de la accibn.

La parte orientadora de la acci6n esta dirigida: a) a la
construccion correcta y racional de la parte ejecutora (Pan-
tina, 1957; Réshetova, 1959; Sachkdé, Galperin, 1968); en .
estos casos, su contenido consiste en tomar en cuenta las
condiciones objetivamente necesarias para la estructuracién
correcta (y racional) de la parte ejecutora dada de antema-
no, y b) a asegurar la eleccién racional de uno de los po-
sibles cumplimientos. Esta funcién de la parte orientadora
de la accibn aparece con precision al ser analizadas las accio-
nes relacionadas con el juego de ajedrez. En realidad, la par-
te orientadora de la acciébn debe garantizar una eleccion co-
rrecta de la jugada correspondiente. Esto es lo principal. En
lo que se refiere a la parte ejecutora de la accién elegida, en
este caso es muy sencilla: el paso de la figura de un campo
en el tablero de ajedrez a otro, de acuerdo a las reglas de la
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jugada de la figura dada. En este caso, al cumplir la parte
orientadora de la acciébn el hombre debe utilizar para la
orientaciéon no s6lo el sistema de condiciones que aseguren
el correcto paso de la figura de un campo a otro (parte
ejecutora de la acciobn), sino también las particularidades de
las posiciones ajedrecfsticas que determinan la eleccion de
una jugada (Talfzina, Y4dkovlev, 1968).

De esta manera, la parte orientadora asegura, en esencia,
no s6lo la ejecucién correcta de la accibén, sino, igualmente,
una eleccion racional de uno de los posibles.cumplimientos.
El hombre, al cumplir la parte orientadora de la accién que
asegura las funciones indicadas, se apoya en ello en la base
orientadora de la accién. Naturalmente el éxito de la parte
orientadora de la acciobn depende, ante todo, del contenido
de la base orientadora que puede ser sustancialmente dife-
rente. Las investigaciones mostraron que la eficacia de la
base orientadora no depende de la forma en que esta repre-
sentada (material, materializada, verbal externa, etc.), pero
sf depende sustancialmente del grado de generalizacion de
los conocimientos que forman parte de ella (puntos de
orientaciébn) y de la plenitud del reflejo en ellos de las
condiciones que determinan objetivamente el éxito de la
accién. La eficacia de la formacién de la acci6ébn depende
también de como el alumno recibe la base orientadora
(Galperin, 1958b, 1959, 1965a, etc.). Desde el punto de
vista de la plenitud (suficiencia) la base orientadora de la
accién puede ser completa, incompleta*, sobrante. Por el
caricter generalizado, la base orientadora de la accién puede
estar representada en su forma particular y por ello servir
para un caso concreto, aislado, pero también puede estar
representada en su forma generalizada que refleja la esencia
de toda una clase de casos particulares y, por consiguiente,
servir para la orientacién en cada uno de ellos. Por el modo
de obtencién de la base orientadora de la acci6bn puede
haber los siguientes casos: a) la base orientadora de la accién
se da al alumno en su forma ya preparada, b) se elabora por
él independientemente. La elaboracion independiente de la
base orientadora de la acciébn puede operarse, a su vez, por

* No hay que confundir esta caracteristica con la medida del des-
pliegue de la parte orientadora de la accion: la reduccion de la accién
puede tener lugar tanto cuando estd estructurada sobre una base orien-
tadora objetivamente suficiente como cuando la base orientadora es,
desde el principio, objetivamente incompleta, insuficiente.
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dos vias distintas: mediante ‘“‘pruebas y errores” en el mis
mo proceso de cumplimiento de la acciébn o mediante una
aplicacién consciente del modo (método) general de elabo-
racion de la base orientadora de la accién. Este altimo
puede ser recibido por el alumno en su forma ya preparada
o encontrado por él independientemente.

1. Caracterfstica general de los tipos de la base
orientadora de la accién

Las diferencias en el caricter generalizado, la plenitud y
el modo de obtenciébn de la base orientadora de la accién
pueden servir de fundamento para separar sus distintos tipos
(Galperin, 1958a, 1959, 1965a; Galperin, P4ntina, 1958).

Por via experimental fueron descubiertos cuatro tipos
de la base orientadora de la accion, pero te6ricamente puede
haber muchos mas (véase tabla 2).

Tabla 2
Caracteristica de Caracteristica Caracteristica de
la base orientadora  de la base orien- la base orientadora
No. segin su caricter tadora seghn la seglin el modo de
generalizado plenitud obtencién
1 Concreta Incompleta Elaborada indepen-
dientemente
2 Concreta Completa Se da preparada
3 Generalizada Completa Elaborada indepen-
dientemente
4 Generalizada Completa Se da preparada
5 Generalizada Incompleta Se da preparada
6 Generalizada Incompleta Elaborada indepen-
dientemente
7 Concreta Completa Elaborada indepen-
dientemente
8 Concreta Incompleta Se da preparada

Como vemos, por via te6rica pueden obtenerse ocho ti-
pos distintos de la base orientadora de la acciébn. Los tres
primeros fueron los primeros en establecerse por via experi-
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mental (el cuarto, algo mas tarde). Iniciaremos el anilisis
por ellos.

El primer tipo se caracteriza por una composicién in-
completa de la base orientadora, los orientadores estdn re-
presentados en su forma particular y los separa el mismo su-
jeto por medio de pruebas ciegas. El proceso de formaci6n
de la accién sobre una base orientadora asf avanza muy len-
tamente, con un gran nimero de errores. La accion formada
resulta sensible a los cambios m{nimos de las condiciones
del cumplimiento.

El segundo tipo de la base orientadora de la accién se ca-
racteriza por la existencia de todas las condiciones necesa-
rias para un cumplimiento correcto de la accion. Pero estas
condiciones se dan al sujeto, primero, en forma preparada y,
segundo, en forma particular que sirve para la orientacion
s6lo en el caso dado. La formacién de la accibn con una
base orientadora asf avanza rdpidamente y sin errores. La ac-
cién formada es mas estable que en el primer tipo de orien-
taciéon. No obstante, la esfera de la transferencia de la accién
estid limitada por la similitud de las condiciones concretas de
su cumplimiento.

La base orientadora del tercer tipo tiene una composi-
ci6bn completa, los orientadores estdn representados en su
forma generalizada, caracterfstica para toda una clase de fe-
némenos. En cada caso concreto la base orientadora de la
accién la elabora el sujeto independientemente por medio
del método de generalizacién que se le da. A la accién for-
mada sobre la base orientadora del tercer tipo le son inhe-
rentes no s6lo la rapidez y el proceso, carente de faltas, de la
formacion, sino también una gran estabilidad, la amplitud
del traslado.

En lo que atafie al primero y al tercer tipo cabe agregar
que, aunque ambos se caracterizan por una separacién inde-
pendiente de los puntos de referencia, los modos de esta se-
paracion son diferentes: en el caso del primer tipo, mediante
“pruebas y errores’’; en el caso del tercero, por medio del
método dado a los alumnos. En principio, es posible tam-
bién el caso en que el hombre no s6élo separa independiente-
mente el sistema de puntos de referencia en cada caso con-
creto, utilizando el método que se le da, sino que encuentra
independientemente el mismo método. Esto constituirad ya
una verdadera creacion.

Los datos experimentales, realizados sobre un contenido
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de objeto distinto —los héabitos graficos (Pintina, 1957), las
nociones de graméitica (Aiddrova, 1968; Zhdan, Gojlerner,
1972), la ensefianza de produccién (Réshetova, 1959), la
aritmética inicial (Galperin y Gueo6rguiev, 1960c; S4dlmina,
1968; Sojina, 1968), el juego de ajedrez (Talfzina, Ydkov-
lev, 1968), etc.—, mostraron convincentemente la elevada
eficacia de las acciones formadas sobre una base orientado-
ra del tercer tipo.

Para ilustrar nos detendremos en tres investigaciones. En
la investigacibn de N. Pantina (1957) se formaba en los
nifios la acci6on de la escritura. En el grupo en que la en-
seflanza se realizaba sobre la base orientadora del primer ti-
po el experimentador mostraba al nifio la letra-modelo que
habfa que escribir separando sus elementos, y daba aproxi-
madamente la siguiente explicacion (aplicada a la letra
“i”): “Empezaremos a escribir aquf (muestra), seguimos la
Ifnea bajando hasta aquf (muestra), bajamos y redondeamos
ahora hacia la lfnea de abajo, aquf (muestra), luego dobla-
mos para arriba y seguimos hasta este cruce (muestra)”. Des-
pués de ello el nifio emprende una acci6n independiente te-
niendo ante si el modelo del resultado final: la letra dada (o
su elemento). En el curso del cumplimiento de la acciébn por
el nifio, el experimentador indica los errores cometidos y ex-
plica como hay que corregirlos. Si es necesario, vuelve a ex-
plicar mostrando c6mo hay que obtener el resultado dado.
La ensefianza sigue hasta que el nifio dibuje la letra (o su ele-
mento) tres veces seguidas sin equivocarse. Después de ello,
seglin el mismo esquema, se ensefiaba la siguiente letra, etc.

Como vemos, la base orientadora es incompleta: el
alumno recibe s6lo algunas indicaciones de como hay que
realizar la accion. Por eso, un cumplimiento correcto se lo-
gra s6lo después de numerosas pruebas. As{, para escribir co-
rrectamente la primera letra se necesitaron 174 repeticiones.
Pero después de aprender a escribir correctamente una letra,
el alumno no podfa separar de inmediato la base orientadora
de la accidn, adecuada a la segunda: la base orientadora de
la accibn era particular y servia s6lo para la primera letra.
Para escribir correctamente una nueva letra, el alumno debfa
buscar nuevamente los puntos de referencia necesarios, lo
cual necesit6 163 repeticiones.

Al utilizar el segundo tipo de la base orientadora de la
accion la ensefianza de la escritura tenfa la siguiente forma:
se le daba al nifio el modelo de la letra (producto de la ac-
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cibn), pero con ello se dibujaba en el papel un sistema de
puntos siguiendo el cual era f4cil cumplir la parte ejecutora
de la accion y obtener la silueta necesaria. El nifio aprende a
copiar estos puntos y, siguiéndolos, a escribir la letra. En es-
te caso, el nifio recibe todos los puntos de referencia necesa-
rios de una vez, mas sirven s6lo para obtener la silueta dada.
Al aprender a poner los puntos en los sitios necesarios, el
nifio escribe correctamente la letra. Pero estos puntos no sir-
ven para escribir otra letra. Mas el nifio no puede ni separar
ni dibujar en el papel el sistema de otros puntos, adecuados
a la silueta de la siguiente letra. Y el maestro debe dar nue-
vamente los puntos de referencia necesarios, y el nifio, asi-
milar una base orientadora particular més, etc.

En este caso la ensefianza se realiza con mucho maés éxi-
to que en el primero: para escribir correctamente la prime-
ra letra, en vez de 174 repeticiones bastan s6lo 22; para la
segunda, 17, etc. El éxito lo asegura la base orientadora
completa, pero la transferencia es débil a causa del caricter
particular de la Gltima.

La ensefianza sobre una base orientadora del tercer tipo
se opera de manera sustancialmente distinta. El experimen-
tador no da un sistema hecho de puntos de referencia, sino
que explica el principio de su separaciébn: hay que poner
los puntos de apoyo en los sitios de la letra donde la lfnea
que la compone cambia de direccion. Se le ensefia al nifio
en el ejemplo de una letra, y después le piden que lo haga
en varias letras tipo del alfabeto.

Como vemos, en este caso, el contenido de la base orien-
tadora es otro: no es el sistema de puntos de referencia
particulares, sino el principio generalizado (las “unidades”
de la silueta) aplicable en cualquier caso particular, ya que
cualquier silueta puede ser dividida en uno u otro nimero
de partes respecto a la direccién relativamente invariable. La
utilizaciébn de este principio se asimila con varios ejemplos
particulares. Con ello, los Gltimos intervienen no como ob-
jetos de asimilacién, sino como medios de asimilacién de lo
com(in que constituye la esencia no s6lo de cada uno de
ellos, sino de cualquier otro caso particular. Los alumnos se-
paraban independientemente el sistema de puntos de apoyo
(estructuraban el contenido de la base orientadora de la ac-
cion) aplicado a cualquier letra y rdpidamente aprendfan a
reproducirla de modo correcto. Asf, para escribir correcta-
mente la primera letra se necesitaron 14 repeticiones (en vez
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de 174 en el primer grupo), de la segunda letra, 8, y comen-
zando por la octava letra los alumnos escribfan correctamen-
te cualquier letra en la primera prueba. Los alumnos de este
grupo fueron capaces de transferir el método asimilado a la
reproduccioén priacticamente de cualquier silueta: de las le-
tras del alfabeto latino, drabe y georgiano, de los dibujos de
los objetos, etc. Es importante sefialar otra cosa: la accién
asimilada se aplicaba exitosamente en las nuevas condicio-
nes: al escribir en una sola Ifnea y sin Ifneas (P4antina, 1957).

Resultados andlogos se obtuvieron durante nuestra
investigacion de la ensefianza inicial del ajedrez (Talfzina,
Yéakovlev, 1968).

El anilisis de la l16gica del ajedrez y, en particular, de los
errores tfpicos que cometen los ajedrecistas principiantes,
permitié separar una serie de condiciones que es necesario
tomar en consideraciéon en todas las etapas del partido de
ajedrez: 1) la correlaciébn material de sus fuerzas y de las del
competidor, 2) la interaccién de sus fuerzas, 3) la ocupacién
del espacio, 4) la oportunidad de las operaciones para orga-
nizar la interaccién de las fuerzas y para ocupar el espacio.

Se les ensefiaba a los alumnos a resolver problemas féci-
les para dar mate al rey solo: con el rey y la reina; con el rey
y dos torres; con el rey y una torre; con el rey y dos alfiles.
Durante la ensefianza sobre la base del primer tipo de orien-
tacion las condiciones indicadas no se esclarecfan en absolu-
to, se le mostraba al alumno sélo la parte ejecutora de la so-
lucién y el modelo del “producto” final: la posicibn mate.
Durante la ensefianzasobre la base del segundo tipo de orien-
tacion se esclarecfa todo el sistema de condiciones de las
que depende el éxito del juego. Pero se hacfa esto siempre
en forma valida iinicamente para la posicion concreta dada.
Asi, por ejemplo, se indicaba que la jugada dada es mais fuer-
te que la otra, porque corta el paso al competidor a unos u
otros campos y simultineamente permite entrar en interac-
cion con una u otra figura, etc. Durante la ensefianza segin
el tercer tipo de la base orientadora todas las condiciones
mencionadas se introducfan en una forma generalizada. Los
alumnos empezaban primero a orientarse en cada una de
ellas y, después, teniéndolas todas en cuenta, a analizar inde-
pendientemente las posiciones concretas.

Durante la ensefianza de los tres grupos se registraba si
los alumnos alcanzaban el objetivo planteado, el tiempo en
que se alcanzaba, el nimero y la calidad de las jugadas reali-
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zadas por los sujetos, el nimero de veces que el experimen-
tador mostré6 la soluciéon del problema, la posibilidad de
transferencia de las habilidades formadas. Durante la en-
sefianza de acuerdo al primer tipo de la base oricntadora de
las acciones, la solucién del problema de partida (mate al
rey solo del competidor dado con el rey y la reina) avanzaba
muy lentamente. El profesor tuvo que mostrar a cada uno
de los alumnos, tres o cuatro veces, la vfa para resolver la ta-
rea. El mejoramiento del juego avanzaba mediante memori-
zacion y reproduccion paulatinas de las jugadas del experi-
mentador. Por término medio, el problema se solucionaba
en 55 jugadas con un gasto de tiempo de 34 minutos (el
problema puede ser resuelto en 10 jugadas). La calidad del
juego era baja: después de la primera demostraciébn las
jugadas correctas constituyeron, como témmino medio,
el 25% del total de las jugadas hechas. Durante las Gltimas
demostraciones, cerca del 50%. Hay que notar que los suje-
tos de este grupo no podfan explicar por qué hacfan unau
otra jugada. Esto testimonia el cardcter mecanicista de la re-
solucién, la incomprencién por los sujetos de la logica
interna del ajedrez. Por eso, el menor cambio en el enuncia-
do del problema (otra posicion inicial de las mismas figuras)
exigfa repetir la ensefianza. No se descubri6, naturalmente,
la transferencia a las nuevas tareas (dar mate al rey solo del
competidor con el rey y dos torres, con el rey y dos alfiles,
etc.). De esta manera, con el primer tipo de la base orienta-
dora de la actividad, los alumnos adquieren habilidades de
tipo particular, que se aplican exitosamente s6lo en las
condiciones concretas en que habfan sido asimiladas.

La ensefianza con el segundo tipo de la base orientadora
de la actividad de los alumnos avanzaba con un éxito mu-
cho mayor: todos los sujetos de este grupo resolvieron el
problema en la primera prueba. La solucién se alcanz6, co-
mo término medio, en 12 jugadas y 6 minutos. Ademis, la
calidad del juego era considerablemente més elevada: las ju-
gadas correctas constituyeron el 76% del total de jugadas.

Las habilidades adquiridas descubrieron una mayor in-
dependencia respecto a las condiciones concretas de solu-
ciébn del problema dado: todos los sujetos resolvieron en la
primera prueba la tarea con una nueva posicién inicial de las
figuras. No obstante, el tipo particular de puntos de referen-
cia dificultaba el cumplimiento de las acciones en condicio-
nes nuevas. Cuanto menor era la similitud con el enunciado
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del problema de partida, con mayor dificultad avanzaba la
solucién del nuevo problema, aparecfan més pruebas y erro-
res, mas tiempo se necesitaba para lograr el objetivo. Los
problemas en que el enunciado se diferenciaba considerable-
mente del de partida (dar mate al rey solo con el rey y dos
alfiles), resultaron superiores a las fuerzas de los sujetos de
este grupo.

La ensefianza con el tercer tipo de la base orientadora de
la actividad permiti6 obtener resultados que superan en mu-
cho los obtenidos en los primeros dos grupos. Los sujetos de
este grupo resolvieron el problema de partida en la primera
prueba gastando 3 minutos. Los integrantes de este grupo
no hicieron jugadas err6neas. El cambio de la posiciébn
inicial de las figuras no condujo al empeoramiento del
juego: todos los sujetos resolvieron el problema rapidamente
sin hacer una sola jugada err6énea. Resolvieron también
problemas completamente nuevos, mucho mais complejos
(dar mate al rey solo con el rey y dos afliles, con el rey y
una torre). ’

Resultados iguales fueron obtenidos en la investigacion
de Z. Réshetova e 1. Kal6shina (1968) dedicada a la forma-
cion de un método general de elaboracién de una tecnologfa
racional para labrar piezas al cumplir trabajos “complejos”.

Durante la ensefianza ordinaria los especialistas son los
encargados de preparar la tecnologfa (de la base orientado-
ra) de la fabricacién de piezas. Los obreros son responsables
de la ejecucion. Es natural que para cumplir cada tarea particu-
lar nueva el obrero necesita recibir indicaciones (base
orientadora), que se le dan en forma preparada (en el mejor
de los casos, la orientacién del segundo tipo). Durante la en-
sefianza experimental fue utilizado el tercer tipo de la base -
orientadora de las acciones. Sus posibilidades se mostraron
en el ejemplo de tener que formar el método de elecciébn de
la sucesioén racional para elaborar algunas superficies de la
pieza.

La verificacion previa de las posibilidades de los sujetos
(alumnos del IX grado) mostr6 que s6lo el 7% pudo analizar
correctamente las condiciones tecnol6gicas que determinan
la eleccién de la sucesién de la elaboracion. Ni un solo suje-
to pudo indicar la solucion acertada. No posefan ni conoci-
mientos ni habilidades indispensables para una tecnologfa
acertada de tratamiento. Después de ensefiarles el método
de elecciébn de la sucesion racional de la elaboracién de la
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pieza seg(n el tercer tipo de orientacién, en la soluciéon de
tareas nuevas (que no tenfa la serie de ensefianza de los ex-
perimentos) el 98,8% de los alumnos analizaron correcta-
mente las condiciones que determinan la eleccion de la suce-
sion de la elaboracion; el 99,6% eligi6 correctamente la suce-
sibn de la elaboracién y el 100% maquinizé correctamente
la pieza. M4s aan, los alumnos supieron transferir el método
adquirido no s6lo a la elaboracién de las nuevas piezas de la
misma clase (4rbol), sino también a las piezas de otra clase
(casquillo). Los fndices de la calidad de su trabajo fueron los
siguientes: el 86,8% de los casos realiz6 acertadamente el
analisis de ‘las condiciones tecnol6gicas que determinan la
eleccion del orden de la elaboracion; el 100% hizo una elec-
ciébn correcta del orden de la elaboracién y el 100% maqui-
niz6 correctamente las piezas.

Como vemos, pese a las diferencias sustanciales en el
contenido de objeto de las acciones asimiladas (el habito de
escribir, el juego de ajedrez, las habilidades profesionales de
produccién) y en la edad de los sujetos (parvulos, edad esco-
lar menor y j6venes), los resultados de la ensefianza son
idénticos. Las acciones con una base orientadora del tercer
tipo se caracterizan por la rapidez y la asimilacién practica-
mente sin errores, la estabilidad frente al cambio de las con-
diciones y la amplitud de la transferencia.

El cuarto de los-tipos separados de la base orientadora se
caracteriza por que los puntos de referencia se dan en forma
generalizada, o sea, caracterfstica no para el caso particular,
sino para toda su clase. Con ello, el sistema de puntos de re-
ferencia es completo, suficiente para el cumplimiento co-
rrecto de la acciébn en todos los casos que se refieren a la
clase dada. Por Gltimo, la base orientadora de la accién se da
en forma preparada y no es separada independientemente
por el sujeto. ' “

Este tipo de la base orientadora se realiza habitualmente
durante la formacion de las acciones l6gicas como indepen-
dientes del contenido concreto del objeto. Como ejemplo,
examinemos la formacién de la acciébn de la inclusién en el
concepto que utilizamos en reiteradas ocasiones durante la
formacién de conceptos con una estructura conjuntiva de
las caracterfsticas. La asimilacién de un concepto concreto
(supongamos, la bisectriz de un 4ngulo) tenfa lugar como re-
sultado del cumplimiento por los alumnos de las tareas para
incluir los objetos en este concepto. Para asegurar el exitoso
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cumplimiento de estas tareas, es necesario introducir en la
base orientadora de la accion de la inclusion en el concepto
no sé6lo el sistema de caracterfsticas necesarias y suficientes
del concepto dado (la bisectriz del 4ngulo), sino también la
regla l6gica de la inclusibn. Ademads, puede introducirse tan-
to en forma concreta, vilida s6lo para el concepto dado (el
segundo tipo de la base orientadora de la accibn), como en
forma generalizada, que sirve para incluir los objetos en
cualquier concepto con una estructura conjuntiva de los fn-
dices (el cuarto tipo de la base orientadora de la accién). Es-
to se logra cuando se les indican a los alumnos las exigencias
no en forma concreta, que refleja el contenido de las carac-
teristicas del concepto dado (en el caso de la bisectriz: a) If-
nea recta, b) divide el 4ngulo en dos partes iguales), sino en
su forma generalizada (el objeto debe poseer el conjunto de
los fndices necesarios y suficientes del concepto dado).

Por analogfa, la parte l6gica se da no en forma particu-
lar, sino en la generalizada. La forma particular en el caso de
la bisectriz serfa la siguiente: I. Si la linea: 1) es recta, 2) pa-
sa a través del vértice del 4ngulo, 3) divide el 4ngulo en dos
partes iguales, en este caso es bisectriz; II. Si la lfnea: 1) no
es recta o 2) no pasa a través del vértice del 4ngulo, o 3) no
divide el 4ngulo en dos partes iguales, esta 1{nea no es bisec-
triz, etc.

La parte logica de la base orientadora de la accion del re-
conocimiento, en el caso de su presentacién en forma gene-
ralizada, tiene el siguiente aspecto: ‘‘El objeto se refiere al
concepto dado s6lo en el caso de poseer todo el sistema de
caracter{sticas necesarias y suficientes, lo cual se representa
esquematicamente de la siguiente manera:

1+
2+ +

n+
Si el objeto no tiene aunque sea uno de ellas, no puede
" referirse al concepto dado, lo que, esquematicamente, se re-
presenta as{:

1+(?)
2+(M -

n_
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Si no se sabe nada aunque sea de alguno de estos fndi-
:es, aun con la presencia de los restantes, la respuesta sigue
iendo indefinida: no se sabe si el objeto pertenece o no al
:oncepto dado. Esquemaiticamente esto se representa de la
iguiente manera:

1+
2+ (M | ?

”»

n?

Las investigaciones mostraron que la accién de la inclu-
ién en el concepto con semejante base orientadora, siendo
‘ormada durante el trabajo con un concepto cualquiera, se
raslada después, sin ensefianza complementaria, a cuales-
Juiera otros conceptos con la misma estructura l6gica de las
;aracterfsticas. Pero en ello, cada vez se exige la indicaci6bn
lel sistema concreto de caracterfsticas necesarias y suficien-
.es del concepto que constituyen la parte de objeto (espe-
:ffica) de la base orientadora de la acci6bn de la inclusién y
Jue cada vez se dan en forma ya lista: el segundo tipo de la
»ase orientadora de la accibn (Mashkova, 1956; Talfzina,
[957a; Talfzina y KochGrova, 1965, etc.).

De este modo, practicamente, la base orientadora de la
icciébn de la inclusion en el concepto consta de dos partes:
a especifica (sistema concreto de caracterfsticas), construi-
1a segin el segundo tipo de orientaci6bn, y la lé6gica, cons-
:ruida segiin el cuarto tipo de orientacion. Se diferencia del
:ercer tipo en que el alumno, en el caso dado, al encontrarse
on un concepto nuevo no separa cada vez de nuevo la parte
bgica de la base orientadora de la accién, recurriendo al mé-
:odo asimilado, sino que la recibe en forma preparada du-
-ante la asimilaciébn del primer concepto y posteriormente se
yrienta a ella en el trabajo con todos los demés conceptos
on la misma estructura de las caracterfsticas. Pero, a dife-
-encia del segundo tipo, estos orientadores se dan no en for-
na particular, caracterfstica del concepto concreto dado, si-
10 en forma generalizada, y en esta forma generalizada en-
ran en el contenido de la parte 16gica de la base orientadora
le la acci6bn de la inclusién en el concepto. Asf, suponga-
nos, con el concepto ““isla’ el alumno concibe la caracterfs-
ica “parte del suelo” como la primera caracterfstica, y la
‘rodeada por todas partes por el agua” como la segunda.
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Claro que hay que establecer, respecto a todo concepto, qué
caracterfstica debe considerarse la primera y cuil la segunda.
Sin embargo, en nuestro caso este problema no estaba plan-
teado ante el alumno, ya que el sistema concreto de caracte-
risticas del nuevo concepto se daba indicando su orden.

El quinto tipo de la base orientadora de la acci6én es asi-
mismo posible en principio. Se diferencia del que examina-
mos en que se da al alumno un sistema de puntos de referen-
cia insuficiente para un cumplimiento correcto de la accién
dentro de la esfera cuyos lfmites se determinan por el grado
de generalizacion de los puntos de referencia separados.

Puede servir de ejemplo la mencionada parte logica de la
base orientadora de la acci6bn de reconocimiento, cuando se
da al alumno omitiendo algunos puntos de referencia. Por
ejemplo, el reconocimiento de los objetos que no pertene-
cen al concepto dado se limita al siguiente caso:

1+
2+ -

n_

La base orientadora resulta incompleta; no asegura el
cumplimiento correcto de la acciébn de reconocimiento, por
ejemplo, en el siguiente caso:
1+
27

n f—

El sexto de los tipos separados por nosotros es igualmen-
te posible. La diferencia entre éste y el anterior consiste s6lo
en que la base orientadora generalizada, pero incompleta, no
se da en forma preparada, sino que se separa independiente-
mente por el sujeto. La acciobn con una base orientadora asf,
al igual que en el caso anterior, conducir4, al solucionarse
unos problemas de la rama dada, al resultado correcto, y en
la solucion de otros, al errbneo.

El séptimo tipo de la base orientadora de la accién segin
dos caracterfsticas —por el tipo particular de los puntos de

referencia y la plenitud—, coincide con el segundo, pero di-
fiere del Gltimo por el modo de obtencién de la base orien-
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tadora. La base orientadora del séptimo tipo se separa por el
sujeto independientemente. Este tipo de la base orientadora
es caracterfstico, por ejemplo, de los artesanos que act@ian
teniendo en cuenta todo el sistema de condiciones que ase-
guran las acciones sin errores, la alta calidad de la produc-
cién, pero su surtido, en este caso, es extraordinariamente li-
mitado.

Y, finalmente, es muy posible el octavo tipo de orienta-
cién: se da al alumno un sistema particular, incompleto en
forma preparada. Se trata, en nuestra opinién, del tipo mis
difundido de orientacién en la ensefianza tradicional. En la
escuela, el maestro da, por regla general, a los alumnos indi-
caciones concretas concernientes a la escritura de algunas
letras, las soluciones de un problema concreto dado, etc.
Los puntos de referencia que suele indicar el maestro no
agotan las condiciones necesarias para un cumplimiento co-
rrecto de las acciones, 1o cual conduce a que los alumnos co-
metan errores.

Los ultimos cinco tipos de la base orientadora de la ac-
cién exigen ulterior discusioén y anélisis.

2. Posibilidades de programacion de tipos eficaces
de 1a base orientadora de la accién

Como ya se ha sefialado, fueron sometidos a prueba de
experimento los primeros cuatro tipos de la base orientado-
ra de la accién. El tercer tipo result6 ser el mis productivo.
El segundo puesto por la productividad lo ocupa el cuarto
tipo, pero sus posibilidades estin limitadas por los marcos
de las acciones l6gicas. Entre los demés tipos de la base orien-
tadora de la accién el segundo merece la atencién. Cuan-
do es necesaria una rapida formacién, sin errores, de las ac-
ciones aplicadas en condiciones concretas, el segundo tipo
de orientacion puede ser utilizado exitosamente. Su ventaja
consiste en que el propio proceso de separacién de un siste-
ma completo de puntos de referencia, objetivamente necesa-
rios para el funcionamiento exitoso de la accién en las con-
diciones dadas, es relativamente sencillo.

Los deméas tipos de orientacién presentan, quizis, s6lo
un interés teérico: como variantes, posibles en principio, de
la base orientadora de la accién. En lo que se refiere a su efi-
cacia, puede afirmarse que los tipos con una base orienta-
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dora incompleta no pueden ser productivos. El séptimo ti-
po, restante, es evidentemente affn al segundo por su pro-
ductividad. La probabilidad de utilizacibn de este tipo es
muy baja: en este caso, el contenido de la base orientadora
de la acciébn no lo programa el profesor, sino que lo encuen-
tra independientemente el hombre en el proceso del cumpli-
miento de la accién. Mas, la separaciébn del sistema completo
de condiciones que predeterminan objetivamente el éxito de
la accién representa, aun en condiciones particulares, una ta-
rea ardua.

Es natural que la atenci6n de los investigadores esté cen-
trada, ante todo, en la base orientadora del tercer tipo. De
todos los tipos analizados el tercero es el que responde mas
plenamente a las exigencias modernas que se le presentan a
la actividad humana. Al mismo tiempo, el proceso de sepa-
racion del contenido objetivo de las condiciones que asegu-
ran la exitosa aplicacion de las acciones en la rama dada,
constituye la principal dificultad en la via de la programacién
de la base orientadora del tipo dado. “El tercer tipo de orien-
taciébn y ensefianza exige una revisibn mucho mais profun-
da de las asignaturas de estudio. La separacién de las princi-
pales unidades del material, del método de su anilisis y de
las reglas generales de su combinacion exige una distribucion
y un esclarecimiento completamente distintos de lo que se
acepta en la metodologfa moderna. Semejante reelaboracién
de la asignatura de estudio constituye la principal dificultad
en la realizacién del tercer tipo” (Galperin, 1965a, pag. 32).

Como se resuelve la cuestion de las vias y los métodos
de la reconstruccién del material estudiado en correspon-
dencia con las exigencias del tercer tipo de orientacion en la
asignatura? Los investigadores suelen seguir la via empf{rica
destacando paulatinamente lo general, lo esencial, que se en-
cuentra mas allid del gran nimero.de fenémenos particulares
de la esfera dada. Generalmente, esto requiere tiempo y es-
fuerzos considerables. Aduciremos como ejemplo la recons-
truccién de las reglas de puntuacién de la lengua rusa, reali-
zada por M. Mikiilinskaia (1972).

En la actualidad, para hacer correctamente la puntua-
cion en el texto ruso es necesario aprender mas de doscien-
tas reglas. Cada una de ellas se estudia independientemente,
es decir que en la base orientadora de la acciébn de reconoci-
miento entran las peculiaridades de la situaci6én lingiifstica
indicadas en la regla concreta dada. El alumno se apoya pre-
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cisamente en ellas cuando tiene que hacer la puntuacion. Es
la orientaci6bn segln el segundo tipo. Si se toma en cuenta el
namero indicado de reglas, quedara claro cuinto tiempo se
necesita para ensefiarle al alumno a emplear cada una de es-
tas reglas y lo diffcil que es, escribiendo algo, resolver cuil
de estas reglas hay que aplicar en el caso dado.

Mikilinskaia analiz6 estas reglas desde el punto de vista
de las funciones que cumplen y mostr6 que toda esta varie-
dad de reglas estd dirigida al cumplimiento de tres fun-
ciones: uniébn (de las palabras o de las oraciones), division
(de las palabras o de las oraciones), separacién (de las
palabras o de las oraciones). En esto reside la esencia,
mientras que las numerosas reglas representan las distintas
variedades de manifestaciobn de esta esencia. Durante la
ensefianza experimental Mikalinskaia ensefi6 a orientarse en
las funciones que cumplen los signos de la puntuacién, o sea
que se les ensefiaba a los alumnos a reconocer la situacién de
la uni6bn, la divisi6bn, la separaci6én, formando con esto en
ellos el sistema necesario de acciones, y luego se daban las
posibles variantes de los signos para la realizacién de cada
una de estas funciones.

Como vemos, al pasar del segundo tipo de orientacién al
tercero, cambia sustancialmente no sé6lo el contenido de la
base orientadora de las acciones, sino también el contenido
de la ensefianza en su conjunto: en vez del estudio de las re-
glas para hacer la puntuacién se les dan a los alumnos cono-
cimientos sobre las funciones que estas reglas cumplen. En
vez de formar acciones para aplicar cada una de las reglas se
forma la accién de reconocimiento de las funciones indica-
das.

En una serie de casos, la orientacién del tercer tipo exi-
ge la reestructuracién no s6lo de un apartado o incluso de
una asignatura, sino de todo un ciclo de asignaturas. Puede
servir de ejemplo la investigacion de Z. Réshetova e 1. Kal6-
shina. El objetivo consistfa en preparar a un operador de
amplia capacitacion, que debfa dominar todos los tipos de
maquinado en varias miquinas herramienta (tornos, fresa-
doras, mortajadoras de dientes, etc.). Para ello el especialista
debfa dominar los principios que forman la base de todas las
tecnologfas particulares y, orientindose con estos princi-
pios, elaborar independientemente cualquiera de las tecnolo-
gfas teéricamente posibles. Con este fin, en vez de tres
asignaturas (“Tomos”, “Instrumentos de corte”, “Tecno-
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logfa”) se propuso una sola: “Tecnologfa de la elaboracion
en maquinas herramienta”. Se cambi6 de principio la 16gica
del anilisis: cominmente, el anilisis va de la miquina hacia
la pieza que puede elaborarse en ella; los experimentadores
iban de la pieza a la maquina lo cual permiti6é descubrir “la
miquina como sistema funcional, cuyas propiedades se
determinan por las de las piezas para elaborar las cuales est4
destinada” (Réshetova, 1973, pag. 50). Al analizar los
principales pardmetros técnicos de las piezas —la farma
geométrica, las dimensiones, la disposicién mutua de las
superficies elaboradas, etc.— los autores buscaban las
particularidades constructivas y funcionales de la miquina
que garantizan estos pardmetros.

Como resultado de ello cambi6 de principio tanto el
contenido de las asignaturas estudiadas como el de la activi-
dad de los alumnos. En vez de la exposicién en forma ya lis-
ta de los principios de trabajo de cada maquina se les en-
sefiaba a los alumnos —armandolos del correspondiente mé-
todo— a elaborar independientemente estos principios. Con
este fin se formaba en ellos la habilidad para elaborar inde-
pendientemente los principios de trabajo de la miquina (la
cinematica de los organismos ejecutores de la méquina) y de
la herramienta (la forma del filo) necesaria para fabricar la
pieza de cualquier forma dada, o sea que se les ensefiaba a
resolver las tareas para elaborar los modos de obtenci6n del
praducto dado (piezas de determinada forma).

Dicho con otras palabras, fueron separadas las principa-
les unidades estructurales, que forman toda la variedad de
fenbmenos particulares, y las reglas generales de su combina-
cién en fendbmenos concretos. Resultaron ser unidades gene-
rales para las piezas de todas las formas las Ifneas de produc-
cién (no menos de dos), cuyas leyes de combinacion se dan,
en primer lugar, por la funcién de estas lfneas (una —la ge-
neratriz— es una lfnea real; la otra —la orientadora— es una
Ifnea ideal, orienta el movimiento de la generatriz); en se-
gundo lugar, por el 4ngulo (la generatriz debe colocarse bajo
un 4ngulo determinado respecto al plano de la orientadora);
y en tercer lugar, por la forma (las 1fneas pueden tener for-
ma distinta). Variando estos factores de uno por uno o por
grupos, se puede obtener toda la variedad de las superficies
existentes. -

De esta suerte, se estructur6 un sistema de acciones en
cuya base orientadora no se incluyeron las propiedades par-
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ticulares de algunas piezas, sino las propiedades y relaciones
de principio que forman la base de toda la variada produc-
cién fabricada en las maquinas. Esto significa que la orienta-
ciébn se hizo segan el tercer tipo.

Se dieron, naturalmente, a los alumnos los modos de en-
contrar las principales unidades estructurales. Esto les per-
miti6 descomponer la superficie de cualquier forma en uni-
dades fundamentales. Mas esto es poco para analizar maqui-
nas. Hubo que establecer para ello las dependencias funcio-
nales de las unidades estructurales de las miquinas y las he-
rramientas de las de la forma de la superficie. Resulté que a
las lfneas de la superficie de las piezas en la miquina les co-
rresponden movimientos que son elementos comunes para
todas las maquinas. Las leyes de agrupacién de los movi-
mientos que dan una u otra cinemética del tomo correspon-
den a las leyes de la combinacién de las lfneas, con la par-
ticularidad de que, en el caso general, el nGmero de movimien-
tos corresponde al de lfneas de produccion; la trayectoria de
los movimientos, a la forma de las lfneas de produccién, etc.

Después de asimilar todas las unidades destacadas y sus
correlaciones, los alumnos podfan idear independientemente
los principios de trabajo de la maquina (la cinemética de sus
organismos de trabajo) y la herramienta (la forma del filo)
indispensables para obtener superficies de cualquier forma
dada (Kalo6shina, 1972, 1974).

Réshetova, al analizar las particularidades del tercer ti-
po de la base orientadora de las acciones y la nueva estruc-
tura de las asignaturas correspondiente al tipo dado de orien-
tacién, mostr6 que, de hecho, en este caso se realiza un
enfoque sistémico de la rama estudiada de conocimientos
(Réshetova, 1971, 1973). En relacién con ello se abre la po-
sibilidad de seguir —en la estructuracion del tercer tipo de la
base orientadora de la accibn— no la vfa empf{rica, sino utili-
zando los métodos del anilisis sistémico del objeto de estu-
dio.

Con el enfoque sistémico de la variedad de fen6menos
particulares de la rama estudiada la primera tarea consiste en
la separacion del invariante del sistema y en la consideracién
de algunos casos como variantes particulares. “En esto resi-
de la tarea fundamental del anélisis que consiste en la reduc-
cién de las diferencias dentro de un todo a una base Gnica
que las engendra, a su esencia” (Davidov, 1972, pig. 311).

En la investigacion que acabamos de analizar intervienen
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en calidad de invariante en la obtencién de la pieza de cual-
quier forma las 1fneas generatriz y orientadora y su disposi-
cion mutua que se determina por el 4ngulo de la generatriz
respecto al plano de la orientadora. Las multiples variantes
posibles de las formas se obtienen cambiando la forma de es-
tas lfneas y el 4ngulo de la generatriz respecto al plano de la
-orientadora. El invariante del sistema debe entrar en el con-
tenido de la base orientadora de la accién. De este modo, en
la esfera de los conocimientos se opera el siguiente cambio
del contenido de la ensefianza: en vez del estudio del gran
nGmero de variantes particulares del sistema se estudia lo ge-
neral, lo invariante, que forma la base de cada caso particu-
lar. Se comprende que el alumno, conociendo las posibles va-
riantes de los componentes, que forman el invariante, y do-
minando los modos de separacioén de los componentes del in-
variante, puede no s6lo analizar independientemente los nue-
vos fenbmenos particulares, sino también construirlos.

Una caracterfstica de los alumnos que ya asimilaron los
modos de actividad con la base orientadora del tercer tipo
(sistémico) es que son capaces de construir independiente-
mente no s6lo las variantes conocidas del sistema, sino tam-
bién las nuevas. Asf, en la investigacién examinada de Kal6-
shina y Réshetova, los alumnos del IX grado de la escuela
media elaboraron independientemente la cinemAtica no s6-
lo de numerosas maquinas existentes y la forma de los filos
de las correspondientes herramientas, sino que también pre-
sentaron la cinemaitica de las maquinas y la forma del filo
de herramientas que aGn no existen, pero que es posible
construir en principio* (Kaléshina, 1972).

Por analogfa, los alumnos del III grado a los que se en-
sefi6, en nuestro experimento conjunto con G. Nikola, el
método de solucionar problemas de aritmética ‘“‘sobre los
procesos” con un tipo sistémico de orientacion en la asigna-
tura, no sélo resolvian independientemente cualesquiera va-
riantes nuevas de estos problemas, sino que ellos mismos los
componian en gran namero (Nikola, Talizina, 1972),

Lo dicho significa que el tipo dado de la base orientado-
ra de las acciones aproxima més que otros a los alumnos a

* Los alumnos del grupo de comparacion en el que hubo maestros
de la ensefianza de produccién (4 personas), especialistas con instruc-
ciébn técnica superior (25 personas), estudiantes de especialidades de
fabricacién de maquinaria (25 personas), no supieron elaborar los nue-
vos modos de solucién de los problemas propuestos.
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un pensamiento creador*. Es extraordinariamente importan-
te también el que el alumno domine el enfoque sistémico
del objeto, lo cual le permite estar preparado para lo nuevo
en la rama dada y analizar esto nuevo sin ensefianza comple-
mentaria.

Las enormes ventajas del tercer tipo de orientacién con-
sisten también en que libera al hombre de la necesidad de es-
tudiar cada fen6meno particular de la rama dada. Practica-
mente, se trata del paso al nuevo modo de almacenamiento
de la informacién: en vez de la multitud de hechos particu-
lares listos con métodos particulares de su anilisis se da un
método anico. se asimila con varios fenémenos particulares
(se necesita el namero preciso, necesario para la asimilacion
de este método) y, posteriormente, por medio de este méto-
do, el hombre construye independientemente cualquier fe-
némeno del sistema dado.

Un anilisis comparativo de los tipos segundo y tercero
de la base orientadora de la accion, llevado hasta una gene-
ralizacién filos6fica, lo da V. Davidov (1972), quien mostr6
convincentemente que el segundo tipo de la base orientado-
ra es la orientacion al nivel del fenbmeno, sin penetrar en su
esencia. Este tipo de orientacién forma un pensamiento em-
pirico. Por el contrario, el tercer tipo de la base orientadora
es la orientacion a su esencia, es la via hacia la formaci6on del
pensamiento tebérico. “Conocer la esencia —escribe Davi-
dov— significa encontrar lo general como base, como fuente
Gnica de cierta variedad de fen6menos, y luego mostrar c6-
mo esto general determina el surgimiento y la relacibn mu-
tua de los fenbmenos, o sea, la existencia de lo concreto”
(Davidov, 1972, pag. 311).

Como se ha mostrado, la base orientadora del tercer tipo
asegura este camino de conocimiento. No obstante, el alum-
no no encuentra por su propia cuenta lo universal (la esen-
cia), sino que lo recibe del profesor como la base orientado-
ra de su actividad. Analizando la variedad de fen6menos
engendrada por lo universal (la esencia), concibe lo univer-
sal. Dicho con otras palabras, el alumno asimila la esencia a
través de los fenbmenos. Sin embargo, en este caso el fen6-

* Con un pensamiento verdaderamente creador el hombre separa
por s{ mismo el invariante del sistema y el método a él adecuado. En
nuestro caso la persona que ensefia aparece como creadora. Pero la en-
sefianza sistematica de este tipo eleva sustancialmente las posibilidades
creadoras de los alumnos.
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meno aparece en una nueva funcién: no como objeto inde-
pendiente de asimilacién, sino como medio de asimilacion
de la esencia que ha engendrado este fenbmeno.

Una situacién aniloga tiene lugar en la orientacién en
la propia actividad. Como se ha dicho, la base orientadora
de la actividad del alumno debe contener las informaciones
necesarias de la actividad que debe cumplir. Estas informa-
ciones pueden dérsele en forma concreta, vilida para el cum-
plimiento s6lo de la actividad dada. Pero es posible dar la
orientacién en la actividad que se realiza en un nivel distinto
de principio: en el nivel de su sistema estructural y funcio-
nal. En este caso el alumno, orientindose en la actividad
concreta, la considera desde el punto de vista de la esencia
de cualquier actividad. Por ello, la actividad que se realiza
aparece como medio de asimilaciébn del sistema estructural-
funcional de cualquier actividad humana. Posteriormente es-
to da al alumno la posibilidad de organizar independiente-
men9te nuevos tipos de actividad (Z. Réshetova, 1. Petkova,
1979).

Estas y otras investigaciones mostraron que el enfoque
del carécter activo del proceso de estudio permite abordar
de manera constructiva la solucién del problema “ensefiar
a estudiar”’. Result6 que para ello es necesario dar la orienta-
cién no so6lo en el sistema estructural-funcional de la activi-
dad, sino igualmente en la l6gica de la formacién de los nue-
vos tipos de la actividad cognoscitiva.

Finalmente, la investigacion de las relaciones entre algu-
nos elementos de la acciébn permiti6é aproximarse a una for-
macién dirigida de tipos creadores de actividad. Asf, en la
investigaciéon de Kal6shina y Dobrovélskaia se muestra que
los sujetos, orientdndose al régimen estructural de la activi-
dad, pueden establecer por su propia cuenta la dependencia
entre algunos elementos suyos. Teniendo en cuenta estas de-
pendencias, segiin los elementos conocidos, encuentran los
desconocidos* (Dobrovoélskaia, Kal6shina, 1979).

* El trabajo fue cumplido en problemas cuya solucién requiere es-
tructuraciones complementarias. Hasta ahora la eleccién de una u otra
estructuracién complementaria fue un enigma; no estaba claro cémo
el hombre llega a la idea de que la estructuracién complementaria
debe ser precisamente ésta y no otra. El andlisis realizado por los auto-
res indicados mostré que las estructuraciones complementarias en la
estructura de la actividad siempre desempeiian el papel de instrumen-
tos. Estos estan relacionados por una determinada dependencia con el
producto de la actividad. Por eso, conociendo las peculiaridades del
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El anAlisis realizado muestra que en todas partes, donde
esto es posible, es necesario programar las acciones (la acti-
vidad) con la base orientadora del tercer tipo, la cual permi-
te elevar la eficacia de la ensefianza a un nivel nuevo de prin-
cipio.

§ 4. ETAPAS DE LA FORMACION
DE LAS ACCIONES MENTALES

El conocimiento de la estructura, de las funciones y de
las caracterfsticas fundamentales de la accibn permite mode-
lar los tipos mas racionales de la actividad cognoscitiva y es-
bozar las exigencias a éstos al final de la ensefianza. Para
que los tipos programados de la actividad cognoscitiva se ha-
gan patrimonio de los alumnos, hay que pasarlos a través de
estados cualitativamente originales en todas las caracterfsti-
cas fundamentales. La acciébn, antes de ser mental, generali-
zada, reducida y asimilada, pasa por estados transitorios.
Los principales de ellos constituyen las etapas de asimilacion
de la accién, cada una de las cuales se caracteriza por el con-
junto de los cambios de las propiedades (pariametros) fun-
damentales de la accion.

La teorfa en cuestién separa en el proceso de asimilacion
cinco etapas nuevas de principio (Galperin, 1959, 1965a;
et al.). En los altimos afios Galperin indica la necesidad de
introducir una etapa mas, donde la tarea principal consiste
en la creaciébn de una motivacién necesaria en el alumno.
Independientemente de si la solucibn de la tarea dada
constituye o no una etapa independiente, debe estar asegu-
rada la existencia de motivos necesarios para que los alum-
nos adopten la tarea de estudio y cumplan la actividad que
le es adecuada. Si esto no ocurre es imposible la formaci6n
de las acciones y de los conocimientos que entran en ellas.
(En la préctica de la ensefianza es bien sabido que si alumno
no quiere estudiar, es imposible ensefiarle.) Para crear una

producto, se pueden determinar los instrumentos necesarios para su
obtenci6én. En los sujetos se formaba la actividad necesaria para el an4-
lisis de la estructura de la actividad y el establecimiento de las depen-
dencias entre sus elementos. Al dominar la actividad, los sujetos en-
contraban ellos mismos la dependencia indicada entre el producto y
- los instrumentos de la actividad. Mediante esta dependencia, conocien-
do las exigencias que se presentan al producto, encontraban los instru-
mentos necesarios: estructuraciones complementarias concretas.

108



motivacién positiva se utiliza comanmente la creacién de
situaciones problematicas, que es posible solucionar por
medio de la accién cuya formacién ha de emprenderse.

1. Caracterfstica de las principales etapas del
proceso de asimilacion

Enla primera etapa losalumnosreciben las ex-
plicaciones necesarias sobre el objetivo de la acci6én, su obje-
to, el sistema de puntos de referencia. Es la etapa de cono-
cimiento previo de la accién y de las condiciones de su cum-
plimiento: la efapa de la elaboracién del esquema de la base
orientadora de la accién*.

Esta etapa tiene gran importancia en la formaci6n de la
accion. Aquf se descubre ante los alumnos el contenido de
la base orientadora de la accion; tiene lugar la introduccion
en el objeto de estudio; se les muestra a los alumnos coémo
y en qué orden se cumplen los tres tipos de operaciones que
forman parte de la accion: las orientadoras, las ejecutoras
y las de control. En dependencia del tipo de la base orienta-
dora se abren ante el sujeto los elementos fundamentales
que forman todos los fen6menos particulares de la rama da-
da de conocimientos, o las singularidades de algiin fen6me-
no particular.

La particularidad de la actividad del profesor en esta eta-
pa consiste en que exterioriza sus acciones mentales, las des-
cubre ante los alumnos en forma material o materializada.
En cambio el alumno, no dominando aGn en ninguna medi-
da esta acci6n, utiliza las acciones formadas anteriormente
(fundamentalmente en forma perceptiva y mental) y elabora
la base orientadora de la nueva accion. Esto atin no es ac-
cién, sino s6lo su conocimiento tanto de ella como de las

* En los trabajos de Galperin esta etapa tiene varias denominacio-
nes. Al principio se llamaba ‘‘etapa de formacién de la representacién
previa de la tarea” (Galperin, 1954); luego, ‘“‘etapa de esclarecimiento
de la base orientadora de la accién’’ (Galperin, 1965a, pig. 37); méas
adelante, etapa de conocimiento de las condiciones objetivas de la ac-
cién y sus representaciones en forma de un plan escrito de manera bre-
ve y comprensible en una tarjeta (Galperin, 1965a). Actualmente, Gal-
perin llama la primera etapa “etapa de elaboracion del esquema de la
base orientadora de la accién”. Como vemos, las denominaciones de la
e!:agla, sustituyéndose, iban reflejando cada vez mis su contenido prin-
cipal.
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condiciones de su exitoso cumplimiento, que asegura la
comprension.

““Sea cual fuere por su calidad la base orientadora de la
acciébn —escribe Galperin—, y no importa la forma en que
sea presentada —como representacién o esquema exterior—
sigue siendo no méas que el sistema de indicaciones de cbmo
hay que realizar 1a nueva accién y no representa la propia
accioén. Nuestro alumno atn no tiene la propia accién, no la
ha realizado todavfa, y sin cumplir la accién no puede
aprender” (Galperin, 1959, pag. 449).

La diferencia entre la comprensién de cobmo hay que ha-
cer y la posibilidad de hacerlo debe subrayarse especial-
mente, ya que en la prictica de la ensefianza se considera
con frecuencia que si el alumno comprendi6, significa que
ya aprendi6 y el objetivo ya se ha logrado. De hecho, la asi-
milacién de la acci6én (de la actividad) se opera s6lo a través
del cumplimiento de esta accién por el propio alumno, y no
s6lo mediante la observacién de las acciones de otras perso-
nas. He aquf por qué la teorfa dada, después de la primera
etapa, separa cuatro més, donde la acci6n asimilada la reali-
za el propio alumno.

Enla segundaetapa, etapade la formacio6n de la
accibn en forma material (o materzahzada)* los alumnos ya
cumplen la accibn, pero por ahora en forma material (0 ma-
terializada) externa con el despliegue de todas las operacio-
nes que forman parte de ella. En una forma asf se realizan
las partes orientadora, ejecutora y de control de la accién.
Esta etapa permite a los alumnos asimilar el contenido de la
accioén, y al profesor, realizar un control objetivo del cum-
plimiento de cada una de las operaciones que forman parte
de la accibén.

Para generalizar la accién, en el programa de ensefianza
se incluyen las tareas que reflejan los casos tifpicos de apli-
cacién de la accién dada. Al mismo tiempo, en esta etapa no
debe haber gran nGmero de tareas de un solo tipo, ya que en
este caso la accion se reducird y automatizard. Y en esta eta-
pa ninguna de las dos cosas debe tener lugar. Dicho con

* La denominacién de la segunda etapa y las posteriores coincide
con las denominaciones de las formas de la accién. Mas el contenido
de los conceptos —forma de la acci6én y etapa de su formacién— es dis-
tinto: el cambio de la forma de la accién caracteriza su cambio s6lo en
uno de los pardmetros, mientras que las etapas se separan teniendo en
cuenta los cuatro parimetros.
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otras palabras, en esta etapa el alumno asimila la acci6bn
como material (o materializada), desplegada, generalizada
dentro de los 1fmites de los principales tipos del material y
ejecutada conscientemente con toda la composicion de las
operaciones (Galperin, 1965c).

En esta etapa debe tener lugar la preparacion del trasla-
do de la acci6bn a la etapa siguiente que se diferencia de la
dada, ante todo, por la forma de acci6n. Para ello, la forma
material (o materializada) de la acci6bn se combina, desde el
principio, con la verbal: los alumnos formulan en el habla
todo lo que realizan en la prictica, materialmente.

Después de que todo el contenido de la acci6n es asimi-
lado, hay que trasladar la accibn ala etapa siguien-
te, la tercera, laetapa de la formacién de la accion
como verbal externa*. En esta etapa, donde todos los ele-
mentos de la accion estdn presentados en la forma verbal ex-
terna, la accibn pasa por la generalizacibn, pero aGn sigue
siendo no automatizada ni reducida.

En esta etapa el habla comienza a cumplir una nueva
funcién. “En la primera y la segunda etapas —escribe Galpe-
rin— el habla servia principalmente de sistema de indicacio-
nes que se descubrfan directamente en la percepcién; la ta-
rea del alumno consist{fa no en comprender las palabras, sino
comprender y dominar los fenémenos. Mientras que ahora
el habla se convierte en portadora independiente de todo el
proceso: tanto de la tarea como de la accién’ (Galperin,
1959, p4g. 455). La accién verbal debe ser obligatoriamente
asimilada en forma desplegada: todas las operaciones que la
integran no s6lo deben adquirir la forma verbal, sino que de-
ben ser asimiladas en ella. La generalizacién de la acciébn en
esta etapa adquiere nuevas posibilidades que le abre la forma
verbal de la accion. En particular, por medio del lenguaje
pueden presentarse unas nuevas situaciones tipo que en la
etapa anterior no podfan tener lugar. Asf, con la formaciébn
de la accion de la inclusion en el concepto la generalizacién
en la etapa anterior estd limitada por dos situaciones: cuan-

* En los trabajos de Galperin esta etapa se llama etapa de la for-
macién de la accidn en el habla en voz alta (Galperin, 1965a, pig. 37).
Sin embargo, como se ha seiialado (véase § 2 del presente capf{tulo),
en una serie de investigaciones en esta etapa se utiliz6 exitosamente no
la forma del lenguaje oral (en voz alta), sino la forma del lenguaje
escrito. Por eso, al cambiar la denominacion de la forma de accién, de-
bemos cambiar la denominaci6n de la etapa.
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lo el objeto se refiere a la clase dada y cuando no se refiere
.ella. En la tercera etapa, la accién puede generalizarse me-
liante la introduccién de situaciones con condiciones indefi-
iidas. En el estadio final de esta etapa la accibn comienza a
jecutarse omitiéndose en la forma verbal algunas operacio-
tes. En principio, esto puede constituir el inicio de la verda-
lera reduccién de la acciébn (las operaciones no se cumplen,
)ero se tienen en cuenta), pero esto también puede repre-
entar el paso de las operaciones a la forma mental. En el Gl-
imo caso, no hay ninguna reduccién de la acci6én, todas las
yperaciones se realizan, pero parte de ellas adquiri6 una nue-
a forma*. En la etapa verbal externa la accién no debe lle-
rarse hasta la automatizaciéon.

La cuarta etapa, laetapa de la formaciéon de la
iccién en el lenguaje externo “para st”, se distingue de la _
interior en que la accién se realiza en silencio, sin escribir-
a: como interpretacién para sus adentros. Al principio, la
iccién segln las restantes caracterfsticas (el caracter desple-
rado, de conciencia, de generalizacion) no difiere de la etapa
interior. Sin embargo, al adquirir la forma mental, la accién |,
'mpieza a reducirse y automatizarse muy rdpidamente, ad-
Juiriendo la forma de la accién segan la férmula (Galperin,
1959, pag. 457).

Desde este momento, la accioén pasa a la etapa final, la
juinta, etapa de la formacién de la accién en el lenguaje’
nterno.

En esta etapa la acci6én adquiere muy ridpidamente un
lesarrollo automatico, se hace inaccesible a la autoobserva-
>ibn. Ahora se trata del acto del pensamiento, donde el pro-
seso estd oculto, y se abre a la conciencia sélo el producto
1e este proceso; “‘en la acciébn mental formada —escribe Gal-
serin— casi todo su contenido real abandona la conciencia,
y lo que queda en ella no puede ser comprendido correcta-

* Galperin, indicando este cambio de la accibn, lo caracteriza co-
no reduccién. Consideramos que para ello no existen atin los suficien-
es fundamentos, ya que el no cumplimiento de la operacién en forma
rerbal puede testimoniar en igual medida tanto la reducciébn de la ac-
:ibn como el paso de la operaci6én a la forma que sigue genéticamente.
is lo que, de hecho, sefiala Galperin cuando escribe que ‘el mecanis-
no de la reduccioén consiste en que, al principio, la acci6bn material se
justituye en un pequeiio sector por una accion ideal (de la mirada, de
a atenci6bn)” (Galperin, 1965a, p4g. 8). Ya que alin no existen méto-
los que permitan valorar de manera univoca el cambio indicado, esto
iigue siendo un problema.
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mente sin la relacibn con lo deméis” (Galperin, 1959,
pag. 458).

De esta manera, la acciébn mental tan distinta de la ex-
terna, material, es producto de la transformacion, por eta-
pas, de la Gltima. “La formacioén por etapas de las acciones
ideales, en particular mentales, relaciona a la actividad psf-
quica con la actividad externa, de objeto, material. Repre-
senta la clave no s6lo para comprender los fen6menos psi-
quicos, sino para dominarlos en la prictica” (Galperin,
1959, pag. 466).

Por cuanto las etapas se caracterizan por el conjunto de
fndices segin los cuatro parametros, naturalmente surge la
pregunta sobre la indicacion de los significados concretos de
cada uno de ellos en las etapas descritas. Pero, como se ha
dicho, de las cuatro caracterfsticas s6lo para una de ellas —la
forma— fueron separados los peldafios cualitativos funda-
mentales; para las otras tres, ain quedan desconocidos. Por
cuanto el cambio de la accién por la forma es rector, su paso
de una forma a otra sirve de fndice del paso a la etapa si-
guiente.

En lo que se refiere a otras caracterfsticas, cabe sefialar
algunos aspectos. En primer lugar, en cada forma nueva la
acciébn debe estar al principio desplegada por completo: to-
dos los elementos que la integran deben pasar por la trans-
formacion de la forma. En segundo lugar, en ninguna etapa,
con excepciébn de la ultima, la asimilacién de la accibn debe
llevarse hasta la automatizacion. Esto significa que las carac-
terfsticas fundamentales de la accién en el proceso de su for-
macién influyen unas sobre otras: la automatizacién de la
accion en una de las formas iniciales obstaculiza su paso a
las formas genéticamente mas tardfas. La forma (material)
limita su generalizacion.

2. La organizacion del control del proceso de asimilaci6n

Con la formacion por etapas de las acciones mentales la
organizacién del control constituye un problema especial.
La interpretacion por Galperin de la atencibn como control
interno significa que el control exterior debe sustituirse
paulatinamente por el control interno, convirtiéndose en la
etapa final en un acto de atencion. “La acciébn de control
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—escribe Galperin— se convierte en atenciébn que, para la ob-
servacién directa (autoobservacién), se presenta como una
actividad nuestra mais indefenida, como parte de nuestra ac-
ci6n de trabajo’ (Galperin, 1959, pag. 460).

Con la organizacién de la parte de control de la accibn
es necesario saber qué tipo de control debe estar asegurado
—de las operaciones o del producto final, con qué frecuencia
debe realizarse el control— al cumplirse cada una de las ta-
reas o s6lo algunas de ellas. El control exterior lo puede rea-
lizar también el propio alumno u otras personas (el maestro
0, supongamos, compaifiero de pupitre).

Para estudiar la influencia de todos estos factores en el
resultado de la ensefianza, realizamos, conjuntamente con
S. El Hodari, una investigacion experimental especial. El es-
tudio se realiz6 durante el proceso de la formacion de la ac-
:i6n de la inclusién en el concepto; se utilizaba en el traba-
‘0 con las nociones geométricas iniciales (rayo, segmento,
ingulo, bisectriz, rectas perpendiculares). Fueron sujetos 72
1lumnos de los I1I grados. /
~ Se someti6 a examen la eficacia comparativa del control
sor operaciones y del control segin el producto final, del
control sistematico y del control epis6dico (se controlaba
;ada segunda tarea, o sea el 50% de los casos); del control
el maestro, de otro alumno, del autocontrol. Estos factores
10 se estudiaban aisladamente, sino que se utilizé un “siste-
na de factores complejo™.

En consonancia con los factores separados, los sujetos
‘ueron divididos en 12 grupos. Cada grupo y cada sujeto se
jometfan simultineamente a la influencia de los tres facto-
‘es indicados. Después de la ensefianza todos los sujetos pa-
;aron por una misma serie de control de las tareas cuyo
bjetivo consistia en verificar la calidad de la accién forma-
la seglin los siguientes fndices: el cumplimiento correcto de
a accioén, el tiempo del cumplimiento, la forma de la accion,
iccesible al alumno, el caricter consciente, generalizado, ra-
:onable de la accién y su solidez (un nuevo control tres me-
:es mas tarde). Ademas, las observaciones del curso de la en-
efianza, las conversaciones con los alumnos permitieron ob-
ener también algunas informaciones sobre la motivacion de
os alumnos.

Los resultados mostraron que, segin todas las caracterfs-
icas registradas, el control por operaciones es mas eficaz
|ue el control segan el resultado final.
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La influencia de la frecuencia del control, en su forma
externa, result6 plurivalente.

El control epis6édico condujo al empeoramiento de la ca-
lidad de la asimilacion por la forma, la asimilacién, la soli-
dez. Por su caricter consciente, razonable y la medida de ge-
neralizaciébn no se descubrieron diferencias considerables.
En lo que se refiere a la motivacion, se descubri6 lo siguien-
te: el control no sistematico en las etapas de la acci6bn mate-
rializada y de la accién verbal extema (especialmente al
principio) suscitaba una reaccién negativa en los sujetos.
Posteriormente, el control epis6dico no suscitaba una
actitud negativa. El control sistematico en la forma externa,
por el contrario, suscitaba una reaccibn negativa al final
de la etapa verbal extemay en la etapa del lenguaje externo
para sfi.

Estos datos testimonian que la frecuencia necesaria del
control en la forma externa depende de la etapa de asimila-
cibn y, mas ain, debe cambiar dentro de algunas etapas. Los
datos obtenidos son facilmente explicables: al principio de
la etapa materializada y al comienzo de la verbal externa los
alumnos asimilan las nuevas formas de la accion y necesitan
un control sistemético. Al final de dichas etapas, estas for-
mas ya estdn asimiladas por los alumnos y por eso no nece-
sitan un control sistematico en la forma externa; lo realizan
en la forma interna, la parte de control de la accién se va
transformando paulatinamente en acto de la atencion del
alumno. He aquf por qué si introducimos el control en una
forma genéticamente inicial —la externa— éste suscita una
actitud negativa. Un cuadro anilogo tiene lugar en la etapa
del lenguaje externo para si: en esta etapa no se operan
cambios esenciales, cualitativos, de la forma de la accion,
por eso los alumnos no necesitan un control sistemético en
la forma externa, resulta suficiente el autocontrol interno.

Se obtuvo un resultado importante més: un control sis-
tematico ejerce una influencia positiva en estas etapas sé6lo
con el control por operaciones. Si el control se realiza segiin
el resultado final, el caricter sistematico del control no ejer-
ce gran influencia en la calidad de la asimilacién. Esto
se explica, evidentemente, por el hecho de que la ausencia
del control por operaciones empeora mucho la calidad
del proceso de asimilacién no permmitiendo corregir oportu-
namente su marcha; la introduccién del control sistematico
del producto de la accién sobre este fondo no agrega nada
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en esencia*.

En lo que atafie al tercer factor que se verifica —el modo
de realizar el control— no se descubrieron diferencias esen-
ciales entre los grupos por la calidad de la asimilacion. Pero
la comparacién por la calidad del desarrollo del proceso
muestra que en los grupos donde se hacfa el control del
resultado final, asf como en losgrupos con control episédico,
es mas eficaz el control por el maestro que el autocontrol y
el control por otro alumno. Con el control por operaciones
y el sisteméatico no se percibieron diferencias palpables entre
los grupos: el control realizado por el maestro, el hecho por
otro alumno y el autocontrol en forma externa dieron, en
principio, resultados iguales. En lo que se refiere a la actitud
de los alumnos hacia el modo de realizacién del control, re-
sult6é lo siguiente: el autocontrol y el control por otro alum-
no suscitaron una actitud positiva; el control del maestro no
suscitd reaccion especial. Es posible que la diferencia en la
actitud puede ser explicada por el factor de lo nuevo: el
control del maestro es habitual para el alumno, en cambio
los otros modos de control son nuevos. Cabe sefialar igual-
mente que la actitud positiva en los grupos donde los alum-
nos trabajaron por parejas controlindose unos a otros por
turno era mis estable que en los grupos de autocontrol (El
Hodari, 1973).

De esta manera, la investigacion llevada a cabo permite
formular las siguientes demandas a la organizacién del con-
trol: )

1. En las primeras etapas del proceso de asimilacién el
control debe realizarse por operaciones.

2. Al principio de la etapa material (materializada) y de
la verbal externa el control en la forma externa debe ser sis-
tematico, de toda tarea que se cumple.

3. Al final de estas etapas, asf como en las siguientes, es-
te control debe ser episddico, a peticion del que estudia. -

4. El modo de realizacion del control (quien controla)
no tiene gran importancia para la calidad de la asimilacion.
Al mismo tiempo, la novedad del modo de control, asf
como las condiciones de emulacién (en el trabajo de los
alumnos por parejas, donde se realiza un control mutuo)

* La poca importancia que tiene la frecuencia del control en con-
diciones cuando el control se realiza s6lo segin el producto final, ha
sido demostrada por muchos otros investigadores: véase cap. VI, § S.
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contribuyen a la creacién de una motivacién de estudio po-
sitiva.

3. El papel comparativo de algunas etapas del
proceso de asimilaci6n en la formaci6n de las acciones

Con relaci6én a la separacién de las etapas fundamentales
del proceso de asimilacién surge la pregunta sobre el papel
de cada una de ellas en la formacioén de la accioén sobre la
posibilidad de omitir algunas etapas al formar unas u otras
acciones.

En el examen de esta cuestion cabe distinguir dos casos:
a) la posibilidad de omitir algunas etapas al utilizar la accién
formada para la asimilacion de nuevos conocimientos; b) la
posibilidad de omitir algunas etapas al formar una nueva ac-
cion para asimilar nuevos conocimientos.

Examinemos el primer caso:

En dos investigaciones nuestras (Mashkova, 1956; Tal{zi-
na, 1957a) se formaba la accion de la inclusion en el concep-
to. Como conceptos se utilizaron ‘“la lfnea recta” y ‘el 4n-
gulo”. Fueron sujetos los alumnos que estudiaban mal o me-
dianamente, de los grados V y V1. La accién se realiz6 en to-
das las etapas del proceso de asimilacion.

Durante la formacién de los siguientes conceptos —“la
bisectriz del angulo”, “la perpendicular’” y “los 4angulos
adyacentes”— se daba so6lo la definicién del concepto y una
representacién de la figura que se referfa a este concepto. Se
les proponfa a los sujetos separar independientemente de la
definicion las caracterfsticas necesarias y suficientes de estos
conceptos y resolver una serie de problemas para incluir los
objetos en este concepto ya en la etapa mental. Los proble-
mas se daban por escrito. Por su contenido y por la relacion
entre el enunciado y el dibujo se dividfan en cuatro tipos: 1)
problemas con enunciado suficiente y un dibujo adecuado al
enunciado del problema; 2) problemas con enunciado
suficiente, pero con dibujo inadecuado al enunciado del
problema; 3) problemas con enunciado indefinido y un
dibujo adecuado al enunciado del problema (se representa-
ban todos los casos posibles correspondientes al enunciado
del problema), 4) problemas con enunciado indefinido y un
dibujo inadecuado al enunciado del problema.

Ademas, los problemas variaban por su complejidad: en
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unos casos se daba s6lo un concepto que interesaba, las ca-
racterfsticas del concepto se indicaban en el enunciado del
problema en forma evidente; en otros, el concepto que in-
teresaba se presentaba dentro del sistema de conceptos, sus
caracterfsticas aparecfan en forma mediatizada, a través de
las relaciones de unos u otros conceptos, incluidos los que el
sujeto desconocfa.

Los experimentos mostraron que todos los sujetos resol-
vieron bien estos problemas. Los errores tenfan caricter ais-
lado, y todos fueron corregidos por los propios alumnos.
Asi, de las 176 soluciones para aplicar el concepto “4ngulos
adyacentes’ se cometieron errores s6lo en tres casos (1,7%).

Al resolver los problemas de control, el objeto de la ac-
cién fue presentado de una vez en forma de lenguaje exter-
no (presentacioén del enunciado por escrito). Las caracter(s-
ticas a las que habfa que orientarse en la solucién del
problema se utilizaban de memoria. Result6é que las di-
ferentes tareas las resolvfan los sujetos a distintos niveles
(etapas); mas fAciles, al nivel intelectual; mas complejas, al
nivel del lenguaje externo (pronunciando las caracterfsticas
y reflexionando en voz alta). Durante la soluci6én de pro-
blemas para la aplicacién de las caracterfsticas del concepto
““la bisectriz del 4ngulo’’, de 110 soluciones s6lo 4 fueron
cumplidas en la etapa del lenguaje externo (3,6%). Durante
la solucién de problemas para la aplicacién del siguiente
concepto —*‘a4ngulos adyacentes’’—, de las 176 soluciones se
cumplieron en voz alta 120 (68,2%). Al cumplir tareas para
la aplicaciébn del tercer concepto —‘‘rectas perpendicula-
res”— la mayorfa absoluta de problemas fueron resueltos
mentalmente: de 198 problemas s6lo 16 fueron resueltos en
voz alta (8,19. Esto puede explicarse por que el concepto
“angulos adyacentes’” tiene un nGmero mayor de carac-
terfsticas que los otros dos conceptos. Evidentemente, la
separacion y la comparaciébn mentales de gran nGmero de
caracterfsticas es diffcil y los alumnos resuelven la tarea en
voz alta.

Result6 asimismo que el mayor nimero de soluciones a
nivel (etapa) del lenguaje externo corresponde a los proble-
mas con enunciados indefinidos que, seglin mostraron las in-
vestigaciones, siempre provocan més dificultades entre los
sujetos que los de otros tipos indicados.

De este modo, se descubri6 que la formacién de nuevos
conceptos sobre la base de la accibn preparada puede reali-
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zarse omitiendo algunas etapas. Con ello, el nfimero de eta-
pas omitidas se determina por la dificultad de los proble-
mas: cuanto mas complejos son los problemas, mas se apro-
xima la etapa siguiente a la forma inicial de acci6n.

A primera vista parece que estos datos significan que las
etapas consideradas por nosotros no son obligatorias. En
realidad no es asf. La cosa reside en que la accién de la in-
clusi6bn en el concepto ya pas6 la transformaciébn por
etapas, pero en otros conceptos. La utilizaci6bn de esta ac-
cibn para el trabajo con los nuevos conceptos exige s6lo un
cambio parcial de la base orientadora de la accién. En reali-
dad, al incluir los objetos en el concepto “4ngulo’ los alum-
nos tenfan que orientarse, primero, a las caracterfsticas ne-
cesarias y suficientes del 4ngulo y, segundo, a la regla 16gica
de la inclusién. La parte l6gica de la base orientadora de la
acciébn y las operaciones relacionadas con ella se formaban,
durante el trabajo con los primeros conceptos, de una vez
en forma generalizada (seglin el cuarto tipo de orientacion),
valida para reconocer objetos que pertenecen a cualquier
concepto con la misma estructura de caracterfsticas. Por
cuanto la accién, incluida su parte lé6gica, alcanzaba el
nivel mental, es natural que durante la formacién de concep-
tos subsiguientes esta parte de la accion ya puede ser utiliza-
da como un medio preparado. Ser4 nueva s6lo la parte espe-
cifica de la acci6n de la inclusién en el concepto: el sistema
concreto de caracterfsticas suficiente para la separacion de
los objetos de la clase dada, y los métodos de su descubri-
miento en los objetos.

De este modo, de hecho la acci6én dada resulta nueva s6-
lo parcialmente. Esta nueva parte es la que debe ser transfor-
mada por etapas. En cambio, otros elementos de la accion
no lo exigen.

Es asf que al conocer la estructura de la accién, su “pa-
sado’ y las nuevas condiciones de su aplicacién se puede de-
terminar por via puramente analftica qué elementos de la
accion en las nuevas condiciones exigirin una elaboracién
por etapas completa, y qué elementos podran aplicarse in-
mediatamente en las etapas superiores.

El caso examinado por nosotros no es demostrativo: en
su forma pura el papel de las distintas etapas en la forma-
cibn de la accibn puede ser examinado durante la primera
introduccién de esta accién en el proceso de estudio. Casos
de este tipo fueron estudiados por Galperin y Kadfmova
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(Kadfmova, 1955), por Nikol4deva y por nosotros (Talfzina,
Nikol4deva, 1962). .

En la primera investigacion se formaba el concepto “las
rectas perpendiculares”. En unos sujetos se omitfa la etapa
de la acci6bn materializada; en otros, la etapa del lenguaje ex-
terno; en los terceros, la etapa de la accibn mental*. Final-
mente, en los cuartos el concepto se elaboraba sélo en la pri-
mera y en la Gltima etapa, o sea que los sujetos trabajaban
de inmediato en la etapa de la accién mental.

Los experimentos mostraron que la asimilacién de la ac-
ciébn y, sobre su base, del concepto, es posible omitiendo al-
gunas etapas, pero a condicién de una elaboracién detallada
de las restantes. La omisioén de distintas etapas ejerce una in-
fluencia desigual sobre la marcha de la ensefianza. Asf, la
omisién de la etapa de la accién mental en el caso dado no
repercuti6 en absoluto en la calidad de la ensefianza. La
omisién de la etapa verbal externa ejercié una influencia ne-
gativa en la etapa de la accibn mental: la accién se conserva-
ba en esta etapa en su forma desplegada durante mucho
mdés tiempo que de costumbre, se automatizaba méis lenta-
mente. Esto se manifest6 en que, durante el paso a la accién
“para sf”, la solucién de problemas empez6 a realizarse en
los sujetos lentamente, lo que no se observaba con la elabo-
racion consecuente de todas las etapas.

La omisi6n de la etapa materializada repercutié con es-
pecial fuerza. En este caso, las caracteristicas dadas verbal-
mente a los sujetos al principio no se utilizaban, aunque se
mencionaban inequfvocamente. El experimentador tenfa
que recordar de manera constante las caracterfsticas, exigir
su aplicacion y dar las explicaciones complementarias. Co-
mo resultado de ello, la etapa del lenguaje externo se alarga-
ba considerablemente. Al omitirse las etapas material y la
verbal externa, no se lograba formar ni la accién ni el con-
cepto.

De tal manera, esta investigacién mostré que las etapas
iniciales en la formaci6n de la accion tienen una importancia
mucho mayor que las finales. En las etapas iniciales la ac-
cién pasa por las transformaciones fundamentales en su for-
ma: se asimila en la forma material (0 materializada) y se
transforma en la verbal. Las transformaciones ulteriores en

* Anteriormente la etapa del lenguaje externo para s{ no se desta-
caba ain como etapa especial.
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la forma no llevan un caréicter tan de principio; en las alti-
mas etapas (de lenguaje externo para sf{ y la mental) la ac-
cién sigue siendo verbal, todos los cambios se operan den-
tro de la forma verbal: de verbal externa se transforma en
mental, realizada por medio del lenguaje interno.

Analizando los resultados de esta investigacién, es nece-
sario sefialar que durante la asimilacion de la forma inicial
de la acci6n su materializacién era incompleta: la base orien-
tadora de la accion estaba limitada por. el sistema de carac-
terfsticas -esenciales escritas en una tarjeta, o sea, presenta-
das en forma verbal. Como consecuencia de ello no estaba
materializado tampoco el proceso de lacorrelacién de las
caracterfsticas con los objetos: servfan de objetos los dibu-
jos que, naturalmente, no podfan compararse con las propie-
dades conceptualmente dadas. Por consiguiente, los resulta-
dos de esta investigacién no pueden aceptarse como indiscu-
tibles.

El objetivo de nuestra investigacién realizada conjunta-
mente con Nikoldeva consistfa en esclarecer las particulari-
dades de la formacién de la acci6én de la inclusién en el con-
cepto en condiciones de la omision de la etapa verbal exter-
na y de la del lenguaje externo para sf; con ello la forma ini-
cial de esta accién era distinta en los diferentes grupos. El
trabajo se realiz6 con los conceptos geométricos iniciales:
“la lfnea recta”, “el angulo”, “la perpendicular”’, ‘los
angulos adyacentes”. Participaron en los experimentos tres
grupos de sujetos (alumnos con resultados medios de los V
grados) de 10 personas en cada grupo. La metodologfa de la
ensefianza de los sujetos en los distintos grupos se diferenciaba
s6lo en que en el I grupo la accién de partida era material en
todos los eslabones (los sujetos tenfan que ver con objetos
reales). En el Il y III grupo, la accién de partida era materia-
lizada: los sujetos del II grupo tenfan que ver con modelos
espaciales, y los del IIl grupo, con dibujos lineales. Ademis,
a la mitad de los sujetos de cada grupo (subgrupo A), en la
etapade la accién material (0 materializada) complementaria-
mente a las propiedades materiales (0 materializadas) se les
daba una tarjeta en la que se escribfan en un orden determi-
nado las caracterfsticas esenciales del concepto. A la segun-
da mitad de cada grupo (subgrupo B) s6lo se le menciona-
ban las caracterfsticas.

En todo lo demis, la metodologfa de la ensefianza de los
sujetos era completamente igual. Después de la elaboracion
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de la acci6bn en la forma material (o materializada) se pasa-
ba inmediatamente al “pulimento’’ de la acciébn “en la men-
te’’, omitiendo la etapa verbal externa y la etapa del len-
guaje ‘‘para sf”’.

Durante el “pulimento’ de la forma de partida de la ac-
cibn se presentaban a los sujetos los objetos (I grupo) o los
modelos (Il grupo), o los dibujos lineales (III grupo) para la
inclusién en el concepto que se forma; en la etapa de la ac-
cion “‘en la mente” a todos los sujetos se les presentaban por
escrito, sin dibujo lineal, los problemas de inclusiébn en el
concepto; con la particularidad de que, durante el “pulimen-
to” de la accibn en forma ‘““mental”’, se daban dos veces
mas tareas que las que habitualmente se entregaban a los su-
jetos con la elaboracién completa por etapas. De este modo,
el namero total de tareas realizadas por los sujetos era abso-
lutamente igual al de las que se hacfan sin omitir las etapas
mencionadas.

Después de la ensefianza a todos los sujetos se les dio
una misma serie de tareas de control para la aplicacién de la
accién de la inclusién en el concepto en condiciones dis-
tintas.

Los resultados de la II serie de ensefianza de los experi-
mentos estan presentados en la tabla 3. En esta misma tabla
se aducen los resultados obtenidos en otra investigacion,
donde la accién de la inclusiébn en el concepto se formaba
pasando por todas las etapas (Talfzina, Nikoldeva, 1961): la
I serie de experimentos (el nGmero de sujetos: igualmente,
30 personas). A cada subgrupo de sujetos se les presentaban
315 tareas. Por la tabla se ve que la omisi6n de la etapa ver-
bal externa y de la etapa del lenguaje externo “para s’ difi-
culta el proceso de formacién de la accion: en la segunda se-
rie el namero de errores era 3 6 4 veces mayor que en la pri-
mera, donde se elaboraban todas las etapas de las acciones.
La comparacién de los resultados de los grupos de la segun-
da serie muestra que la omision de la etapa verbal externa de
la accién se reflej6, menos que en los demds, en los sujetos
del segundo grupo, en los que la forma inicial de la accién se
“pulfa” en los modelos. Cierta reduccién del nimero de erro-
res en este grupo, en comparacién con el primero (‘“‘de ob-
jeto”), se explica, evidentemente, por que en los modelos se
han separado las relaciones geométricas importantes para la
accion de la inclusion en el concepto. Como resultado, el pa-
so de modelos a conceptos y el proceso de la abstraccién de
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las caracterfsticas no esenciales se operan con més facilidad
que en el caso de los objetos donde las caracterfsticas esen-
ciales para la accion estdn fusionadas con gran ntmero de las
no esenciales. Al igual que en la primera serie, empeoran
bruscamente los resultados en el tercer grupo, donde los su-
jetos tenfan que ver con los dibujos lineales y, como conse-
cuencia de ello, el proceso de la correlacién del modelo con
el objeto lo podfan realizar s6lo con la mirada. De esta ma-
nera, los datos de la segunda serie de experimentos demues-
tran una vez mas qué importante es incluir activamente la
mano en la etapa inicial de la accién. En todos los subgru-
pos, donde durante la elaboracién de la forma inicial de la
accion los sujetos tenfan una tarjeta con el sistema de carac-
terfsticas esenciales (subgrupo A), los resultados fueron me-
jores que en los subgrupos donde los sujetos trabajaban sin
la tarjeta (subgrupo B). Esto se explica por que al existir la
tarjeta en la etapa de la acciébn material (0 materializada)
parte de la base orientadora de la accién “se pule” no s6lo
en forma material (o materializada), sino también verbal, lo
que facilita el paso a la acciébn en forma “para sf”’. El éxito
del trabajo de los sujetos en algunas etapas est4 reflejado en
la tabla 4 (la I serie, con el “pulimento’ de todas las etapas
de la acci6n; la II serie, omitiendo la etapa verbal externa).

Tabla 4

I serie II serie

Resutados
por etapas Igr. II gr. I11 gr. I gr. Ilgr. Illgr.

A B A B A B(A B A B A B

Namero de

errores en

la etapa

inicial 1 0 5 6 8 15 0 0 4 3 4 2
NGmero de

errores en

la etapa

verbal

externa 11 15 16 13 17 28 - -— - - = -
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I serie II serie

Resutados
por etapas Igr. II gr. III gr. I gr. Ilgr. Illgr

A B A B A B|/A B A B A R

Ntmero de

errores

en la etapa

de la accibn

mental 4 5 1 5 4 13 75 90 66 82 112 143

La tabla muestra que en la Il serie los errores cometidos por
los sujetos corresponden fundamentalmente a la etapa de la
accion “para sf”, lo cual testimonia el dificil paso directo de
la acci6én material (materializada) a esta etapa.

En la etapa inicial de la accion en la segunda serie de ex-
perimentos el namero de errores, al igual que en la primera
serie, no es grande*. En la primera serie, el grueso de errores
corresponde a la etapa verbal externa, donde por primera
vez se realiza la asimilacién de la accién en forma verbal. En
la etapa de la acci6én mental no hay muchos errores, lo cual
testimonia que el paso a esta forma, después de la forma ver-
bal externa, no es diffcil. En cambio, en la segunda serie de
experimentos, donde la etapa verbal externa se omitfa, casi
todos los errores corresponden a la etapa mental de la ac-
cion. Es caracteristico que el namero de errores en esta eta-
pa, con la omision de la forma verbal externa y de la forma
de “lenguaje externo ‘para s{’” (I serie), es mucho mayor
que en la etapa verbal externa y en la de la acci6n “para s{”
tomados en su conjunto en el caso de “pulimento” de to-
das las formas de la accion (I serie). La omisién de la forma
verbal externa de la acci6n dificulta la formacién de la ac-
cion en forma mental. Es interesante que, al corregir los
errores cometidos en la etapa de la accién en forma “para
sf”’, los sujetos pasaban espontineamente a la pronunciacién

* No se nos presenta claro el hecho de que en las dos series de ex-
perimentos las acciones con los modelos resultaron mas dificiles para
los sujetos que las acciones con los objetos reales. Es posible que ello
se explica por que los objetos eran bien conocidos para los sujetos (los
libros, la mesa, el tintero, etc.), mientras que se encontraban con los
modelos por primera vez.
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de la resolucién susurrando o en voz alta. Muchos sujetos, al
resolver problemas, trataban de acompaiiar el enunciado del
problema con el dibujo lineal; los sujetos del primer grupo
(“‘de objeto”) trataban de apoyarse en los objetos que los
rodeaban.

El namero de errores cometidos por los sujetos se distri-
buye de manera desigual no s6lo segin las etapas, sino tam-
bién segin los conceptos (tabla 5).

Tabla 5

I grupo II grupo III grupo Total de
Conceptos

A B A B A B errores
“Linea recta” 25 30 26 29 43 50 203
“Angulo” ...... 11 17 9 9 20 24 90
“Perpendicu-
lar” ... ... ..., 9 14 14 18 20 28 103
“Angulos adya-
centes” ........ 30 29 21 29 33 43 185

En todos los subgrupos (con-excepciéon del I A) el
mayor namero de errores corresponde al primer concepto:
“Ilinea recta’. Asimilando en él en cierta medida la acci6bn
de la inclusion en el concepto (en forma “para sf’), los suje-
tos operan con él mas facilmente cuando trabajan con los
conceptos “angulo” y “perpendicular”. No obstante, el en-
cuentro con un concepto mis complejo —“4ngulos adyacen-
tes”— que tienen tres caracterfsticas sustanciales, conduce
nuevamente a un brusco aumento de errores en el cumpli-
miento de la accién en la misma forma mental.

En la serie de control de los experimentos los sujetos de
todos los grupos necesitaban cumplir la accién de la inclu-
sién en el concepto en diferentes formas: la materializada, la
verbal externa y la mental. No se descubri6 diferencia sus-
tancial entre los grupos, con excepcioén de uno (III). La omi-
sion de las etapas mencionadas tampoco condujo al empeo-
ramiento sustancial de los resultados (la comparaciébn se
hizo con la I serie de experimentos, donde las etapas no se
omitfan).
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Los sujetos del III grupo resolvieron exitosamente las ta-
reas que exigen la orientacion en objetos concretos, pero ex-
perimentaron serias dificultades en la solucién de tareas que
exigen la orientacién conceptual. Resultados especialmente
malos mostr6 el subgrupo III B, donde no se logr6 formar,
practicamente, una accién fntegra.

Los resultados de las series de ensefianza y de control de
los experimentos permiten hacer las siguientes deducciones:

1. La omisi6én de la etapa verbal externa de la accion di-
ficulta considerablemente el proceso de su formacién, inclu-
so a condicién de una organizacién multilateral de la asimi-
lacién de la acciébn en otras etapas, con la particularidad de
que esto tiene lugar con cualquier forma inicial de la accién.

2. La omision de la etapa verbal externa dificulta el pro-
ceso de la abstraccion respecto de las propiedades no esencia-
les, sin lo cual la accién no puede trasladarse a la forma
conceptual. Como consecuencia de ello, los que menos su-
frieron a causa de la omisién de la etapa verbal externa de la
accion fueron los grupos en los que la accién de partida se
elaboraba con los modelos. En todos los subgrupos, donde
en la etapa material (o materializada) de la accion los sujetos
tenfan la tarjeta con las caracterfsticas del concepto, la omi-
sion de la etapa verbal externa se reflej6 menos que en otros
subgrupos, ya que esto aseguraba una elaboracioén parcial de
la acci6bn en la forma verbal extema.

3. Al excluir la accién activa de la mano, asf como de la
tarjeta con las caracterfsticas esenciales del concepto escri-
tas, no se logra formar un concepto fntegro en la etapa ma-
terial (o materializada) de la accion.

De esta manera, en total, los resultados de esta investi-
gacién y las investigaciones de Galperin y Kadfmova coin-
ciden: la omisién de la etapa verbal externa dificulta seria--
mente la formacién de la accién de la inclusion en el con-
cepto.

Prosigamos. La sustituciéon en la etapa material de las
operaciones materiales por las perceptivas conduce, de he-
cho, almismo resultado que la omisién de esta etapa. En rea-
lidad, en la primera investigacién, no se logré6 formar el
concepto con la omisién de las etapas material y la verbal
externa. En la segunda investigacién, se obtuvo el mismo re-
sultado con la omisi6bn de la etapa verbal externa y con la
exclusién de la accién de la mano en la etapa material.

Subrayando la importancia de la etapa material (materia-
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lizada) en la formacién de la nueva accibn es necesario
sefialar, sin embargo, que la introduccion en la ensefianza de
los objetos y los modelos con la subsiguiente renuncia a
ellos no es siempre idéntica a la organizacién de la etapa
material (materializada) de la accibn.

Asf, en las numerosas habilidades de producci6n es nece-
sario tomar en cuenta el esfuerzo muscular, por eso su deter-
minado nivel debe entrar en la base orientadora de la accién.
Con este fin el nivel necesario del esfuerzo muscular se mide
y se fija en la escala unida al dinamometro. La division sefia-
lada en la escala sirve para los alumnos de punto de referen-
cia externo, material: cumpliendo la accién el alumno lle-
va el esfuerzo muscular hasta el nivel con el que la aguja mé6-
vil se para frente a la divisi6n sefialada (orientador externo).

La representacion material externa del punto de referen-
cia permite crear en los alumnos el nivel requerido del es-
fuerzo muscular. Esto, a su vez, da la posibilidad al alumno
de recibir una sensacion cinestética de este esfuerzo. Des-
pués de varios movimientos repetidos la sensaciobn se memo-
riza y puede servir ahora de punto de referencia interno al
obtenerse el nivel requerido del esfuerzo muscular. El orien-
tador externo en forma de escala y aguja ya no hace fal-
ta (Sachké6, Galperin, 1968). No obstante, en este caso no
podemos decir que el orientador interno se ha recibido me-
diante la transformacién por etapas del orientador externo.
La tarea residfa no en la formaci6én de la sensacién cinestéti-
ca, sino s6lo en su actualizacién. El punto de referencia ex-
terno en el caso dado ayud6 al alumno a suscitar el nivel exi-
gido del esfuerzo muscular y, por consiguiente, su sensa-
cién, después de lo cual fue sustituido por esta Gltima, pero
no fue transformado en ella.

Por otra parte, la representacién de todos los elementos
de la accién que se forma de manera material (o materiali-
zada), externa no siempre es posible. Asf, al formarse la ac-
ciébn del anlisis de sonido la palabra aparece como objeto
de la accion. En la base orientadora de la accién entran los
sonidos modelo que forman la palabra, su nimero y orden
en la palabra. La parte ejecutora consiste en la division de
la palabra en sonidos y en la indicaci6én de su orden.

En las investigaciones de costumbre se materializa par-
cialmente el objeto de la acciébn y su base orientadora. Asf,
en la investigacion de D. Elkonin (1956) se presentaba con
este fin el esquema espacial grafico de la palabra que mode-
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laba el nmero de sonidos que la formaban. Ademas, se ma-
terializaban los productos de la parte ejecutora: cada sonido
correctamente separado se sefialaba con una ficha en el mo-
delo espacial de la palabra. Las operaciones ejecutoras no se
materializaban: los sonidos se separaban desde el principio
en forma perceptiva, al ofdo. A los alumnos se los orientaba,
mediante métodos especiales, al sistema de operaciones eje-
cutoras. En estos casos, la direccién de la formacion de la
accioén resulta incompleta, no abarca todos sus elementos.
Es importante subrayar asimismo que esta orientacion es po-
sible s6lo cuando en la experiencia anterior ya se formo el
sistema de acciones cognoscitivas de este tipo.

La caracterfstica que hemos dado a la formaci6bn por
etapas de las acciones mentales no puede considerarse com-
pleta. No refleja lo suficientemente los cambios de la accion
en cada uno de los pardimetros: hemos tocado, fundamental-
mente, s6lo uno de ellos, la forma; la “conducta” de otros
parametros en cada una de las etapas indicadas est4 estudia-
da con evidente insuficiencia. La tarea de las ulteriores in-
vestigaciones consiste en esclarecer los cambios cualitativos
de cada uno de los parimetros. Actualmente, esto se ha he-
cho s6lo respecto de la forma de la accién, lo cual es insufi-
ciente para comprender el proceso de formacién de la ac-
ciébn interna, mental.

Como seiiala H. Wallon (1956), para comprender las re-
gularidades de la formaci6bn de los actos psfquicos es muy
importante conocer la dindmica de los pasos. El lo conside-
ra més importante que conocer las formas cristalizadas, que
la descripcién estitica de las principales etapas del proceso.
Actualmente, la dindmica de los pasos de la accién de una
etapa a otra tampoco est4 estudiada lo suficientemente. Los
datos acumulados durante distintas investigaciones experi-
mentales testimonian s6lo que el paso de una etapa a otra
no es igual de ficil. Como ya se ha sefialado, presenta mayo-
res dificultades el paso de la etapa material a la verbal exter-
na. Existe fundamento para pensar que este paso debe reali-
zarse paulatinamente, con la particularidad de que debe se-
guir, por asf decir, tanto la lfnea cualitativa como la lfnea
cuantitativa. El caricter paulatino del paso por la primera If-
nea consiste, ante todo, en que el paso de la forma material
de la acci6bn a la verbal externa exige con frecuencia trans-
formaciones intermedias segiin este parimetro. Asf, si en la
segunda etapa son objeto de la accibn las premisas materia-
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les o sus representaciones, el paso al objeto conceptual dado
en forma verbal externa exige frecuentemente primero el
paso a los modelos, esquemas o dibujos lineales, y después al
objeto verbal de la accion (Galperin, ObGjova, 1961; ObGjo-
va, 1968). En forma anéiloga, el paso de las operaciones ma-
nuales (précticas) a las verbales (teé6ricas) en una serie de ca-
sos se opera mas ficilmente a través de la forma perceptiva,
es decir, a través de las operaciones teéricas realizadas por el
ojo con el apoyo en los objetos materiales o materializados
(Galperin, Gue6rguiev, 1960b, 1960c).

Las formas transitorias entre los objetos (o sus represen-
taciones) y la palabra como objeto cualitativamente nuevo
de la accién crean las condiciones para la separacién y abs-
tracciobn de los aspectos en los objetos reales que son, pro-
piamente, objeto de la acciébn y que deben ser transferidos
a la palabra.

Exigen una investigacién especial las condiciones con las
cuales la abstraccién transcurre con especial rapidez. En par-
ticular, presenta determinado interés la comparacién de dis-
tintos modos de materializacién de la base orientadora de la
accion y del objeto de la accion. Los resultados de una de
nuestras investigaciones (Talfzina, Nikol4eva, 1961) dan de-
recho para considerar que la presentacion de las caracterfs-
ticas, que integran la base orientadora de la acci6bn que se
forma, mediante un objeto real es ineficaz, ya que, en este
caso, estan fundidas con multitud de otras propiedades. El
objeto de la accion, por el contrario, en alglin perfodo de la
ensefianza debe obligatoriamente darse a través de objetos
reales (o sus representaciones). Si los alumnos todo el tiem-
po tendran que ver s6lo con esquemas y modelos, o sea con
objetos ya hechos abstraccién, en ellos puede no formarse la
capacidad para la abstraccién. Si es obligatoria o no la com-
binacién de los objetos hechos abstraccion con los reales y
cudl debe ser el orden de su presentacion en la segunda eta-
pa, todo esto exige un estudio especial.

En lo que se refiere a la segunda lfnea (cuantitativa), su
esencia consiste en que no siempre, ni mucho menos, todos
los elementos de la accidbn deben trasladarse a la etapa si-
guiente de manera simultinea: unos de ellos se asimilan en
la etapa dada con mucha rapidez, otros exigen tiempo; en
los distintos casos puede tratarse de elementos distintos.
Los experimentos demostraron que el tiempo de demora de
algunos elementos de la accién en una u otra etapa se deter-
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mina por la complejidad objetiva de este elemento y por el
grado de su novedad para el alumno. En primer término, se
exige el caricter paulatino del paso de la segunda etapa a la
tercera. En los casos en que trasladamos la accion de la eta-
pa material a la verbal externa por medio de un “salto”, se
observaba un namero relativamente grande de errores.

As{, en la investigacibn que realizamos conjuntamente
con Nikol4eva (1961), donde se estudiaba la relativa eficacia
de la forma material de la accion y de los distinos tipos de la
acciébn materializada, en los tres grupos (‘“‘de objeto”, “de
modelo, “de dibujo”) un paso brusco a la acci6on verbal ex-
terna suscité en los sujetos dificultades durante la acci6n en
la etapa verbal externa, lo cual se expres6 en un nimero re-
lativamente grande de resoluciones err6neas en esta etapa
(tabla 6).

Tabla 6

Grupo de suje- Total de Etapade la .Etapa de Etapa de

tos (10 perso- errores accibn mate- la acciébn la accibn

nas por grupo) rial (o ma- verbal “para si”’
terializada) externa

“De objeto” ..... 36 1 26 9
“De modelo” . . ... 46 11 29 6
“De dibujo” ..... 85 23 45 17
Total ......... 167 35 100 32

En el primer grupo a la etapa de la accién verbal externa
le corresponde el 72% de errores del total de resoluciones
errbneas en el grupo, en el segundo grupo el 63%, en el
tercero el 53%. Las mayores dificultades surgieron en el
primer grupo, donde los sujetos, en la segunda etapa, tenfan
que ver con objetos reales. El paso a la forma verbal de la
accién era en este grupo més diffcil que en los otros dos,
donde los sujetos tenfan que ver con modelos y dibujos.

En los casos en que se forma el sistema homogéneo de
conocimientos, los sujetos experimentan las mayores dificul-
tades en la nueva etapa al trabajar con los primeros concep-
tos. En la investigaci6n donde formdbamos los primeros
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cuatro conceptos geométricos, se descubri6 el siguiente
cuadro reflejado en la tabla 7.

Por la tabla se ve que 41 errores de 100 cometidos por
todos los sujetos en la etapa del lenguaje en voz alta corres-
ponde al concepto “lfnea recta’”. Los siguientes conceptos:
“perpendicular’, “4ngulos adyacentes’’, son mas complejos
por su contenido, pero, a pesar de esto, al trabajar con ellos
los sujetos hicieron en esta etapa mucho menos errores (7 en
“perpendicular” y 28 en “4ngulos adyacentes’). La dismi-
nucién de los errores en el trabajo con los subsiguientes con-
ceptos da pie para considerar que se opera un determinado
proceso de traslado de la forma verbal de la accién formada
en el trabajo con el primer concepto, ya que en este caso,
como se ha mostrado, las transformaciones por etapas tocan
no toda la accién, sino sélo algunos elementos suyos.

Tabla 7
Numero de Distribucibn de los errores por conceptos
Grupo de errores co-
sujetos metidos en “rectas “dngulos
la etapa “linea recta” “‘4ngulo” perpen- adyacen-
del lenguaje dicula- tes”
externo res”
I 26 14 8 0 4
II 29 15 4 3 7
III 45 12 12 4 17
Total 100 41 24 7 28

Se puede pensar que la facilidad del paso de una etapa a
otra depende de una serie de condiciones. En particular, el
paso de la etapa material a la verbal externa transcurrir4, evi-
dentemente, de manera distinta en las personas con una co-
rrelacién diferente del primero y el segundo sistema de
sefiales.

Hablando de la formacién por etapas de las acciones
mentales hay que indicar dos circunstancias mas. En primer
lugar, en dependencia del tipo de accién se somete a la ela-
boracién por etapas toda la acciébn o s6lo su parte orienta-
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dora. Esto altimo tiene lugar durante la formacién, ante to-
do, de distintas habilidades deportivas y de produccion, del
saber de escribir, etc. (P4ntina, 1957, Réshetova, 1964,
1965; Galperin y Réshetova, 1964; Talfzina, Yikovlev,
1968, y otros).

En segundo lugar, la realizacién de la acci6n hasta la eta-
pa mental no significa el fin de su desarrollo. Las etapas ana-
lizadas son etapas de la formaci6én del nuevo acto psicologi-
co, el camino de lo externo a lo interno; pero la formaci6n
de las acciones mentales y de los conceptos no constituye
un objetivo en sf. (El propio surgimiento de lo psfquico en
el proceso de la filogenia fue engendrado por las demandas
de la vida, por las relaciones reales del sujeto con el mundo.)
Las acciones mentales y los conceptos asimilados por el su-
jeto en el proceso del desarrollo ontogénico se utilizan pos-
teriormente para la solucioén de distintas tareas que pueden
exigir del sujeto también la exteriorizacién de las acciones.
En particular, en nuestras investigaciones se observ6 en rei-
teradas ocasiones que, al tropezar con un problema nuevo
que requiere la aplicacién de las acciones formadas, el hom-
bre empieza a cumplirlas en la etapa verbal externa o ma-
terial.

En el proceso del desarrollo mental algunos eslabones de
la actividad cognoscitiva ain se estin formando, pasan por
el proceso de interiorizacién; otros, formados anteriormen-
te, pueden naturalmente exteriorizarse. Aplicada a la activi-
dad mental del hombre en su conjunto la unién de estas dos
orientaciones opuestas es completamente posible. En este
aspecto estamos de acuerdo con Menchfnskaia cuando seiia-
la la importancia de la exteriorizacién en el desarrollo men-
tal del hombre (Menchinskaia, 1966b). Sin embargo, aplica-
dos a algiin elemento aislado de la actividad mental, estos
dos procesos no pueden transcurrir simultineamente: cada
elemento al principio debe ser formado como un acto men-
tal, intemo. Ademas, la correlacién de éstos procesos pue-
de ser distinta con la marcha espontdnea y dirigida del pro-
ceso de desarrollo. Asf, con la prictica existente de la en-
sefianza las acciones mentales formadas resultan con frecuen-
cia deficientes, formales. La exteriorizacion de tales accio-
nes significa la creacién de la forma inicial de la accién, cuya
asimilaciébn es necesaria para una asimilacién fntegra de la
accién en forma mental. Un sentido completamente distinto
tiene la exteriorizaciébn de las acciones mentales fntegras
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que, anteriormente, pasaron por una interiorizacion por eta-
pas. Lamentablemente, por ahora no disponemos de datos
que permitan describir las particularidades de la exterioriza-
cion de tales acciones mentales.

§ 5. ETAPAS DE LA ASIMILACION
DE LOS CONOCIMIENTOS

No se puede hablar de las etapas de la asimilacion de los
conocimientos a la luz de la teorfa examinada en separacién
de las etapas de la asimilacion de la actividad. Los conoci-
mientos como imagenes de los objetos, fenbmenos, accio-
nes, etc., del mundo material nunca existen en la cabeza del
hombre fuera de alguna actividad, fuera de algunas acciones.
Siguiendo el principio de la actividad y separando la accién
como unidad de anilisis, desde el principio incluimos con
ello los conocimientos en la estructura de la accién. Al
ocupar el lugar estructural del objeto de la accibn o al
formar parte del contenido de su base orientadora, o cons-
“tituyendo el objetivo de la accién, los conocimientos pasan
por las mismas etapas que las acciones (la actividad) en su
conjunto. La calidad de los conocimientos se determina por
el cardcter de la actividad que se utiliza para su asimilacion:
puede ser tanto adecuada a estos conocimientos como no
adecuada a ellos. El cardcter adecuado de la actividad se
determina, ante todo, por el objeto al que est4 dirigida la
actividad y por el contenido de su base orientadora. Si en la
base orientadora entr6 lo especiffico, lo que constituye la
esencia de los conocimientos que se asimilan, todos los
objetos con los que trabaja el alumno en el proceso de
asimilacién de los conocimientos dados seridn analizados por
él y, por consiguiente, reflejados desde el aspecto esencial,
especffico para la rama dada. Y, por el contrario, si la
orientacion en los objetos estudiados sigue las propiedades
externas, que no tocan su esencia, el reflejo de estos objetos
(conocimientos sobre ellos) resultard superficial, no especi-
fico. Nunca se pueden dar los conocimientos en forma ya
preparada: siempre se asimilan a través de su inclusién en
una u otra actividad. Incluso con una asimilaci6bn mecénica
los conocimientos eritran en la composicién de la actividad
(mnémica) —no adecuada sin embargo a estos conocimien-
tos—, que no contiene en su base orientadora sus propieda-
des y relaciones esenciales y que estd orientada s6lo a su
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sucesion en el tiempo o en el espacio.

Serfa erréneo pensar que la actividad necesaria para asi-
milar los conocimientos estd siempre lista antes del co-
mienzo de su asimilacién. Por el contrario, al asimilarse los
conocimientos esencialmente nuevos las acciones cognosci-
tivas necesarias no pueden estar listas antes del trabajo del
alumno con este material. Es infitil esperar, por ejemplo,
que se forme un pensamiento matemAatico para empezar a
ensefiar las matematicas, ya que s6lo la ensefianza de las
matematicas conduce al desarrollo del pensamiento mate-
maético. Es en esto, como sefiala D. Elkonin (1966), donde
se manifiesta el papel determinante de la ensefianza en el
desarrollo mental del hombre.

Las acciones cognoscitivas que faltan se modelan en for-
ma externa, material (o materializada), en la que se presen-
tan los conocimientos que han de asimilarse (a través de los
objetos exteriores, modelos, esquemas), que se incluyen des-
de el principio en la composicién de esta accién (como obje-
tos de la accion, elementos de su base orientadora). Con el
paso de la acci6n a la nueva etapa cambia asimismo la forma
de presentacion de los conocimientos. De esta manera, la
asimilacion de los conocimientos y la formacién del sistema,
adecuado a ellos, de acciones mentales transcurren como un
proceso Gnico.

Asf, al formar conceptos como medio de asimilacién uti-
lizamos la accién de la inclusién en el concepto. AplicAndo-
la a los distintos objetos y orientdndose con ello a un mismo
sistema de caracterfsticas esenciales, el alumno refleja todos
estos objetos desde un aspecto estrictamente determinado,
copiando su imagen seglin un modelo determinado que se da
por el sistema de orientadores, o sea que asimila simultinea-
mente tanto la accién de inclusion en el concepto como el
conocimiento de estos objetos.

En esta relacion se hace claro que la asimilacién (el ca-
ricter asimilado) de los conocimientos es siempre relativa.
‘En primer lugar, la calidad de la asimilacién de los conoci-
mientos se determina por el caricter adecuado de la activi-
dad con la que estdn relacionados; en segundo lugar, por el
grado de formacién de sus propiedades fundamentales; en
tercer lugar, por el tipo de la base orientadora de esta
actividad y, por altimo, por la amplitud de la inclusién de
estos conocimientos en otros tipos de actividad.

Es necesario examinar la Gltima tesis més detalladamen-
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te. Supongamos que se trata de la formacion de los concep-
tos cientfficos.

Como medio de asimilacién tomemos la acci6én de la in-
clusién en el concepto. El alumno, al cumplir esta accién
consecuentemente en todas las etapas, aprende a reconocer
al instante mentalmente los objetos que pertenecen a la
clase dada. Al analizar por etapas los objetos desde el punto
de vista de las propiedades esenciales forma paulatinamente
la imagen generalizada, abstracta de los objetos de la clase
dada: el concepto sobre ellos. Sin embargo, cumpliendo exi-
tosamente sobre su base la accién del reconocimiento, el
alumno puede no saber realizar otras acciones: las compara-
ciones, las deducciones de los efectos del hecho de la perte-
nencia del objeto a la clase dada, etc., ya que se trata de ot-
ras acciones que no le ensefiaron. Al mismo tiempo, tam-
bién pueden ser utilizados tanto como medios de formacion
de los conceptos o intervenir como objetivo especial de la
ensefianza. Es natural que la calidad de la asimilacién de los
conceptos utilizados en los distintos tipos de la actividad de-
be ser reconocida como més alta en comparacién con el pri-
mer caso, donde el concepto esté limitado por los marcos de
una accion.

Alaluz de lo expuesto puede seresclarecido concretamen-
te el efecto desarrollador de la ensefianza. Si el sistema de ac-
ciones utilizadas en la asimilacion de los conocimientos esta
limitado, tendr4 lugar la acumulacién de los conocimientos
sin la adquisicion de las nuevas posibilidades cognoscitivas.
Asf{, en nuestro ejemplo, se puede formar todo el sistema de
conceptos cientfficos de una u otra asignatura de estudio
por medio de la accién de la inclusiéon en el concepto. El
alumno se orientar4 cada vez a las propiedades esenciales de
los objetos, a reconocerlos inequfvocamente, pero no més.
Sin embargo, se puede hacer otra cosa: durante la asimilacién
de dos o tres conceptos, formar todo el sistema de las posi-
bles acciones cognoscitivas. En este caso, el alumno adquiere
pocos conocimientos, pero sus capacidades cognoscitivas
serdn sustancialmente méis elevadas que en el primer caso.

De esta manera, con la asimilacion programada de los
conocimientos es necesario utilizar no s6lo las acciones cog-
noscitivas existentes de los alumnos, sino también formar
permanentemente unas nuevas. S6lo en este caso la ensefian-
za representard una fuente de desarrollo y lo llevari real-
mente en pos suyo.

136



§ 6. TEORIA DE LA FORMACION POR ETAPAS DE LAS
ACCIONES MENTALES SEGUN LOS PRINCIPIOS
DE LA PSICOLOGIA SOVIETICA Y LAS
EXIGENCIAS DE LA CIBERNETICA

La teorfa de la formacion por etapas de las acciones
mentales surgi6 y se desarrolld6 no como teorfa de la en-
sefianza. En principio, es la teorfa de la formaci6n ontogéni-
ca de la actividad psfquica. Pero como la ontogenia del hom-
bre es, principalmente, el proceso de asimilacién de la ex-
periencia acumulada por la humanidad, que siempre se reali-
za con la ayuda, en una u otra medida, de otras personas —o
sea como ensefianza, educacién—, la teorfa dada es, al mis-
mo tiempo, la teorfa de la asimilacion, la teorfa de la en-
sefianza.

. La teorfa examinada analiza el proceso del estudio en
unidades de las acciones, lo cual corresponde por completo
al principio central de la psicologfa marxista: el enfoque del
cardcter activo de su objeto.

Los tipos concretos de la actividad cognoscitiva son los
quc intcrvienen en esta teorfa como objetos de la direccién.
El proceso de formacién de la actividad se analiza como el
proceso de transmisién de la experiencia social. No obstan-
te, la transmisién no se realiza s6lo mediante la comunica-
cién de la persona que enseiia, como conservadora de la ex-
periencia social, con el alumno, sino por medio de la exterio-
rizacion de la actividad requerida, su modelacién en forma
externa, material (materializada) y la transformacion paula-
tina en actividad interna, psfquica.

La formacion de la actividad programada inicialmente
en forma materializada, con el control por operaciones en el
curso de su realizacién, asegura la asimilacioén de esta activi-
dad en la forma dada por todos los alumnos. Posteriormente
cambia s6lo la forma de la actividad. Por eso, haciéndose
mental, consérva el contenido requerido. De tal manera, en
este camino se abre la posibilidad de presentar y asegurar las
exigencias normativas a la actividad cognoscitiva de los
alumnos.

Al destacar la acciébn como eslabon central de la direc-
cion del proceso de formacién de la actividad cognoscitiva,
la teorfa examinada sefiala la estructura de la acci6n, sus
partes funcionales. Lo principal es que indica los elementos
estructurales y las partes funcionales decisivas. Conforme a
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datos obtenidos, la direccién debe estar enfilada, ante todo,
a la parte orientadora.

La teorfa dada dispone asimismo del sistema de caracte-
risticas independientes de la actividad cognoscitiva necesarias
tanto para programar las exigencias a unos u otros tipos de ac-
tividad cognoscitiva como para dirigir el proceso de su forma-
ciébn. Son, precisamente, estas caracterfsticas las que deben
constituir el contenido del enlace de retomo. Finalmente,
esta teorfa conoce los principales estados transitorios del
proceso de asimilacién de los nuevos tipos de la actividad
cognoscitiva. Es cierto que atn no se conocen los pasos
cualitativos segn todas las caracterfsticas independientes,
pero ya ahora se puede programar la actividad por la forma,
la amplitud de la generalizaci6n, larapidez del cumplimiento.

De esta manera, la teorfa examinada responde a las prin-
cipales exigencias que hemos separado como necesarias para
una direccién eficaz del proceso de estudio del hombre.

§ 7. PRINCIPIOS Y ETAPAS FUNDAMENTALES DE LA
"PROGRAMACION DEL PROCESO DE ASIMILACION
QUE DIMANAN DE LA TEORIA EXAMINADA

1. Sea cual sea lo que estudie el hombre, la actividad o
las acciones como sus componentes siempre deben dirigirse.
La actividad (la accién) constituye' el objeto concreto de la
direccion. )

2. El objetivo de la direccibn puede consistir en: a) la
formacioén del nuevo tipo de actividad con las cualidades da-
das; b) la elevacion de la calidad de la actividad existente se-
gln una o varias caracterfsticas; ¢) la formacion de algunos
elementos de la actividad existente con fndices dados. De es-
ta suerte, cualquier ensefianza debe comenzar por la elec-
ciébn de la actividad (del objeto concreto de la direccién) y
las indicaciones del objetivo de la direccién (ensefianza). La
elecciébn del tipo concreto de la actividad se determina por
el caracter especifico de las tareas para cuya soluci6n se or-
ganiza la ensefianza*. El principio de la relaci6bn de la en-

* En la prictica existente de la ensefianza estas tareas, por regla
general, no se indican. El profesor se contenta comGinmente con los
objetivos tipo: ‘“‘dar conocimientos s6lidos’’, ‘“‘ensefiar a aplicar los co-
nocimientos de manera creadora’, etc. Esto, en grado considerable,
explica el hecho de que muchos conocimientos el alumno simplemen-
te los aprende de memoria, sin resolver con su ayuda ningunas tareas.
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sefianza con la vida exige que los conocimientos que recibe
el alumno y los tipos de la actividad cognoscitiva que en él
se forman le aseguren la solucién de problemas que dicta la
vida. '

3. La eleccion del tipo de la base orientadora de la acti-
vidad (acciones) programada. Puede tratarse de los tipos se-
gundo, tercero o cuarto: los demais tipos no sirven para una
direcci6n eficaz del proceso de asimilacién de la actividad.

4. La presentaciébn de la actividad formada (o de sus
nuevos elementos) en forma material o materializada. La
modelacién de la accioén (actividad) que precede a ello pre-
supone: a) la indicacién de los objetos a los que est4 orienta-
da (a través de la elecciobn de las tareas); b) la indicacién del
objetivo de esta acciébn (producto de la accibn) que se com-
prende de manera unfvoca; c¢) la indicacién del contenido de
la base orientadora de la accion; ch) la indicacién de toda la
composiciéon de las operaciones que forman la accién, y el
orden de su cumplimiento. Esto puede ser llamado prescrip-
cioén para cumplir la accién*.

5. La eleccién de las tareas para la aplicacion de la acti-
vidad programada teniendo en cuenta las exigencias que se
presentan a ésta por el objetivo de la ensefianza (la forma,
los Ifmites de la generalizaci6n, la rapidez, etc.), y las etapas
de la asimilaciébn. En particular, para la generalizaci6n de la
parte especffica (de objeto) de la actividad se eligen las ta-
reas que reflejan los principales casos tipo; para la generali-
zacion de la parte l6gica, las situaciones l6gicas tipo. Para
obtener la forma dada de la actividad las tareas elegidas se
presentan tanto en forma dada como en todas las formas
genéticamente anteriores a ella. Para automatizar y reducir
la actividad se elige el suficiente namero de problemas de un
solo tipo (variantes de los problemas tipo) que aseguren la
rapidez de su realizaciéon. Cada tarea debe estar calculada a
la aplicacién s6lo de la accién que se forma, o a su aplica-
ciébn conjuntamente con las ya anteriormente formadas. El
volumen y la complejidad de las tareas pueden ser, por con-
siguiente, distintos en los diferentes perfodos de la en-
sefianza.

6. La elecciobn de las tareas de control que se utilizan
para el establecimiento del grado de coincidencia de la acti-

* Con frecuencia llaman a la prescripcién algoritmo de la accion,
aunque esto no siempre corresponde al significado de este término.
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vidad formada con la dada segan: a) el contenido; b) la for-
ma; c) la amplitud de la generalizacion; ch) el caricter asimi-
lado; d) el caricter consciente; e) el cardcter razonable; f) la
solidez. En dependencia del objetivo de la ensefianza se con-
trolan todas o s6lo algunas propiedades.

El nivel (la forma) de la accién se establece mediante la
presentacion de tareas para la aplicacioén de la accién (activi-
dad) dada con forma diferente (material o verbal) de la pre-
sentacion de sus elementos estructurales (el objeto, la base
orientadora de la accién, las operaciones, etc.). El proceso
de solucibn se opera, correspondientemente, o en forma ma-
terial (materializada) o en forma verbal externa, o en forma
verbal interna. La posibilidad de resolver la tarea para apli-
car la acciébn controlada en forma dada testimonia el carac-
ter formado del nivel dado de la acci6n.

La medida de la generalizacién de la accion se establece
por medio de tareas para la “transferencia’. La posibilidad
de la transferencia se verifica tanto respecto de la acci6bn en
su conjunto como respecto de sus partes aisladas. Asf, por
ejemplo, la accién del reconocimiento en su conjunto des-
cubre la generalizacién dentro de los lfmites s6lo del con-
cepto que se formd durante el trabajo con sus caracterfsti-
cas. Su parte légica general tiene un grado completamente
otro de generalizaciébn, se transfiere a cualesquiera otros
conceptos con la misma estructura légica de las caracterfsti-
cas. Esto se establece de la siguiente manera: el sistema de
las caracterfsticas necesarias y suficientes del nuevo concep-
to se da a los alumnos en forma materializada, se les ensefia
a establecer la existencia de caracterfsticas aisladas de este
concepto en los objetos concretos. Después de esto, a los
alumnos se les plantean tareas para la inclusiébn de los
objetos en un nuevo concepto. Ya que los alumnos no
reciben con ello ni la regla 16gica de reconocimiento ni la
prescripcion para resolver las tareas de esta clase, la solucién
correcta de los principales tipos de nuevas tareas de esta
clase es posible inicamente a condicién de la transferencia
de la parte logica de la accibn formada en los conceptos
anteriores. Esto, a su vez, evidencia el grado de generaliza-
cién de la parte dada de la accion.

Pueden servir de fndices de la medida de la asimilaciébn
de la accion: a) la rapidez del cumplimiento; b) la posibili-
dad de la coincidencia de la accién dada con el cumplimien-
to de la otra, no automatizada, lo cual permite juzgar de la
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medida de la automatizacién de la primera.

La teorfa dada no dispone de medios diagnésticos segu-
ros de establecimiento de la medida de la reduccién de la ac-
ci6bn. En cierta medida permite juzgar sobre esto la rapidez
de su cumplimiento, pero este fndice se determina no sé6lo
por la reduccién, sino también por otros cambios de la ac-
ciébn, en primer término su automatizacion.

Para establecer el cardcter razonable de las acciones se
presentan tareas con una composicién indeterminada de las
condiciones y, por consiguiente, con una respuesta indefini-
da. Tareas de este tipo pueden resolverse tinicamente con la
orientacién a todo el sistema de condiciones esenciales, o
sea, con el cumplimiento razonable de las acciones.

Sirve de fndice del grado de conciencia de la asimilacién
de la acci6bn la capacidad de los alumnos de argumentar la
accion, demostrar que es correcta.

La solidez de las acciones y de sus cualidades se estable-
ce mediante una diagnosis repetida (sin una ensefianza com-
plementaria) segin todos los fndices mencionados o algu-
nos de ellos pasado un determinado periodo de tiempo.

7. El establecimiento de la existencia del nivel inicial ne-
cesario de la actividad cognoscitiva de los alumnos. Desde
las posiciones de la teorfa examinada el nivel de partida se
valora en varios aspectos que corresponden a la estructura y
a las partes funcionales de la actividad programada. En pri-
mer lugar, desde el punto de vista de la existencia de los co-
nocimientos de objeto (de las matemadticas, de la gramitica,
de la ffsica, etc.) que logicamente anteceden a los nuevos
que entran en el objetivo de la ensefianza o en el contenido
de la base orientadora de la actividad trazada.

Por ejemplo, si el objetivo de la ensefianza prevé la for-
macién de uno u otro sistema de conceptos, es necesario
comprobar si los alumnos han asimilado todos los conceptos
que forman el sistema de conocimientos previos. Admita-
mos que se planifica formar el concepto sobre las rectas per-
pendiculares. Esto es posible s6lo si los estudiantes ya han
asimilado el concepto de la lfnea recta, el concepto del 4n-
gulo, si tienen una idea sobre los tipos de los 4ngulos (agu-
do, recto, obtuso): todos estos conocimientos integran la
base orientadora de las acciones para formar el concepto de
“perpendicular”.

En segundo lugar, es necesario verificar el grado de for-
macién de la acciébn que se propone utilizar. Si es nueva, no
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estd formada, es necesario comprobar la formacién de las ac-
ciones cognoscitivas que légicamente le anteceden. De esta
manera, si para formar los conceptos se planifica utilizar la
acciébn de inclusion en el concepto, para este momento los
alumnos ya deben destacar las propiedades en los objetos,
diferenciar las esenciales y las no esenciales, las necesarias y
las suficientes, etc.

Cuando los alumnos no dominan los conocimientos y las
acciones necesarios, éstos se forman previamente o, en algu-
nos casos, durante el proceso de formaciébn de los nuevos
conocimientos y acciones.

Para formar exitosamente nuevos conocimientos y ac-
ciones es importante también comprobar si se ha formado el
sistema de habilidades y conocimientos menos especializa-
dos. Por ejemplo, si el alumno no tiene formado el nivel ne-
cesario de atencién (actividad de control), no podri pasar
exitosamente ni siquiera la etapa de la composicion del es-
quema de la base orientadora de la accion (la primera eta-
pa), ya que no estara en condiciones de seguir la explicaci6bn
dada en esta etapa, ni la podrd comprender y, como resulta-
do de ello, no se formar4 en €l una representacién adecuada
sobre la nueva accioén, la etapa dada de formaci6én de la ac-
cién no alcanzari su objetivo, y sin ello no seri eficaz el pa-
so a la etapa que le sigue. Por analogifa, si los alumnos no sa-
ben incluirse en el trabajo siguiendo una instruccién dada
por escrito, lo cual exige el programa de ensefianza, esto
también debe ensefidrseles en el material dado o en algin
otro.

8. A base de un modelo de actividad y un sistema elegi-
do de tareas se estructura el programa de ensefianza que
incluye: a) el programa de la formaci6n de las acciones y los
conocimientos cognoscitivos previos (programa de ensefian-
za previo), y b) programa de la formacién de una nueva acti-
vidad prevista por el objetivo de la ensefianza (programa bé-
sico de ensefianza).

El programa bésico de ensefianza se compone teniendo
en cuenta las etapas del proceso de asimilacién: la nueva ac-
tividad programada debe pasar por todas las etapas genética-
mente mas tempranas que preceden la prevista por el objeti-
vo de la ensefianza. En su conjunto, el programa de ensefian-
za representa un sistema de tareas calculadas al cumplimien-
to de la actividad programada y a la formacién de sus pro-
piedades trazadas. Las mismas tareas se consideran en liga-
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z6n indisoluble con la actividad: los enunciados del proble-
ma aparecen como objetos a los cuales estd dirigida la acti-
vidad; la inc6gnita, como objetivo que es necesario lograr
como resultado de la realizaciébn de esta actividad, y la pres-
cripcion para el cumplimiento de la actividad, como in-
dicacion de la via de la transformacion del objeto y del logro
del objetivo. Las propiedades dadas de la actividad se ase-
guran tanto por la eleccién de las tareas como por la corres-
pondiente estructura de la actividad. Asi{, por ejemplo, el ca-
racter generalizado de la accién y de los conocimientos que
la forman, se alcanza por el cumplimiento de las siguientes
condiciones: 1) la separacién de las caracterfsticas segtn las
cuales debe realizarse la generalizacién; 2) la inclusion de es-
tas caracterfsticas en la composicién de la base orientadora
de la accion; 3) la representacion en el sistema de tareas de
los casos tfpicos que tienen lugar dentro de los lfmites de
las tareas de generalizacion dadas; 4) la inclusién de diferen-
tes tipos de problemas desde el punto de vista de la plenitud
de representacién en ellos de las condiciones necesarias de
resolucién.

9. La garantfa de un enlace de retorno sistematico.

En correspondencia con el objetivo de la direcci6n, el
enlace de retorno debe llevar la siguiente informacion: a) si
el estudiante realiza la acciébn programada; b) si la realiza
correctamente; c) si la forma de la accién corresponde a la
etapa dada de la asimilaci6n; ch) si la accién se forma con la
debida medida de generalizacién, asimilacién (automatiza-
cion, rapidez de la realizacion, etc.), etc.

Debe realizarse el control tanto de las operaciones ais-
ladas como de la accién en su conjunto. El control por ope-
raciones da la posibilidad de obtener la informaci6én sobre el
caricter adecuado, acertado y rdpido de la realizaci6n de la
acciobn, sobre su forma. Con el control sélo del caricter co-
rrecto del producto final de la accion estas informaciones no
pueden obtenerse, ya que el contenido de la accién que se
cumple y su forma no estdn relacionados con el cumplimien-
to correcto de la tarea mediante una relacion mutua unfvo-
ca. En virtud de ello, con un resultado final err6neo se difi-
culta la eleccion de la influencia correctora: el error puede
tener lugar debido a causas distintas (se cumple otra accién
por el contenido, o con la composicién incompleta de las
operaciones que la forman, o no en la forma debida, etc.).

Sin embargo, el control por operaciones o sistemitico
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debe tener lugar s6lo al principio de la etapa material (ma-
terializada) y al principio de la etapa verbal externa. En
otros estadios del proceso de asimilacién el enlace de
retorno que lleva informaciones al estudiante (enlace de
retorno interno) debe realizarse teniendo en cunta el éxito
objetivo del cumplimiento de la actividad programada y las
necesidades de los alumnos en forma externa de control*.

El control del contenido de la accién y de su forma pue-
de realizarse en el curso del cumplimiento de las tareas de
ensefianza. El establecimiento de la medida de generaliza-
cion, de la automatizacion, exige la introduccién de tareas
diagnésticas especiales mencionadas mais arriba. En virtud de
ello, el correspondiente control no se realiza sistemética-
mente: suele realizarse durante el paso de una etapa a la
otra, a veces dentro de la etapa y, se sobreentiende, obliga-
toriamente al final de la ensefianza.

De lo expuesto estd claro que el paso de la ensefianza,
comprendido como parte de la actividad que se cumple sin
enlace de retorno, no tiene magnitud fijada. Al principio

.“‘el paso” equivale a una operacién que forma parte de la ac-
cioén, luego se agranda.

Durante el paso a la etapa siguiente, el movimiento se
realiza nuevamente por operaciones. En la etapa mental, la
accién se cumple como en un .acto, sin el desmembramiento
notable del proceso en operaciones aisladas.

10. Regulacién del proceso de asimilacién.

La direcci6én de las correcciones que se introducen se de-
termina por el cardcter de las informaciones que se obtienen
mediante el enlace de retorno y por la logica interna del
proceso de asimilacion.

Desde el punto de vista de la concepciébn que hemos
aceptado la naturaleza del proceso de asimilacién se expresa
en la l6gica de la transformacioén de las acciones de los alum-
nos: de externas, materiales, desplegadas y no automatiza-
das en acciones internas, mentales, reducidas, automatiza-
das. Cada caracterfstica de la accion tiene su l6gica de trans-
formacién y cada una de ellas pasa por una serie de pel-
dafios.

* Metodolégica y técnicamente el enlace de retorno puede ser
realizado por vias distintas. Con especial amplitud pueden utilizarse
los distintos dispositivos autométicos. Se elaboraron no pocos modos
de control sin maquinas (Z. Réshetova, I. Kal6shina, 1965; N. Tal{zi-
na, 1969a, cap. III; y otros).

144



La correccion del proceso de asimilacién debe realizarse
teniendo en cuenta no s6lo el cardcter de la desviacion, sino
las causas que la suscitaron. Se refieren a éstas: a) deficien-
cias en el nivel de partida de la actividad cognoscitiva de los
alumnos; b) el “pulimento” deficiente de la acci6bn segln
uno o varios pardmetros en la etapa anterior de asimilacion;
c) causas eventuales (distraccién de la atenci6bn, una inter-
pretacién errbnea del texto, etc.).

En el primer caso se necesita una asimilacibn comple-
mentaria de los conocimientos y las acciones; en el segundo,
la devolucién de la acci6n, seglin una o varias caracterfsti-
cas, a la etapa anterior; en el tercero, un nuevo cumplimien-
to de la acci6én en la misma etapa.

La préctica experimental muestra que en los casos en
que en el alumno se ha formado el necesario nivel de partida
de la actividad y se han cumplido todos los requisitos funda-
mentales, dimanantes de la teorfa de la asimilaciébn por eta-
pas de Jas acciones mentales, las desviaciones de la marcha
dada por el programa de la ensefianza se deben a causas
eventuales, ante todo como resultado de la distraccion de la
atencion.

La regulaciébn (correcciébn) del proceso de asimilaci6én
puede realizarse, como se ha indicado mé4s arriba, también
en los casos en que no hubo ningunas desviaciones del pro-
ceso respecto al curso planificado. La cuesti6én reside en que
¢l numero de problemas ncccsarios para la asimilaciébn de la
accion programada con el sistema de caracter{sticas trazado
se establece de modo empf{rico, en el proceso de la verifica-
cibn previa del programa de enseiianza. En relacién con ello,
pueden darse casos en que el nimero de problemas incluidos
en el programa de ensefianza sea demasiado grande para al-
gunos alumnos. En estos casos el alumno debe ser trasladado
a la etapa siguiente antes de lo previsto. La posibilidad del
traslado antes de tiempo se determina, en primer lugar, por
la calidad del cumplimiento de las tareas, y en segundo, me-
diante la proposicién al alumno de cumplir la tarea en la for-
ma correspondiente a la siguiente etapa. Si el alumno lo rea-
liza facilmente, lo trasladan a la etapa siguiente antes de
tiempo.

El programa de ensefianza confeccionado pasa comtn-
mente por los siguientes estadios de aprobacion: a) con algu-
nos alumnos; b) con un grupo pequeifio; c) en las condicio-
nes de una ensefianza ordinaria.
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Cuando el programa de ensefianza se elabora no para
formar un tipo aislado de actividad cognoscitiva, como en el
caso dado, sino para asimilar toda una asignatura, surge una
serie de problemas complementarios y cambia algo la reali-
zacién de algunos de los principios destacados. Se analiza,
ante todo, el sistema de tareas para las cuales se organiza la
asimilacién de la asignatura dada. Se estudian las posibilida-
des de su uni6bn en un sistema (o sistemas) y de la separacién
del invariante de este sistema (o subsistema). Si esto se logra
hacer, se opera una reestructuracion radical de la asignatura:
su estructuracion segn el tercer tipo de orientacién y la
modelacion de los métodos generales adecuados al invarian-
te del sistema (o a los invariantes de los subsistemas). Duran-
te la formacion de tipos aislados de la actividad, la realiza-
cion de sus propiedades hasta los fndices propuestos no se
realiza de inmediato, sino paulatinamente. Supongamos que
la acciobn debe llevarse al final de la ensefianza hasta un nivel
mental. Mas el anilisis del sistema de acciones en su conjun-
to muestra que la acciébn dada forma parte integrante de
otra accién. En este caso la asimilaciébn de la primera accién
puede llevarse s6lo hasta la forma material. En esta forma
puede incluirse en la composicién de una nueva accion, en el
proceso del cumplimiento de la cual ya se transformar4 en la
mental.

* * *

El andlisis muestra que la concepci6én examinada abre la
posibilidad de programar tipos racionales de actividad cog-
noscitiva, ante todo de modos del pensamiento 16gico y es-
pecifico.

Pero la realizacion del enfoque dado de la programacion
del proceso de asimilaci6bn presupone una separacion previa,
en cada asignatura estudiada, del sistema de modos especfifi-
cos y légicos de pensamiento, las indicaciones de tipos racio-
nales de la actividad cognoscitiva en su conjunto. Sé6lo des-
pués de ello es posible la elaboracion del programa de en- -
sefianza dirigido a la formaci6én de tipos separados de la ac-
tividad cognoscitiva y, a través de ellos, de los conocimien-
tos que constituyen el contenido de la asignatura dada.

Sobre la base de esta teorfa se ha cumplido gran nimero
de trabajos experimentales en material distinto de las asig-
naturas (las matematicas, el idioma, la historia, la ffsica, la
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quimica, las asignaturas técnicas, etc.) y en los distintos ni-
veles de instruccién (parvulos, escolares de distintas clases,
estudiantes). Allf donde se realizaron las exigencias indica-
das a la elaboracién de programas de ensefianza, se formaron
los tipos planificados de la actividad cognoscitiva en todos
los alumnos, ademas con las caracterfsticas también planifi-
cadas.

Hemos realizado un ciclo de investigaciones para formar
acciones mentales relacionadas con la asimilaciéon de con-
ceptos, asf como para formar una serie de modos de pensa-
miento. Nos detendremos en estas investigaciones para ilus-
trar las vfas concretas de aplicacién de esta teorfa, asf como
para mostrar los resultados obtenidos.



Capitulo 111

FORMACION DE ALGUNAS ACCIONES MENTALES
Y ALGUNOS CONCEPTOS CIENTIFICOS

§ 1. VIAS DE LA FORMACION Y DEL ESTUDIO
DE LOS CONCEPTOS CIENTIFICOS INICIALES

La divisiébn de los conceptos en cientfficos y no cientffi-
cos, “vulgares”, fue introducida por primera vez en la psico-
logfa por L. Vigotski, teniendo en cuenta con ello no el
contenido de los conceptos asimilados sino el cardcter espe-
clfico de su asimilacion.

La asimilacién por el nifio del sistema de conceptos for-
mado en la sociedad siempre se realiza con la ayuda de perso-
nas adultas. Antes de la ensefianza sistemdtica en la escuela,
los adultos no llevan a cabo ninguna labor especial para
formar conceptos en los nifios. Habitualmente se limitan a
sefialar si el nifio incluy6 correcta o incorrectamente el objeto
en el concepto correspondiente. A consecuencia de ello el
nifio asimila los conceptos mediante ‘“las pruebas y los
errores”’. Ademads, en unos casos la orientacion opera, de
hecho, segiin las caracterfsticas no esenciales, pero debido a
su combinacién en los objetos con las esenciales resulta
correcta dentro de determinados lfmites, y en otros, se
orienta a las caracterfsticas esenciales sin que se haga con-
ciencia de ellas. Precisamente en este cardcter inconsciente
de las caracterfsticas esenciales Vigotski vefa lo especifico
de los llamados conceptos “vulgares”. Esta asimilacion de
los conceptos no refleja todos los aspectos del modo especfi-
camente humano de adquisicién de los nuevos conocimien-
tos.

Otra cosa completamente distinta es cuando el nifio
empieza a estudiar en la escuela. El proceso de ensefianza
presupone el paso del desenvolvimiento espontineo de la
actividad del nifio a la actividad orientada y organizada.
Los conceptos formados en el nifio en la escuela se caracte-
rizan, en opinién de Vigotski, por que su asimilacién co-
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mienza con la concienciacién de las caracter{sticas esenciales
del concepto, lo cual se alcanza con la introduccion de la
definicién.

Es precisamente en la concienciacion de las caracte-
risticas esenciales donde Vigotski vefa el caricter especifico
de la formacioén de los conceptos cientfficos. El camino de
la formaci6én de los conceptos, que comienza con el esclare-
cimiento de las caracterfsticas esenciales, lo llamaba Vigotski
el camino “de arriba abajo’’, o sea, de la definici6n hacia los
objetos reales, a diferencia de la via “de abajo arriba”, de
los objetos a la determinacion, caracterfstica de la forma-
cion de los conceptos “vulgares”.

La ventaja de la formacion de los conceptos cientificos
“de arriba abajo” la vefa Vigotski en que esta via daba al
nifio la posibilidad de operar posteriormente de manera
voluntaria y consciente con el concepto. Para demostrarlo,
Vigotski aduce la investigacion experimental de Zh. Shif, en
la que se exigfa que el nifio definiera los conceptos (por ejem-
plo, le preguntaban: *“;Qué es la revolucién?”, o le propo-
nfan terminar las frases con las conjunciones ‘“porque” y
“aunque” (“En la URSS es posible llevar una economfa
segin un plan porque...””) (Vigotski, 1956b, cap. VI). No
obstante, estas tareas pueden resolverse mediante una senci-
lla reproduccioén del texto aprendido o de las palabras del
maestro. No exigen una separaciéon independiente de las ca-
racterfsticas esenciales de los conceptos. Por consiguiente,
los datos de esta investigaciobn no demuestran que las carac-
terfsticas esenciales de los conceptos asimiladas en la escuela
pueden utilizarse consciente y voluntariamente por los
nifios en la orientacién en la realidad circundante.

Por el contrario, las investigaciones realizadas poste-
riormente por N. Menchinskaia y sus colaboradores (Men-
chinskaia, 1950), mostraron que la mayorfa de los alumnos,
al orientarse en los objetos concretos que exigen la aplica-
cion de los conceptos asimilados en la escuela, se apoyan
en las caracterfsticas poco sustanciales. Asf, por ejemplo, en
geometrfa, en la posicién de la figura en el espacio; en gra-
matica, en el contenido de objeto de las palabras, etc. Mas
las caracterfsticas esenciales de los conceptos se hacen con-
ciencia y se reproducen sblo respondiendo a las preguntas
que exigen la definiciébn de los conceptos. Esto testimonia
el hecho de que los conocimientos tienen en estos casos un
caricter verbal, formal.
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Los alumnos reproducen correctamente la determinacién
del concepto, o sea, ponen de manifiesto el conocimiento de
sus caracterfsticas esenciales, pero al encontrarse con obje-
tos reales se apoyan en caracterfsticas casuales, separadas
gracias a una experiencia directa. S6lo paulatinamente,
pasando por una serie de etapas transitorias, como resulta-
do de su propia practica con los correspondientes objetos,
los alumnos aprenden a orientarse a las caracterfsticas esen-
ciales de los objetos. De esta manera, el conocimiento verbal
de la determinacién del concepto no cambia, en esencia, el
proceso de asimilacién de este concepto, lo cual demuestra
convincentemente la imposibilidad de transmitir el concepto
en forma preparada. El nifio puede recibirlo s6lo como re-
sultado de su propia actividad orientada no a las palabras,
sino a los objetos cuyo concepto queremos formar en el
nifio. Vigotski subraya la necesidad de una determinada
actividad de objeto del nifio para la asimilacién de los con-
ceptos. M4s ailin, muestra que el mismo resultado (producto
final) obtenido mediante una actividad mental distinta est4
relacionado con las diferentes etapas de la formacién de los
conceptos (Vigotski, 1956b).

Sin embargo, al analizar el proceso de formacioén de los
conceptos la actividad cognoscitiva no aparece para Vigotski
ni como objeto de especial formacién ni como objeto de in-
vestigacion. Por ello, la via de la formacién de los llamados
conceptos ‘“‘vulgares’ y la de la formacién de los conceptos
cient{ficos son para él dos vias distintas en principio. Si se
enfocan estos procesos desde el aspecto de la actividad del
nifio, resultard que en ambos casos es incontrolable: se diri-
ge mal y el que ensefia la desconoce. La mera indicacién
de las caracterfsticas esenciales es insuficiente para cambiar
el cardcter o liquidar el cardcter espontdneo de la formaci6n
de la actividad cognoscitiva. El conocimiento de las caracte-
risticas esenciales del concepto puede cambiar su curso y
cardcter s6lo si estas caracterfsticas entren en ella como
puntos de referencia, o sea, participen realmente en el
proceso de soluciébn de tareas planteadas ante el nifio.

Por cuanto con una organizacién comin y corriente
del proceso de estudio esto no se asegura en el plano de la
actividad cognoscitiva la asimilacién de los conceptos vulga-
res y cientfficos sigue un camino muy parecido en un name-
ro considerable de alumnos. Y lo principal, con la ensefianza
escolar los conceptos los asimilan los alumnos al mismo nivel
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que los “vulgares*: los alumnos se apoyan pricticamente en
caracterfsticas esenciales, pero con frecuencia no se tienen
conciencia de ellas, no pueden utilizarlas de manera orienta-
da en el proceso de solucién de las tareas. Asf, en la investi-
gacion realizada por nosotros conjuntamente con K. Stepa-
nova (Talfzina, Stepinova, 1959), resulté6 que los alumnos
del VI grado, de aprovechamiento mediano, al resolver ta-
reas para la inclusiébn en los conceptos geométricos iniciales
dieron el 72,5% de respuestas acertadas. Mas la fundamenta-
cion de lo acertado de las respuestas tuvo lugar sélo en el
27,5% de los casos. En la investigacién de V. Zfkova (1950)
se sefiala que este nivel de asimilacién de los conceptos se
observa hasta los VIII-IX grados. Por consiguiente, el
conocimiento de las caracterfsticas esenciales no asegura su
utilizaciébn consciente al orientarse en la realidad correspon-
diente, y por eso no se puede estar de acuerdo con Vigotski
en que simplemente aprendiendo las caracter{sticas esenciales
se garantiza un camino de asimilacién de conceptos cientffi-
COS nuevo en principio.

La gran atencién que en la prictica escolar se concede al
estudio de las determinaciones, las reglas, se explica por que
el proceso de asimilacion se comprende de manera errbnea:
con frecuencia se parte, de hecho, de que el concepto en
forma ya lista puede ser introducido en la mente de los
alumnos.

Vigotski se pronunciaba contra tal comprension de la
asimilacién de los conceptos. Sin embargo, al realizar y ana-
lizar investigaciones concretas result6 preso de esta teorfa
intelectualista. Precisamente por eso comprendfa como algo
natural “el verbalismo™ en la asimilaciébn de conceptos cien-
tificos, su inutilidad para la orientacién préictica del alumno.
Omitiendo durante el anélisis del proceso de asimilacién la
acciéon del sujeto, Vigotski no esclareci6 el sistema indivi-
dual de conceptos como producto de una actividad concreta
del hombre orientada a los objetos y fen6bmenos, cuyos
aspectos esenciales estidn reflejados en estos conceptos.

Si antes del comienzo de una ensefianza sistematica la
actividad necesaria para la asimilacién de los conceptos no
se separa ni se organiza, la tarea de la ensefianza consiste
precisamente en separar y organizar multifacéticamente esta
actividad. Ya que Vigotski no consideraba la actividad del
sujeto con el mundo de los objetos como un eslabon decisi-
vo en el proceso de asimilacién de los conceptos, no vio que
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con la ensefianza escolar la actividad cognoscitiva de los
nifios tiene, en grado considerable, un caricter espont4-
neo. Por eso, la ensefianza escolar no siempre, ni mucho
menos, asegura una via, nueva en principio, de asimilacién,
ni — por consiguiente — una vfa, nueva en principio, de de-
sarrollo, ya que la ensefianza, como indicara con justeza
Vigotski, determina en el hombre el curso del desarrollo.

Si examinamos otros trabajos dedicados a la formacion
y el desarrollo de los conceptos veremos que la mayor parte
de las investigaciones psicologicas adolece de dos limitaciones
esenciales: a) la actividad que lleva a la formacién de concep-
tos no se estudia ni prdcticamente se tiene en cuenta; b) la
asimilacion de los conceptos se examina en condiciones en
que la formaci6n de esta actividad no se organiza.

Por eso las regularidades esclarecidas se ven limitadas,
reflejan las particularidades de la formacién de los concep-
tos en condiciones s6lo de la formacién esponténea (o espon-
tinea en gran medida) de la actividad cognoscitiva. Por con-
siguiente, no pueden considerarse como las que reflejan la
via especfficamente humana de transmisién y asimilacién de
la experiencia social.

Como resultado de las numerosas investigaciones de este
tipo (Menchfnskaia, 1950, 1966a; Redké, 1950; Orlova,
1950; Bogoidvlenski, 1957), el proceso de formacién de los
conceptos aparece como un ascenso paulatino de la orienta-
cioén a las caracterfsticas aisladas, exteriores, casuales, a la
orientacion al sistema de caracterfsticas esenciales del fondo
del fen6meno o del objeto. Esta descripcion del proceso de
asimilacion de los conceptos no puede considerarse satisfac-
toria. En primer lugar, no recibimos una caracterfstica posi-
tiva del curso del proceso, sino que nos enteramos sélo de
sus desviaciones. En segundo lugar, la descripcién de las des-
viaciones se limita al contenido de los conceptos, que se
analizan desde el punto de vista del caricter esencial y pleno,
y también a las relaciones entre el contenido y el volumen
de los conceptos, o sea, a los aspectos del proceso de asimi-
lacion de los conceptos que son, més bien, 16gicos que psico-
l6gicos.

Las particularidades de los conceptos formados se exa-
minan en estas investigaciones como resultado directo de la
influencia en el sujeto de unos u otros objetos. Como conse-
cuencia de esta comprension, en calidad de tnica via de in-
fluencia en el proceso de asimilacion de los conceptos apare-
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cen la eleccién y la organizacién del material que se presenta
a los alumnos.

Teéricamente, esta via de estudio fija la comprensién
del proceso de formacion de los conceptos como influencia
del mundo exterior sobre el sujeto que lo percibe pasiva-
mente. No obstante, en estas mismas investigaciones se
muestra que no todos los alumnos y no siempre avanzan
hacia la asimilacién de los conceptos a través de una serie
de errores. Ya esto da derecho para considerar que la repre-
sentacion del proceso de asimilacion de los conceptos como
un movimiento de unos errores a otros no refleja su natura-
leza psicologica ni puede considerarse adecuada ni siquiera
en aplicacion a la actividad cognoscitiva que se forma espon-
tdneamente.

No se puede tampoco estar de acuerdo con el método
con el que habitualmente se establecen las etapas de asimi-
laciébn de los conceptos: por via légica (método de los
cortes) se esclarecen las posibilidades de los sujetos de dis-
tintas edades y de distinto aprovechamiento en los estudios
y con esto se constatan tipos de desviaciones que luego se
colocan en una fila: de errores mds burdos a los menos bur-
dos; cierra esta fila una utilizaciébn adecuada de los concep-
tos. Esta serie de errores es la que se identifica con la serie
de etapas del proceso de asimilacién que se sustituyen unas
a otras.

Nos parece imposible establecer las verdaderas etapas de
la formacioén de los conceptos sin separar el sistema de ca-
racterfsticas psicol6gicas esenciales del proceso de asimila-
ciébn que permiten describir sus diferentes estados, y sin
aplicar el método genético que permite seguir este proceso
desde el principio hasta el fin en unos mismos sujetos.

Basdndonos en la comprension de la psiquis como activi-
dad, llegamos inevitablemente a la conclusién de que cual-
quier imagen —sea percepcion, representacién o concepto—
debe estar relacionada con un determinado sistema de ac-
ciones. De esta manera, la formaciéon de los conceptos es
un proceso de formacién no s6lo de una imagen especial
como cuadro del mundo, sino igualmente de un determina-
do sistema operacional que tiene su estructura interna. Las
acciones, las operaciones constituyen un mecanismo de con-
ceptos propiamente psicologico. Las acciones intervienen
como medio de formacién de los conceptos y como medio
de su existencia: al margen de las acciones el concepto no
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puede ser asimilado ni aplicado posteriormente a la solucién
de problemas. Por ello, las particularidades de los conceptos
formados no pueden ser comprendidas sin la orientacion a
la actividad cuyo producto representan.

Las particularidades de las acciones orientadas a los obje-
tos y los fenémenos del mundo exterior determinan directa-
mente el contenido y la calidad del concepto en formaci6n.
Se sobreentiende que el concepto constituye siempre la
imagen de unos objetos y fendmenos del mundo objetivo.
Pero estos objetos y fend6menos tienen un sinffn de propie-
dades y aspectos distintos; cudles de ellos formardn el con-
tenido de la imagen se determina no por el mismo objeto,
sino por el cardcter de la interaccion del sujeto con este
objeto. Resulta decisivo lo que interviene en los objetos
como objeto propiamente dicho de la accién del hombre,
el modelo de la imagen que se toma de este objeto.

La diferencia radical entre nuestro enfoque del estudio
del proceso de formacién de los conceptos y el anteriormen-
te examinado reside en que, en primer lugar, analizamos
este proceso desde el dngulo de la actividad, de las acciones
relacionadas con la formacién y el funcionamiento de los
conceptos. En segundo lugar, la formacién de las acciones
relacionadas con el concepto no la examinamos en condi-
ciones de una asimilaciébn espontdnea, sino en las de una
direccién multilateral de su formacién.

§ 2. LAS ACCIONES QUE FORMAN
LA BASE DE LOS CONCEPTOS

... La accion es un proceso, la imagen, algo momenta-
neo, estdtico; en la imagen, al encuentro de la acci6n sale el
objeto que se opone a esta accion. Pero, por otro lado, en
las imégenes se reflejan los objetos con los que se produce la
accion, y este mismo reflejo se forma a base de la accién
con los objetos” (Galperin, 1959, pag. 463).

Como toda imagen est4 relacionada con un determinado
sistema de acciones, la primera tarea consiste en destacar
estas acciones. Para hacerlo es necesario analizar las tareas
para las cuales se forman los conceptos. Se sobreentiende
que cada esfera cientffica tiene en este aspecto sus particula-
ridades. Sim embargo, en rasgos generales, el objetivo de la
formacioén de la mayorfa de los conceptos cientificos con-
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siste en ensefiar al hombre a orientarse con la ayuda de estos
conceptos en la correspondiente rama de la realidad: reco-
nocer los fenémenos, confrontarlos, descubrir las caracte-
rsticas de los objetos de la clase dada, etc.

Trabajando fundamentalmente con conceptos geomé-
rricos iniciales, hemos establecido que su asimilacion presu-
oone la formacion de tres acciones, como minimo, que no
son especificas de estos conceptos, sino que son necesarias
:n el trabajo con cualesquiera conceptos. La primera de ellas
:n destacarse fue la accién de la inclusion en el concepto.
Esta accion consta de dos partes: a) la l6gica general y b) la
sspectfica. Se refiere a la 16gica general, ante todo, la estruc-
tura general del reconocimiento, determinada por la estruc-
:ura de las caracterfsticas del concepto (la conjuntiva, la
lisyuntiva, la mixta); y a la especffica, las operaciones para
:stablecer en los objetos las caracterfsticas necesarias o
suficientes para incluir (o no incluir) estos objetos en el
concepto dado. Mds tarde, en la investigaciébn de Vol6vich se
lestacaron dos acciones mds de este tipo: la acciéon de la
sleccion del sistema de caracterfsticas necesarias y suficientes
sara reconocer el objeto y la accién de la deduccién de las
sonsecuencias (Volovich, 1967, 1968).

La accién de la deduccion de las consecuencias esinversa
1 la accién de la inclusién en el concepto. Con la inclusion
lel objeto en el concepto la tarea reside en establecer si el
>bjeto dado se refiere al concepto indicado. Para ello com-
srobamos la existencia en el objeto de un determinado siste-
na de propiedades (caracterfsticas) y, sobre su base, hace-
nos la deduccién de la pertenencia (o la no pertenencia) del
>bjeto al concepto dado. Durante la deduccién de las con-
secuencias, por el contrario, se sabe desde el principio que el
>bjeto pertenece al concepto dado. La tarea consiste en in-
licar las propiedades que el objeto debe poseer obligatoria-
nente, es decir, las que son consecuencia de su pertenencia
1 la clase dada de objetos (al concepto dado). Esta acci6én es
gual de general, como lo es la accién de la inclusién en el
soncepto. El concepto no puede considerarse formado 1n-
tegramente si el sujeto que lo domina no puede cumplir la
iccion de la deduccion de las consecuencias que presupone
la asimilacién de todo el sistema de propiedades sustanciales
le los objetos de la clase dada, y no sélo de las suficientes
para reconocer estos objetos. Estas dos acciones permiten
descubrir ante los alumnos la diferencia entre las propieda-
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des necesarias, con las que estd relacionada la accién de la
deduccién de las consecuencias y las propiedades necesarias
y suficientes en las cuales se apoya la accién de la inclusioén
en el concepto. .

En lo que se refiere a la accion de la eleccion, ésta es me-
nos general que las dos primeras. Esta acci6n anticipa en una
serie de casos la inclusién en el concepto. La cuestion reside
en que se puede reconocer el objeto como objeto de la clase
dada apoydndose no siempre en un mismo conjunto de pro-
piedades. En muchos casos pueden destacarse varios siste-
mas equivalentes de este tipo. (En geometr{fa pueden servir
de cjemplo las caracterfsticas de igualdad de los tridngulos.
Cada una de ellas es suficiente para establecer la igualdad de
dos tridngulos.) Esta accién asegura la comprension de las
relaciones entre las distintas propiedades del concepto, su
sustitucion mutua en determinadas condiciones.

Cadaaccion indicada presupone la asimilacion de compo-
nentes especificos que entran en estas acciones como opera-
ciones y son dirigidas a las propiedades esenciales de los
objetos; en cada esfera cientifica hay sus propiedades espe-
ciales que se establecen con la ayuda de métodos y procedi-
mientos especificos para la rama dada. Las acciones indica-
das deben hacerse precisamente objeto de una asimilacion
especial. Simultdneamente intervendrdn en calidad de me-
dio de formacién del concepto como producto especffico
que tiene el aspecto de un conocimiento generalizado.

Se sobreentiende que estas acciones no agotan todo el
sistema de acciones relacionadas con los conceptos cient1fi-
cos. Se refieren asimismo a las acciones l6gicas generales
la comparacion, la clasificacién, las acciones relacionadas
con el establecimiento de las relaciones jerdrquicas dentro
del sistema de conceptos (género-especie), etc. El orden de
formacién de las acciones légicas se determina tanto por el
contenido de cada una de ellas como por las relaciones entre
ellas.

§ 3. LAS CONDICIONES QUE ASEGURAN LA DIRECCION
DEL PROCESO DE ASIMILACION DE LAS ACCIONES
Y LOS CONCEPTOS

El nuevo concepto puede asimilarse por el hombre s6lo
a través del contacto con los objetos cuyo concepto se for-
ma. Para dirigir este proceso hay que organizar, desde el
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principio, en los alumnos las acciones con los objetos
orientadas a los aspectos que nos interesan en estos objetos.
Con ello hay que dar al alumno los puntos de referencia
(patr6n), mediante los cuales formard la imagen de los
objetos. De entre las acciones destacadas por nosotros y
relacionadas con la formacion de los conceptos, la que mds
plenamente satisface estas exigencias es la accion de la in-
clusion en el concepto.

De este modo, la primera condici6én de la
direccién del proceso de asimilacion de los conceptos
(conocimientos) es la existencia de la accién adecuada al
objetivo planteado. La accién se considera adecuada sélo
cuando se orienta a las propiedades que constituyen el objeto
de la asimilacién propiamente dicho.

La segunda condiciénde ladirecci6on
es el conocimiento de la composicién estructural y funcional
de la accion destacada. La accién examinada por nosotros
consiste en establecer la existencia (ausencia) de cada una de
las caracterfsticas del sistema de caracterfsticas necesarias y
suficientes y en valorar los resultados obtenidos. La aprecia-
ciébn (para los conceptos con una estructura conjuntiva de
las caracterfsticas) se realiza segin la siguiente regla l6gica:
si todas las caracterfsticas necesarias y suficientes estdn a la
vista, el objeto sirve para incluirlo en el concepto dado, y si
falta aunque sea una, no sirve; si no se sabe nada acerca de
aunque sea una de las caracterfsticas, aun existiendo todas
las demds, no se puede dar una respuesta determinada.

Sobre esta base se elabora la prescripcion, el “algorit-
mo” del reconocimiento: 1) denomina la primera caracte-
ristica; 2) establece si el objeto tiene la primera caracte-
ristica®; 3) anota el resultado obtenido; 4) comprueba si la
respuesta es acertada. Si la respuesta es correcta, se le pro-
pone al alumno hacer lo mismo con relacién a cada una de
las caracterfsticas que entran en el nimero de las necesarias
y suficientes. Si el alumno se ha equivocado, se le propone
comprobar nuevamente la existencia en el objeto de la ca-
racterfstica necesaria. Si esto no ayuda, se esclarece la causa
del error y se realiza la correspondiente reestructuracién del

* Se sobreentiende que se le enseiia al alumno obligatoriamente
cé6mo hay que establecer la existencia (o la ausencia) de caracterfsticas
dadas, lo cual, a su vez, aparece al principio como accién independien-
te y luego ya entra en la composicién de la accién de reconocimiento
y se convierte en operacion.
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proceso: el perfeccionamiento de las acciones previas, el
retorno a la etapa anterior, etc. Después de la verificacion
de todo el sistema de caracterfsticas el alumno debe compa-
rar los resultados obtenidos con la regla y después anotar la
respuesta obtenida. Especial atenciéon se concede en ello a la
base orientadora de la accién que debe ser no s6lo adecuada,
sino también completa.

En nuestras primeras investigaciones (Talfzina, 1957a;
Galperin, Talfzina, 1957) esta condicibn no se cumplfa:
estaba en la base orientadora de la accién de la inclusién en
el concepto s6lo el sistema de caracterfsticas necesarias y
suficientes de los conceptos, la regla logica del reconoci-
miento no se introducfa. Por ello, los alumnos no estaban
asegurados contra los errores, que en la mayorfa de los casos
aparecfan durante el cumplimiento de la accién en condi-
ciones complicadas: al resolverse tareas con enunciados
indefinidos.

La necesidad de complementar la base orientadora de la
accion de la inclusiébn en el concepto fue establecida por
nosotros en el proceso de los experimentos. En principio
esto podfa deducirse por via puramente logica. '

La tercera condicion de la direccioén
es la representacion de todos los elementos de la accion en su
forma exterior, material (0o materializada). Aplicado a la
accién de la inclusién en el concepto esto aparece de la si-
guiente manera. El sistema de caracterfsticas necesarias y
suficientes del concepto se anota en una tarjeta, estas ca-
racterfsticas se materializan. (Durante la asimilacién, por
ejemplo, de las “‘rectas perpendiculares” se dan modelos de
una lfnea recta, de un 4ngulo recto.) Se materializa la regla
l6gica de la accion; se da la anotacién® convencional esque-
mética siguiente:

t’
L1+ IL1+@) 1L 1 +(?) ,
+ ?
2 + 2- 2 4

Se explica a los alumnos que el signo ‘‘m4s’’ frente a los
nameros significa la existencia de la caracterfstica corres-
pondiente, y el “menos”, la ausencia; el signo de interro-
gacioén, ‘‘se desconoce” (imposibilidad de dar una respuesta

* El sistema puede consistir, naturalmente, en un nimero mayor
o menor de caracteristicas necesarias y suficientes.
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determinada). El signo “mas” después de la lfnea vertical
significa que el objeto que se determina puede ser incluido
en el concepto dado, “menos’, que no puede ser incluido;
el signo de interrogacién, que no se sabe si puede o no ser
incluido. Ademas, se indica que en el segundo y tercer caso
la respuesta no cambiar4 si el signo ‘““menos” y la interroga-
cion no se refieren a la segunda sino a la primera caracte-
ristica. El algoritmo del reconocimiento se anota igualmente
en una tarjeta.

Los objetos de la acci6bn se presentan o como objetos
del medio ambiente o.en forma de modelos geométricos,
dibujos lineales y esquemas, ademas se presentan los objetos
que no se refieren al concepto dado.

La cuartacondici6n eslaformacion por etapas
de la accién destacada con el perfeccionamiento de todos los
parametros dados.

En el caso de la accion de la inclusion en el concepto, su
paso por las etapas fundamentales se realizaba de la siguiente
manera. En la etapa del conocimiento previo de la accion
(la primera etapa) se le esclarece al alumno, después de la
creacion de una situacién problemaitica, el fin de la accién
de la inclusién en el concepto, la importancia de la compro-
bacién de todo el sistema de las caracterfsticas necesarias y
suficientes, la posibilidad de la obtencién de diferentes re-
sultados; todo esto debe hacerse explicando en forma mate-
rializada y en casos concretos. Después de esto se propone
que el alumno cumpla él mismo la accién: es la segunda
etapa, materializada.

Utilizando los puntos de referencia (las caracterfsticas,
las reglas) en forma material o materializada, los alumnos
establecen la existencia de un sistema necesario de caracte-
risticas en los objetos dados directamente o en forma de
modelos o dibujos. Los resultados del cumplimiento de cada
operacion se fijan mediante los mismos signos convencionales
(“+7, “=, “—-7") en los esquemas preparados por el cxperi-
mentador.

Después de cumplir cinco u ocho tareas los alumnos, sin
aprender nada, recuerdan tanto las caracterfsticas del con-
cepto como la regla de la accion. Después la accién se pasa a
la forma verbal externa (tercera etapa), cuando las tareas se
dan por escrito, y las caracterfsticas de los conceptos, la
regla y la prescripcién se mencionan o escriben por los alum-
nos de memoria. En esta etapa los alumnos pueden trabajar
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en parejas, haciendo por turno ora el papel de ejecutor, ora
el de revisor.

Si la acci6n se cumple f4cil y correctamente en su forma
verbal externa, se la puede pasar a la forma interna, a la etapa
de “lenguaje externo para sus adentros’. La tarea se da por
escrito, mientras que la reproduccién de las caracterfsticas,
su verificacion, la comparacioén de los resultados obtenidos
con la regla, las realiza el alumno mentalmente. El alum-
no sigue recibiendo las indicaciones del tipo ‘“Nombre
mentalmente la primera caracteristica”, “Compruebe si
existe”, etc. Al principio se controla si cada operacion y la
respuesta final son correctas y, paulatinamente, se controla
unicamente "la respuesta final y so6lo si esto es necesario.

Si la accion se hace correctamente, se la pasa a la quinta
etapa, la mental: el propio alumno cumple y controla la
accion. En el programa de la ensefianza en esta etapa se prevé
el control por parte del que ensefia s6lo del producto final
de la accion; el alumno recibe el enlace de retorno si existen
dificultades o inseguridad de lo correcto de los resultados.
El proceso de cumplimiento ahora estd oculto, la accién
se volvi6 completamente mental, ideal, pero su contenido
lo conoce el que ensefia porque fue él quien lo construy6
y quien lo transformd de una accién externa, material.

As{, paulatinamente, se opera la transformacién de la
accién segln el pardmetro principal: la forma. La transfor-
macién de la accién segin el pardmetro de generalizacion se
asegura por la seleccion especial de tareas. Es natural que los
Ifmites de la generalizacion se trazan de antemano. Para
obtener el grado planificado de generalizacién se presentan
tipos caracterf{sticos de tareas en Ifmites planificados. Con
ello se tiene en cuenta tanto la parte especffica como la
l6gica general de la base orientadora de la accion.

Para generalizar la parte especifica relacionada con la
aplicacién del sistema de caracter{sticas necesarias y suficien-
tes se dan para su reconocimiento todos los tipos caracte-
risticos de objetos que se refieren al concepto dado. Asf,
con la formacién del concepto del dngulo es importante que
los alumnos trabajen con los d4ngulos que se diferencian por
su magnitud (de 0° a 3600 y m4s), por su situacion en el
espacio, etc. Ademéis es importante tomar los objetos que
tienen s6lo algunas caracterfsticas del concepto dado, pero
no se refieren a éste.

Para la generalizacion de la parte 16gica de la acci6n del
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reconocimiento se dan para su andlisis todos los casos fun-
damentales previstos por la regla 16gica de la inclusién en el
concepto, o sea, tareas con respuestas positiva, negativa e
indefinida. En una serie de nuestras investigaciones inclui-
mos asimismo tareas con condiciones sobrantes. Es carac-
terfstico que en la prédctica de la ensefianza se da, como re-
gla general, s6lo un tipo de tareas: con la suficiente compo-
sicibn y la respuesta positiva. Como resultado de ello, los
alumnos asimilan la accién de la inclusion en el concepto en
forma insuficientemente generalizada, lo cual, como es na-
tural, limita los marcos de su aplicacion. Las tareas con con-
diciones sobrantes, indefinidas, dan la posibilidad de ensefiar
a los alumnos no sélo a descubrir unas u otras caracterfsti-
cas en los objetos, sino a establecer su suficiencia para la
solucién de la tarea planteada. Esto ultimo aparece con
frecuencia en la préctica vital como un problema indepen-
diente.

La transformacién de la accién segin otros dos paré-
metros se logra repitiendo las tareas de un solo tipo. Esto
conviene hacerlo, como se ha indicado, s6lo en las ultimas
etapas: la cuarta y la quinta. En todas las demds etapas se
da sélo un nimero de tareas que asegura la asimilaciéon de la
accion en la forma dada, o sea, un cumplimiento correcto y
seguro de todas las operaciones con la fundamentacién de
cada una de ellas y con la medida planificada de generaliza-
cion. No se puede detener la acci6n en las etapas transito-
rias, ya que esto conducird a su automatizacion en la forma
dada, lo cual, como ya se ha indicado, frena el paso de la
accion a la forma nueva, genéticamente mis tardfa.

La quinta condicién de la direccién
del proceso de asimilacién de los conceptos es la existencia
del control por operaciones en la asimilaciéon de las nuevas
formas de la acci6én. Como ya se ha seiialado, el control s6lo
del producto final de la accion no permite seguir el contenido
y la forma de la actividad que realizan los alumnos. El
control por operaciones asegura el conocimiento de lo uno y
de la otra. Al formar conceptos mediante la accién de la
inclusién en el concepto, en calidad de operaciones aparece
el control de cada una de las caracterfsticas, la comparaci6én
con la regla logica, etc.

Es natural que antes de formar la accién de la inclusion
en el concepto es necesario establecer el nivel de partida de
la actividad cognoscitiva de los alumnos y formar los cono-
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cimientos y las acciones previos necesarios. (Los conoci-
mientos y las acciones previos necesarios para la formacién
de la acciéon dada fueron indicados en el § 7 del capftulo
anterior.)

§ 4. PARTICULARIDADES DEL PROCESO DE ASIMILACION
DE LA ACCION DE LA INCLUSION EN EL CONCEPTO
Y CALIDAD DE LOS CONCEPTOS FORMADOS

Servfan de principal material experimental en nuestras
investigaciones los conceptos geométricos iniciales. Por regla
general, fueron sujetos los alumnos de los V grados de
aprovechamiento mediano o malo que ain no habfan estu-
diado geometrfa. A veces se invitaban como sujetoslos alum-
nos de los IV grados y los de los VI grados que tenfan notas
malas en geometrfa. En la mayorfa de trabajos experimenta-
les la formacion de los conceptos geométricos se realizaba
individualmente.

1. Caracterfstica comparativa del proceso de asimilaci6bn
en condiciones de ensefianza experimental y tradicional

En las investigaciones que hemos realizado o dirigido la
formacién de los conceptos geométricos iniciales, realizan-
do los principios mencionados, se llev6 a cabo aproximada-
mente con 400 alumnos de IV-VI grados.

Un control especial mostré que con la formacién dirigi-
da de los conceptos el proceso se desarrolla casi sin equivo-
caciones. Se puede afirmar con toda seguridad que la repre-
sentacion de la asimilacién como liberacién paulatina de los
errores no corresponde a la verdadera naturaleza del proceso
de asimilacién. El camino del desconocimiento al conoci-
miento no se caracteriza por la sustitucién de unos errores
por otros —en principio puede ser sin errores—, sino por la
sustitucion de las formas de existencia de estos conocimien-
tos que se diferencian por el grado de generalizacién, reduc-
cion, etc. En el cambio cualitativo de las formas, en la trans-
formacién de los conocimientos y las acciones segiin una se-
rie de caracterfsticas es donde precisamente se manifiesta la
verdadera naturaleza del proceso de asimilacion.

Si nos dirigimos a las condiciones escolares de la ensefian-
za descubriremos que, al igual que nuestros sujetos, los alum-
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nos se colocan con frecuencia ante la tarea de reconocer los
correspondientes fend6menos, objetos. Se requiere que ellos
cumplan la accién de la inclusién en el concepto. Sin em-
bargo, en la escuela esta accibn no se forma como objeto
de especial asimilacion: los alumnos tienen que llegar a esto
independientemente. Habitualmente reciben sélo el sistema
de caracterfsticas necesarias y suficientes del concepto (a
través de la determinacién), o sea, el contenido de la parte
especffica de la base orientadora de la accién de la inclu-
sibn en el concepto. Pero como el sistema de caracterfsti-
cas no se da en la estructura de la accién, sino independien-
temente, los alumnos deben introducirlo en la composiciéon
de la base orientadora de la accién de manera independiente,
tarea que muchos alumnos no pueden resolver; como resul-
tado de ello, la determinacién del concepto que puede ser
reproducido correctamente por estos alumnos resulta “‘inac-
tiva”. Ademds, en condiciones de ensefianza ordinaria no
siempre se ensefian, ni mucho menos, los modos de des-
cubrimiento de las caracterfsticas esenciales en condiciones
de tareas concretas.

Como consecuencia de ello resulta que la estructuracion
de la base orientadora de la accién se ha obtenido mediante
“pruebas y errores”. Ya que la base orientadora es bastante
compleja, se necesita gran nimero de pruebas, y de allf,
surge gran nimero de errores. Si analizamos el cardcter de
los errores veremos que al principio los alumnos establecen
paulatinamente la parte especffica de la base orientadora:
del apoyo en las caracterfsticas casuales, externas, se pasa a
la orientacion a las esenciales. Pero para reconocer correcta-
mente los objetos es necesario también tener en cuenta la
regla l6gica de la inclusién en el concepto. No es muy ficil
descubrirla independientemente, por eso muchos alumnos,
en vez de orientarse al sistema de caracteristicas necesarias
y suficientes, se orientan inicamente a algunas propiedades
aisladas. El proceso de separacion de esta parte de la base
orientadora de la accién de la inclusion en el concepto dura
a veces aflos enteros, pero, también en este caso, en parte
considerable de los alumnos la base orientadora resulta
incompleta y, por ello, la accién de la inclusién en el con-
cepto, deficiente. He aquf lo que mostr6 la investigacion
de M. Vol6vich (1968): 252 muchachos de los VIII-IX gra-
dos de cinco escuelas moscovitas, que estudiaban bien o
muy bien, alumnos de ocho profesores, debfan realizar
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10-12 tareas para establecer la pertenencia de los objetos
presentados a los conceptos: ‘“la bisectriz del 4ngulo”,
“rectas mutuamente perpendiculares”, “4ngulos adyacen-
tes’’, ““4ngulos verticales”. En la mitad de las tareas los
objetos fueron representados en el dibujo, y en la otra
mitad, fueron dados por medio de una descripcioén verbal.
Por su contenido las tareas eran de tres tipos: con enuncia-
dos indefinidos, suficientes y sobrantes.

Result6 que de 1.440 tareas que exigfan establecer la
pertenencia del objeto —representado en el dibujo— a
uno de los conceptos indicados, s6lo 875 (menos del 61%)
fueron realizadas correctamente. Este porcentaje tan alto de
errores en la solucién de tareas elementales se explica por
qué los alumnos confiaban mas en su vista que en los datos
que les proporcionaban los instrumentos. La originalidad
de las tareas residfa en que las figuras tenfan un aspecto
desacostumbrado para los sujetos (por ejemplo, el dngulo
recto en un tridngulo estaba situado en el vértice, ademais
estaba dividido por rayos en una serie de otros dngulos).

De esta manera, hasta los tltimos grados los alumnos
tienen aficion al dibujo; las caracteristicas esenciales de los
conceptos se ven generalizadas y hechas abstraccion no en
todos los escolares, ni mucho menos.

Aun peores fueron los resultados de la solucién de pro-
blemas con enunciados indefinidos. De 450 problemas fueron
resueltos correctamente s6lo 35 (menos del 8%). Como ve-
mos, la parte l6gica de la base orientadora de la accién no
estd asimilada de manera completa ni siquiera por los alum-
nos de los grados superiores que estudian bien e incluso muy
bien.

De esta manera, los diferentes errores que se toman
por etapas logicas del proceso de asimilacion de los concep-
tos son, de hecho, consecuencia de una asimilacién espon-
tdnea de las acciones que forman la base de los conceptos,
lo cual conduce a la formacién de una base orientadora
incompleta de estas acciones y a una generalizacioén insufi-
ciente de la asimilacion de su contenido. Lo especffico de la
formacién de la actividad cognoscitiva del hombre, como ya
se ha indicado, consiste en que cada individuo no descubre
de nuevo las reglas 16gicas del pensamiento ni crea un sistema
de conceptos, sino que asimila todo esto con ayuda de otras
personas como experiencia de las generaciones mayores. En
cambio, en el caso examinado no estaba esclarecido ante los
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alumnos el aspecto operacional de la accién de la inclusién
en el concepto, no se les indicaron los sistemas de puntos
de referencia necesarios para su cumplimiento, etc. Es por
eso que consideramos que la verdadera naturaleza del modo
especfficamente humano de asimilacion de los conceptos
(conocimientos) no puede ser estudiada con la formaci6én
espontdnea de las acciones cn las que entran estos conoci-
mientos, sino s6lo con su formacién orientada, con la reali-
zacion de todas las condiciones que aseguran la direccion
de este proceso por la persona que ensefia.

2. Calidad de las acciones y los conocimientos formados
en condiciones de ensefianza experimental

La asimilacién de las acciones y los conceptos la valora-
mos seglin las caracterfsticas enumeradas mds abajo.

Racionalidad de 1las acciones de
los sujetos. Bajo racionalidad comprendemos la
orientaciéon de los alumnos a todo el sistema de caracteristi-
cas esenciales.

Para establecer la racionalidad de las acciones como me-
dio diagnéstico utilizamos tres tipos de problemas: a) los
problemas que contienen la composicién plena de condi-
ciones, pero el dibujo no corresponde al enunciado; b) los
poblemas con una composicion indefinida de condiciones y
sin el dibujo; c) los problemas con una composicién inde-
finida de condiciones y un dibujo inadecuado al enunciado
del problema. (Por ejemplo, en el enunciado se dice que
estdn dados dos dngulos iguales con un vértice comiin. Se
pregunta si serdn verticales. En el dibujo estdn representados
los 4ngulos verticales. La respuesta correcta es: “‘se ignora”’,
ya que no hay datos de si los lados de un dngulo compo-
nen lineas rectas con los lados del otro. Este tipo de pro-
blemas parece agrupar en si las particularidades de los dos
primeros.)

Conviene comprobar la racionalidad presentando precisa-
mente problemas de este tipo. Si el sujeto los resuelve, es
un indice suficiente de la racionalidad de sus acciones. En
realidad, estos problemas pueden ser resueltos correcta-
mente s6lo orientdndose al sistema generalizado de carac-
terfsticas esenciales y a la regla légica del reconocimiento.
Si el sujeto se orienta al dibujo, se equivocard obligatoria-
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mente. Si tiene en cuenta soélo algunas caracteristicas esen-
ciales, el problema también se solucionard errOneamente.
Finalmente, la solucion de estos problemas exige el cono-
cimiento de todos los casos posibles en la resolucién de
problemas del reconocimiento.

La aplicaciéon de problemas con la presentacion de con-
diciones verbales y de los datos sensoriales como “‘tests de
racionalidad”, aunque estd restringida por el cardcter espe-
cifico de la rama que se estudia, tiene, no obstante, Ifmites
bastante amplios de aplicacion (biologfa, geograffa, ffsica,
etc.). Los problemas con una composicion incompleta de
condiciones pueden utilizarse en la diagnosis de la raciona-
lidad de la asimilacién de cualesquiera conceptos.

Cardcter consciente de la asimila-
cion. Trabajando con los conceptos, nuestros sujetos
actuaban y argumentaban correctamente sus acciones.

Como ya se ha mostrado, con la ensefianza escolar ordi-
naria un porcentaje considerable de alumnos que comienzan
a estudiar geometrfa no sabe fundamentar sus acciones (Ta-
lfzina, Stepdnova, 1959). En muchos alumnos esto se obser-
va igualmente en los grados superiores. A la pregunta de
“¢Por qué?” no contestan nada o aducen fundamentos fal-
sos 0, finalmente, se remiten al dibujo: “Se ve que son igua-
les”. Asi, en la investigacion de Volovich (1968) losalumnos
de los VIII y IX grados, que estudiaban bien y muy bien, al
incluir los objetos en los conceptos “4dngulos adyacentes™ y
“dngulos verticales”, en 558 casos de los 680 (81%) dieron
una fundamentacion erroénea. Un 70% de los sujetos, al reco-
nocer correctamente los dngulos verticales, a la pregunta
de “;Por qué los considera verticales?” respondfan ‘Por-
que son iguales”. Al mismo tiempo, al reconocerlos los alum-
nos utilizaban el conjunto de las caracterfsticas indicado en
la determinacion. De esta manera, obrando correctamente
en la prictica los alumnos no lo pueden demostrar, sus
acciones no son conscientes.

En condiciones de una asimilacion dirigida, los conceptos
y las acciones que se encuentran en su base se forman desde
el principio como conscientes.

Seguridad de los alumnos en los co-
nocimientos y las acciones. Nuestros sujetos
ponen de manifiesto no sblo la sensatez y la conciencia, sino
también una gran seguridad en sus acciones. Se manifiesta
esto de modo diferente en los distintos casos.
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En una de las investigaciones (Talfzina, 1957a), en la for -
macion del concepto ‘4ngulos adyacentes” utilizamos la de-
terminacidbn que figura habitualmente en los manuales de
geometrfa: ‘‘dos 4ngulos que tienen un vértice comin y un
lado comiun”, o sea que como caracterfsticas necesarias y
suficientes intervinieron: a) dos 4ngulos, b) estos 4ngulos
tienen un vértice comin, c) estos 4ngulos tienen un lado
comin. El sujeto N. (alumna del VI grado) indic6 como
adyacentes el 4ngulo y una parte de este 4ngulo adyacente a
uno de sus lados. Cuando tratamos de objetarle, respondi6
que por sus caracterfsticas pertenecen a los adyacentes. Co-
mo vefamos que ella indicaba unos 4ngulos evidentemente
no adyacentes, le sefialamos una vez méis con insistencia que
estaba equivocada. Al realizar experimentos de constata-
cibn esta alumna puso de relieve la incomprension comple-
ta del material geométrico, no estaba segura de ninguna res-
puesta suya. En cuanto el experimentador volvfa a hacer la
misma pregunta, ella se negaba inmediatamente a contestar.
N. era una alumna que repetfa el afio, en geometria tenfa un
“dos” estable. Y de pronto esta alumna se puso a discutir
con el experimentador demostrando que tenfa razén. Y, real-
mente, tenfa razén: los 4ngulos indicados por ella corres-
pondfan a la determinacion dada por nosotros, ya que te-
nfan las tres caracterfsticas mencionadas. Descubrimos que
en los manuales se daba un conjunto insuficiente de carac-
terfsticas, que tenfa que completarse con una mds, que ex-
cluyera la existencia de puntos comunes en las esferas inter-
nas de estos 4ngulos. (De esta manera, aproximadamente,
nuestros sujetos nos ayudaron a descubrir la inconsistencia
logica de una serie de determinaciones tomadas de los ma-
nuales .escolares de geometrfa: de los 4ngulos verticales, de
los 4ngulos adyacentes, etc.)

En una serie de investigaciones creamos especialmente
situaciones provocadoras, tratando de que los sujetos se
orientasen a las caracterfsticas externas, no esenciales. As{,
en la investigacion de E. Kochiirova, se les presentaban a los
alumnos de aprovechamiento mediano que trabajaban con
conceptos zoolbgicos (peces, pdjaros, mamiferos), para
reconocer, iméigenes de animales que pertenecfan a una
misma clase, pero que por su aspecto exterior se parecfan
a animales de otra clase (delffn, ballena, murciélago), etc.
El experimentador mostraba, por ejemplo, la imagen de la
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ballena diciendo: *“Y ésta, se parece a un pez ;jno es ver-
dad?” Los sujetos solfan contestar aproximadamente asf:
“No importa que se parezca, ahora veremos qué es”. Des-
pués de ello segufa un andlisis de las caracterfsticas a base
del cual los sujetos respondfan: “Es un mamffero y no un
pez”. Con ello, los sujetos eran conscientes de la incorres-
pondencia exterior de los objetos que se trataba de incluir
en una misma clase. Por ejemplo, colocando el bambii en el
grupo de plantas herbdceas, los sujetos decfan: “Pero asf
puede pensarse que se refiere a los arboreos” (Talfzina,
Kochurova, 1965).

Cosa andloga se observaba en los nifios de edad preesco-
lar. Asf U. Lépez (1969) realiz6 una formacién por etapas
de los conceptos artificiales de Vigotski—S4jarov. En las
pruebas de control, donde las caracterfsticas esenciales y
acompaiiantes (color, forma) se separaban, de 100 sujetos
s6lo tres personas cometieron errores. Los sujetos se orien-
taban correctamente a las caracterfsticas esenciales y obtu-
vieron nuevos grupos de figuras que se diferenciaban por el
color (la forma), mientras que en los grupos formados
después de la ensefianza, todas las figuras tenfan el mismo
color (forma). El experimentador insistfa en que las figuras
estuvieran dispuestas incorrectamente. “;Acaso en el grupo
‘bat’ se puede insertar a los azules y los verdes? Tt ya sabes
que tenfamos s6lo unos ‘bat’ rojos..Quita estos juguetes, no
cayeron en su casa” —decfa €l con insistencia e incluso con
enojo.

Es bien conocido que los nifios de edad preescolar son
muy susceptibles, ceden facilmente ante la autoridad de una
persona mayor. Sin embargo, en este caso los nifios no esta-
ban de acuerdo con el experimentador, discutian con él de-
mostrindole que no tenfa razén: “No importa que sean
azules, de todos modos se trata de unos ‘bat’, aquellos
eran unos ‘bat’ rojos, y este es un ‘bat’ azul”. Algunos
sujetos se enfadaban, se indignaban con la conducta del ex-
perimentador: “Pero si usted mismo decfa que hay que
comprobar la altura y el fondo. Este juguete tiene la altura y
el fondo de un ‘bat’ . Como resultado, pese a la conducta
provocadora del experimentador, s6lo un 5% de los sujetos se
negaron de la primerasolucién correcta. Un 17% de los sujetos
vacilaron: al principio insistfan en su solucién, después la
negaron, pero al fin de cuentas, volvieron a la soluci6n
inicial (correcta). El 78% de los sujetos se mantenfan seguros.
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Iban al conflicto con el experimentador, vefan el descontento
del experimentador por su conducta, pero no obstante no
quer{an agrupar las figuritas seguin el color o la forma.

Estos datos dan derecho a dudar de que la sugestibili-
dad es una caracterfstica evolutiva de los nifios de edad pre-
escolar. Pensamos que tiene lugar allf donde el nifio domina
las acciones espontdneamente, como consecuencia de lo cual
resultan a menudo insuficientemente racionales, inconscien-
tes, inservibles para una acci6on voluntaria, especialmente en
las nuevas condiciones. Por el contrario, allf donde las ac-
ciones intervienen como objeto de una asimilacioén especial,
allf donde tiene lugar la direccién de su formaci6n, las accio-
nes y los conocimientos se forman como racionales, cons-
cientes, volitivos, lo cual conduce a que los nifios actian
adecuada y seguramente. Es natural que la seguridad de la
conducta depende también de una serie de otros factores,
pero la integridad de las acciones que forman la base de la
solucién que se pone en tela de duda constituye el factor
fundamental. )

Ausencia de excesivo apego a las
propiedades sensitivas de los objetos.
En la psicologfa pedagégica e infantil, en la did4ctica se
considera que una de las caracterfsticas de la mentalidad in-
fantil es su cardcter palmario, una orientacién sensitivo-
prictica. Con especial claridad esto se manifest6 en los tra-
bajos experimentales dedicados al estudio del proceso de
asimilacién de los conceptos. Toda caracterfstica sensitiva
que casualmente resulta coman en una serie de objetos de la
clase dada, aparece mas fuerte que las caracterf{sticas esen-
ciales indicadas en la determinacién (Kabdnova-Meller,
1950; Redké, 1950; Z{kova, 1955).

Para oponer resistencia a lo no esencial, sensitivo, y fa-
cilitar a los alumnos la separacion de las caracterfsticas
esenciales, Menchfnskaia present6 el principio de lasvariacio-
nes de las propiedades no esenciales, ante todo de las sensi-
tivas. Sin negar un determinado significado de este principio
en condiciones de una asimilacién no dirigida (o mal dirigi-
da) de los conceptos debemos seiialar, al mismo tiempo,
que teéricamente fija una comprensién sensualista, mecani-
cista del proceso de asimilaciébn de los conceptos que se
conceptua por analogfa con la obtencién de una fotografia
Galton. Lo general, que, con semejante enfoque, se identifi-
ca con lo esencial, ejerciendo una influencia muiltiple en el
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hombre, aumenta cada vez el reflejo de este aspecto comin;
en cambio, lo no esencial, por el contrario, apareciendo cada
vez en un aspecto concreto nuevo, se borra, no entra en el
contenido de los conceptos.

El enfoque que examinamos centrando la atencién en la
actividad del sujeto, permite superar el mecanicismo en la
comprension del proceso de asimilacién de los conceptos.
El sujeto entra aquf en una activa interaccién con el mundo
de los objetos, y sus acciones y la actividad aparecen como
un eslabén mediatizado entre el mundo exterior y laimagen,
como reflejo de este mundo.

Si nos dirigimos al anélisis del proceso de formaciéon de
los conceptos en condiciones de una ensefianza ordinaria,
veremos que el apego de los alumnos a las propiedades sen-
sitivas de los objetos es resultado de una mala organizacién
de su actividad. Como ya hemos sefialado, la determinacién
del concepto se introduce de costumbre de manera pura-
mente formal; con ello, evidentemente, se supone que los
alumnos decidirdn independientemente cémo hay que utili-
zarlo analizando objetos concretos. Pero por cuanto la uti-
lizacion de la determinacién durante el andlisis de objetos
concretos presupone toda una serie de conocimientos y ha-
bilidades especiales (el conocimiento ‘de la regla logica, el
dominio de los métodos de descubrimiento de las propie-
dades del concepto en los objetos, etc.), la mayorfa de los
alumnos no puede resolver esta tarea. En estos casos, los
alumnos aprenden a diferenciar los objetos apoydndose en
aquellas propiedades suyas que se encuentran en la superfi-
cie. De esta manera, los alumnos van a la zaga de las propie-
dadcs exteriores, sensitivas, no debido a las particularidades
de su mentalidad, sino porque no tienen a su disposicién
nada mds seguro. Pero en cuanto les proporcionamos los
medios de apoyo a las propiedades esenciales, que no siem-
pre son palmarias, ellos los utilizan exitosamente y no caen
en el poder de las propiedades casuales, ni siquiera si €stas
son claras y permanentes.

Esto se manifest6 ya en nuestrasprimeras investigaciones
dedicadas a la formacién de los conceptos. Como se ha
sefialado, durante la ensefianza de la geometrfa introducimos
los problemas en los cuales el dibujo lineal no correspondfa
al enunciado. Aduciremos un ejemplo de cobmo cambia la con-
ducta de los sujetos después de una asimilacién consciente
del modo de accion.
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Al realizar el experimento de constatacion, a la alumna
N., de resultados malos en los estudios, se le dio un problema
en cuyo enunciado se indicaron- todas las caracterfsticas ne-
cesarias y suficientes de la bisectriz. Se preguntaba si la lfnea
recta indicada en el enunciado del problema serfa la bisectriz
del 4ngulo. El problema estuvo acompafiado de un dibujo en
el cual la recta se representa en una posicion muy distinta a
la de la bisectriz.

Al principio, la alumna dice que la recta debe ser bisectriz.
“Si medimos con un transportador... No... Primero hay que
medir con un transportador”. Realiza la medici6én conven-
ciéndose de que los dngulos no son iguales y se niega a re-
conocer la recta como bisectriz. Lee una vez mds el enun-
ciado donde se dice que la recta divide el 4ngulo en dos
partes iguales y dice que divide en partes iguales s6lo el
dngulo DAC.

Experimentador: “;Dénde estdn las partes igua-
les?”

Sujeto: El lado AB es igual al AD, y el lado AC no es
igual al lado AD, por lo tanto la recta no es bisectriz.

Como vemos, el sujeto no puede salir de la situacién
diffcil engendrada por la no coincidencia del enunciado y
el dibujo. Renuncia ficilmente a su respuesta y cambia a
su voluntad las caracterfsticas de la bisectriz.

En el experimento de ensefianza, después de leer este
mismo problema mentalmente, el sujeto comienza a contar
ripidamente el enunciado en voz alta.

Experimentador, interrumpiendo: “;Has re-
suelto el problema?”

Sujeto: “Si, el dibujo no corresponde a este proble-
ma: segin el enunciado es bisectriz, y en el dibujo no lo es”.

Experimentador: “;Por qué crees que es bisec-
triz?”

El sujeto enumera correctamente las caracterfsticas de
la bisectriz, indica que aparecen en el enunciado y agrega:
“En el dibujo lo general que tienen la lfnea recta y la bisec-
triz es que la recta parte del vértice, pero no divide el 4ngulo
en dos partes iguales’. Mide rdpidamente con el transporta-
dor: “Un 4ngulo tiene 409, y el otro 10°” (Talfzina, 1955,
1957a).

Como vemos, el sujeto separé con precisién las caracte-
risticas necesarias y suficientes, las utilizé sin equivocarse
cuando el dibujo lineal contradecfa el enunciado del pro-
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blema, lo cual antes la desconcertaba completamente. Esto
es especialmente interesante porque el concepto “la bisectriz
del dngulo” el sujeto N. no lo estudi6 detalladamente. El
modo de accién con las caracterfsticas las asimil6 durante el
trabajo con los conceptos “linea recta” y ‘““dngulo”, y des-
pués trasladé este método al concepto “la bisectriz del
dngulo”.

No es menos demostrativo también otro ejemplo. Al
formar el concepto “lfnea recta” dimos adrede al sujeto K.
(V grado, resultados regulares) las Ifneas rectas s6lo en po-
sicion horizontal. -Las preguntas previas mostraron que el
sujeto llamaba Ifnea recta s6lo a la horizontal y a la verti-
cal, mientras que a la lfnea inclinada la llamaba oblicua.
“Esta no es recta” decfa el sujeto, y nosotros no lo co-
rregfamos especialmente. En las tarjetas con las caracterfs-
ticas también estaba representada una recta horizontal.
Los primeros seis problemas fueron dados con rectas hori-
zontales. El sujeto verificaba todas ellas mediante un hilo
tenso. En el séptimo problema se dio una vertical. Y en el
octavo, una Ifnea inclinada. El experimentador pidi6 al
sujeto que, sin leer el problema y sin utilizar el hilo, dijera
qué Ifnea era. El sujeto dijo con rapidez y seguridad que
era una recta. Cuando el experimentador le pregunté por
qué pensaba asf, contest6: “Coincidird con un hilo tenso”.
De esta manera, al reconocer larecta importaba para el sujeto
s6lo que coincidiera con el hilo, o sea, con el modelo que se
le dio y con el que trabajé. Después de ello se le dio un haz
de lfneas rectas. El sujeto contest6 con seguridad que to-
das ellas eran rectas.

Cosa andloga ocurrfa con otros sujetos: después de seguir
el dibujo, las propiedades dadas sensitivamente, pasaban al
andlisis del enunciado dado verbalmente, cuya corresponden-
cia o no correspondencia con las caracter{sticas necesarias y
suficientes del concepto determinaba la respuesta. Es carac-
terfstico que si pedfamos a los sujetos representar una u
otra figura geométrica en el dibujo, la podfan representar
en distintas posiciones en el espacio, designarlas con letras
distintas. Dicho con otras palabras, no manifestaban standa-
rizacion en la representacién, tan caracterfstica de la en-
seflanza escolar. Esto atestigua igualmente que nuestros
sujetos no estaban limitados por las caracterfsticas parti-
culares de los objetos que se percibfan de manera sensi-
tiva.
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No obstante serfa erréneo considerar que nuestros
sujetos no necesitaban del todo el material sensorial. Obser-
vamos grupos distintos de sujetos: unos resolvian los pro-
blemas presentados sin recurrir a puntos de apoyo sensiti-
vos*, otros se apoyaban en las representaciones, los terceros
trataban de “representar” el enunciado “en el aire”, los cuar-
tos pedfan permiso para hacer un dibujo en el papel (con
la particularidad de que con frecuencia representaban unas
figuras que no correspondfan al enunciado por sus propieda-
des sensitivas). Esta ultima circunstancia testimonia que el
dibujo aparecfa para sujetos de este tipo no como parte
integrante del enunciado del problema, sino como portador
convencional de las caracterfsticas esenciales en que se
apoyaban, o incluso simplemente como una de sus ilustra-
ciones particulares (Talfzina, 1957a).

El papel de las propiedades sensitivas en la mentalidad
infantil aparecfa desendiosada convincentemente en la in-
vestigacion descrita anteriormente por Lopez (1969), reali-
zada con nifios cubanos de seis afios a seis afios y nueve
meses. Como se ha sefialado, cada grupo de nifios tenfa que
ver, durante la ensefianza, con figuras s6lo de un color o de
una forma, pero estas caracterfsticas no eran esenciales para
los conceptos que se formaban. Eran esenciales la magnitud
del 4rea de la base y la altura de las figuras que en el plano
de la percepcién sensitiva se separan con mds dificultad y
no se ven tan ficilmente como el color o la forma (en los
trabajos dedicados a la psicologfa infantil se ha demostrado
hace tiempo que el color y la forma de los objetos son ca-
racter{sticas rectoras en los parvulos).

Los experimentos de control mostraron, sin embargo,
que 97 sujetos de 100 se orientan a la magnitud del drea de
la base y a la altura. Estas caracter{sticas aparecfan para los
nifios como rectoras, ya que en el proceso de formacion de
los conceptos servfan de modelo con el que enfocaban cada
objeto presentado para establecer su pertenencia a la clase
indicada. De esta manera, también respecto a los parvulos
podemos afirmar lo mismo que respecto a los alumnos de
edad escolar media: el color y la forma de los objetos son
propiedades rectoras en los parvulos porque no se les en-

* Se sobreentiende que ello no significa que no necesitaban, en
general, de materializacion: se trata de problemas de control propues-
tos después del estudio de la etapa material de la accién.
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sefla a apoyarse en otras propiedades, no se les dan modos
de su separacion.

La forma y el color se destacan mds ficilmente que otras
propiedades, por eso el nifio se orienta a ellos. Pero esto no
significa en absoluto que estas propiedades siempre y en to-
das las condiciones son rectoras para el nifio. De modo que
las investigaciones realizadas dan pie para considerar que el
papel de las propiedades sensitivas en la mentalidad infantil
estd exagerado. El nifio se ve preso de lo dado directamente
s6lo cuando no estd armado de modos de acciones que le
permiten orientarse a otras propiedades, mas esenciales.

Caracter generalizado de losconcep-
tos y las acciones. El caracter generalizado de los
conceptos y de las acciones en formacion lo estudiamos
nosotros por dos vias. En primer lugar, comprobamos la
capacidad de los sujetos de aplicar los conceptos y las ac-
ciones formados en condiciones que, en uno u otro grado,
se diferenciaban de las condiciones de la ensefianza. En se-
gundo lugar, estudiamos la influencia que los conceptos
formados ejercfan en el proceso de formacion de nue-
vos conceptos tanto de la misma rama de conocimientos
como de otra, sustancialmente distinta. Dicho con otros
términos, investigamos la posibilidad de la “‘transferencia”
que, como ya hemos dicho, es un {ndice del cardcter de
generalizacion de los elementos' ‘“‘transferidos” de la acti-
vidad cognoscmva

En el prlmer caso los sujetos debfan reconocer los obje-
tos de la misma clase, pero en otras condiciones concretas.
A veces cambidbamos bruscamente algunas caracterfsticas
no esenciales en el objeto. Por ejemplo, al formar el concepto
con una misma posicion de los objetos en el espacio en las
tareas de control se presentaban los objetos de la clasc dada
en una situacién en el espacio radicalmente diferente (Ta-
lfzina, 1957a, 1957b). De manera aniloga, sin cambiar en el
proceso de la ensefianza el material, el color o la forma de
los objetos, presentdbamos en las tareas de control los obje-
tos de la clase dada que tenfan otro color, otra forma o esta-
ban hechos de otro material (Ti6plenkaia, 1968; Lo6pez,
1969). Los sujetos a los que se ensefi6 segiin la metodologfa
nuestra se orientaban correctamente en las nuevas condi-
ciones, los conceptos formados los aplicaron exitosamente
para reconocer los nuevos objetos que se referfan a los
conceptos dados.
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En algunas investigaciones la novedad de las condiciones
residfa en que los objetos de la clase dada se presentaban en
la composicién de otros objetos; durante la enseifianza los
objetos que se refieren al concepto dado se presentaban
como objetos independientes, mientras que en las tareas de
control aparecfan como elementos de otros objetos. Las
figuras se presentaban de dos modos para su reconocimiento:
a) con indicacion evidente de las caracteristicas del concepto
dado (por ejemplo, en el problema se decfa que el 4ngulo
del paralelogramo estd dividido por el rayo que pasa por su
vértice, con una relaciébn de 3:4. Se necesitaba establecer
si este rayo era la bisectriz del dngulo dado. Los sujetos se
encontraban con el paralelogramo por primera vez); b) con
indicacion no evidente de las caracterfsticas necesarias y
suficientes para incluir el objeto en la clase dada de objetos.
En los problemas del tipo dado, a diferencia de los anterio-
res, en el enunciado no habfa informaciones directas sobre
las caracterfsticas del objeto, pero éstas podfan obtenerse
por via indirecta. Por ejemplo, en el enunciado se daban
dngulos adyacentes y se decfa que en cada uno de ellos se
trazaba la bisectriz. Habfa que determinar si estas bisectri-
ces eran mutuamente perpendiculares. Como vemos, en el
enunciado no hay datos directos sobre ninguna de las ca-
racterfsticas necesarias y suficientes para establecer si son
perpendiculares. La primera caracterfstica (I{neas rectas) se
da a través de la indicacién de que fueron trazadas unas
bisectrices (la bisectriz es un rayo). Para establecer la exis-
tencia de la segunda caracterfstica (forman un 4ngulo de
90°) hay que utilizar la propiedad de la bisectriz (divide el
4dngulo en dos partes iguales), la propiedad de los dngulos
adyacentes (forman en suma 180°) y razonar aproximada-
mente de la siguiente manera: “1) Cada bisectriz divide el
angulo en dos partes iguales. Por consiguiente, cada uno de
los 4ngulos adyacentes estd dividido en dos 4ngulos iguales.
2) El 4ngulo entre las bisectrices esta compuesto de las mita-
des de los dngulos adyacentes. Esto significa que es igual a
dos 4ngulos que quedan. 3) Los dngulos adyacentes suman
juntos 1809°. Por consiguiente, al 4ngulo entre las bisectrices
le corresponde la mitad de 180°, o sea 90°”".

Sin detenernos en el anilisis de la solucién de problemas
del primer tipo diremos solamente que no presentaron para
los sujetos ningunas dificultades.

El cumplimiento de los problemas del segundo tipo exige
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examen especial. Para estudiar las particularidades de la
orientacioén de los sujetos en condiciones tan bruscamente
complicadas realizamos dos investigaciones. El estudio se
realiz6 con conceptos geométricos iniciales (l{fnea, dngulo,
bisectriz del 4ngulo, dngulos adyacentes, perpendicular,
tridngulo).

En la primera investigacibn que realizamos conjunta-
mente con K. Stepdnova (Talfzina, Stepdnova, 1959),
fueron sujetos 13 alumnos del V grado, de resultados malos
o medianos, que no estudiaron del todo la geometrfa. Du-
rante la ensefianza se presentaban a los sujetos s6lo los pro-
blemas en los cuales las caracterfsticas necesarias y suficientes
del concepto que interesaba se daban en forma abierta, di-
recta. La bisqueda de las caracterfsticas estaba, por consi-
guiente, facilitada al maximo. En la serie de experimentos
de formacién no ensefiamos a los sujetos a encontrar caracte-
risticas dadas en forma no evidente; ellos asimilaban sélo
la accién de la inclusién de los objetos en el concepto ope-
rando con las caracterfsticas dadas en forma evidente.

Después de la formacion de la accién de la inclusion en
el concepto se presentaban a cada sujeto problemas de con-
trol para la aplicacion de los conceptos formados. En estos
problemas las caracterfsticas necesarias y suficientes de los
conceptos que se comprobaban fueron dadas en forma oculta
(no evidente). El grado de la no evidencia y, por consiguien-
te, el de complejidad de las tareas fueron distintos. En
algunos problemas una caracterfstica del concepto que se
buscaba se daba en forma evidente, en otros, en forma
oculta. En otros problemas todas las caracterfsticas del
concepto que se buscaba se daban en forma no evidente.
Con la particularidad de que en unos problemas, para
describir las caracterfsticas que se buscaban hubo que
esclarecer un concepto conocido, y en otros, dos. En dos
problemas las caracter{sticas que se buscaban fueron dadas a
través de conceptos desconocidos. La solucion de todos los
problemas fue limitada por las caracterfsticas indicadas en
las determinaciones de los correspondientes conceptos. No
presentamos problemas en los que serfa necesario utilizar
teoremas o consecuencias. Los problemas se presentaban,
como regla general, sin el dibujo lineal (el dibujo se daba
s6lo en caso de dificultades).

A 13 sujetos se les presentaron, en total, 164 problemas.
En 163 casos los sujetos descubrieron las caracterfsticas en-
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cerradas en el enunciado del problema y dieron respuestas
correctas; ademas, en 150 casos las argumentaron correcta-
mente. Resultados andlogos fueron obtenidos también en la
segunda investigacion realizada por nosotros conjuntamente
con G. Butkin (Talfzina, Butkin, 1960).

Es caracterfstico que incluso al encontrarse con figuras
desconocidas los sujetos se sentfan seguros y se dirigfan
inmediatamente a las caracterfsticas necesarias y suficientes
del concepto utilizdndolas como puntos de referencia y bus-
cando, adema4s, las caracterfsticas en el enunciado del pro-
blema; laausencia del dibujo noimpedfa la solucién correcta.
Al descubrir en el enunciado un concepto desconocido los
sujetos exigfan que se lo esclareciera. Cuando el experimen-
tador daba la determinacién del nuevo concepto, los sujetos
repetfan sus caracterfsticas (en voz alta o mentalmente)
y las comparaban con las que se buscaban, parte conside-
rable de los sujetos razonaba en voz alta.

De esta manera, las investigaciones mostraron que si se
ensefia a los sujetos a utilizar las caracterfsticas necesarias y
suficientes de los conceptos como base orientadora de la ac-
cién en condiciones en que el objeto que se determina pue-
de compararse directamente con estas caracterfsticas, poste-
riormente los alumnos las utilizan correctamente también
en condiciones complicadas, cuando se requiere la busqueda
previa del sistema de caracterfsticas necesarias y suficientes.

La segunda orientacién en la investigacion del cardcter
generalizado de los conceptos formados, como se ha indica-
do, segufa la Ifnea del estudio de la “‘transferencia”: se esta-
blecfa la existencia de la influencia positiva de las acciones y
los conceptos asimilados en el proceso de la formacién de
los nuevos. Al principio el fenémeno de la transferencia lo
fijAbamos durante la formacién de una serie de conceptos
homogéneos. En la investigacién conjunta con Mashkova
(Galperin, Talfzina, 1957), después de la formacion de los
conceptos geométricos iniciales ‘‘Ifnea recta” y ‘“‘4ngulo”
estudiamos las particularidades de la formaciéon de los
conceptos “‘bisectriz del dngulo”, “rectas perpendiculares”,
“4ngulos adyacentes™. Result6 que la asimilacion de la parte
especifica de estos conceptos transcurre aproximadamente
del mismo modo que de los primeros: no hay transferencia
positiva; esto significa que la parte especffica de la acci6bn
y del concepto formados estd generalizada s6lo dentro de
los marcos de la aplicabilidad de este concepto. En lo que
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atafie a la parte légica de la accién, su formacion durante
la asimilacién de nuevos conceptos transcurre mucho més
rdpido y con mayor facilidad: podfa cumplirse inmediata-
mente en la forma verbal externa o incluso mental. Esto
atestigua el hecho de que durante la formacién de los pri-
meros conceptos la parte l6gica de la accién estaba asimi-
lada por los sujetos en forma generalizada vilida para el
trabajo también con otro contenido material.

En otra investigacion que realizamos conjuntamente
con Kochirova (Talfzina, Kochiirova, 1965) fue establecida
la ’transferencia” en primer término, a los conceptos, aunque
afines, pero mds lejanos que en el caso que acabamos de ver
y, en segundo término, a los conceptos de una esfera comple-
tamente distinta.

Tomamos como sujetos a 16 alumnos del V grado, de
resultados medios, que no estudiaron geometrfa en la escue-
la. Para la serie de ensefianza elegimos un grupo de concep-
tos geométricos iniciales: “lfnea recta”, ‘‘dngulo”, “bisectriz
del 4ngulo”, ‘““4ngulos contiguos, adyacentes y verticales™.
La formacién de estos conceptos, al igual que en otras in-
vestigaciones, se operaba a base de la accién de la inclusion
en el concepto.

Después de la asimilacién por los sujetos de esta accién
y de los conceptos, se les presenté una serie de tareas de
control, en las que se exigfa igualmente cumplir la accién
de la inclusién en el concepto. Pero los conceptos eran
desconocidos para los alumnos: fueron tomados no de la
planimetrfa, sino de la estereometrfa, la botédnica y la zoo-
logfa. De la estereometria se tomaron los conceptos de “‘pris-
ma’’ y ‘“‘pirdmide truncada”; de la boténica, “plantas her-
béceas y arbéreas™; de la zoologfa, “‘peces”, “aves”, “ma-
mfiferos”.

Es importante sefialar que el material se elegfa especial-
mente de una manera que, por el aspecto exterior no siem-
pre, ni mucho menos, se podia determinar a qué concepto se
referfa el objeto presentado. Asf, en algunas pirimides trun-
cadas presentadas a los sujetos la diferencia entre las bases
inferior y superior era tan insignificante que se les podfa
tomar facilmente por prismas. En la serie botanica se inclu-
yeron plantas como el papiro y el bambii que por su aspecto
exterior se parecen a las arbéreas aunque son herbiceas. Por
el contrario, la hiedra y los drboles enanos por el aspecto
exterior se parecen mds a las hierbas, pero son arbéreos.
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Y, finalmente, entre los animales se incluyeron el delffn
y la foca, que por su aspecto exterior pueden ser tomados
por peces, pero son mamfferos. Tampoco €ra muy fécﬂ
reconocer al mamifero en un murciélago que por su aspecto
se parece m4s a un ave. FFueron especialmente variados los
peces: los peces volantes, €l caballo marino, los peces pare-
cidos a las culebras, etc. .

En el reverso de cada tarjeta con el dibujo se daba una
descripcién bastante detallada del animal o la planta repre-
sentados. En la descripcion se indicaban muchas caracte-
risticas no esenciales, pero flguraban también obligatoria-
mente las caracterfsticas esenciales. No se indicaba, natural-
mente, la clase a la que pertenecia el animal o la planta.

12 de 16 sujetos (75%), después de recibir la tarea,
declararon que para el correcto cumplimiento hay que co-
nocer las caracterfsticas y pedfan que se las diera. El expe-
rimentador daba a todos l0s sujetos las tarjetas en que
estaban escritas las caracterfsticas de los conceptos corres-
pondientes e indicaba los textos que contenian la descrip-
cién de las plantas, animales o figuras presentados. Cuatro
sujetos trataron de separar al principio los dibujos por su
aspecto exterior. No obstante, después de que el experi-
mentador preguntaba si S¢ podfan colocar las tarjetas de
otra manera, contestaban con firm.eza que “se podfan colo-
car seguin las caracterfsticas” . Aduciremos un extracto tfpico
del acta de los experimentos. El sujeto S. decidi6 dividir a

los animales en tres grupos segun su aspecto exterior.
o . 66,
Experimentador: “;Y de qué otra manera se

puede resolver este problema?”’ .

Sujeto: “Se puede segun las caracterfsticas, pero no
sabemos nada de los animales, ni tenemos las caracterfsti-
cas”.

Experimentador: “;Y site doy las caracterfsti-
cas?”

Sujeto: “Entonces se puede”.
Después de recibir 1as tarjetas con las caracterfsticas to-

dos estos sujetos decfan aprqximadamente lo mismo que dijo
el sujeto T.: “Pensé inmediatamente en las caracterfsticas,
pero después pensé que aquf estin las plantas, y yo no

€onozco estas caracterl’sticaS”..
Después de recibir 1as tarjetas con las caracterfsticas, to-

dos los sujetos comenzaban a trabajar con seguridad: lefan
la descripcion, buscaban en ella las caracterfsticas necesarias
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y suficientes para incluir el objeto en el correspondiente
concepto. Al principio los sujetos miraban la tarjeta, busca-
ban sucesivamente una caracterfstica tras otra; mas, des-
pués de cumplir varias tareas, ya recordaban las caracter{sti-
cas y no miraban la tarjeta. Los alumnos mencionaban las
caracterfsticas en vez alta y luego las encontraban en la
descripcion. Para el fin del experimento esto también se
hacfa innecesario: los sujetos emprendfan inmediatamente
el andlisis de la descripcién, en silencio, sin pronunciar las
caracterfsticas en voz alta. Sin embargo, cuando los alum-
nos tropezaban con los objetos que no se podfan incluir en
los conceptos dados a ellos, después de intentar de cumplir
la accién de la inclusibn en forma mental pasaban a veces
a la acciébn con el apoyo en la tarjeta, en la que estaban
escritas las caracterfsticas necesarias y suficientes del con-
cepto correspondiente. Con mayor frecuencia esto tenfa
lugar cuando los sujetos se encontraban con objetos que
tenfan algunas caracterfsticas que entraban en el nimero
de las necesarias y suficientes de los conceptos dados. (Por
ejemplo, durante el encuentro con una tortuga los sujetos
descubrfan que ésta ponfa huevos. Y esta caracterfstica se
indicaba como una de las caracterfsticas necesarias de las
aves.)

El proceso de andlisis de los objetos presentados avanza-
ba al principio lentamente, de manera desplegada, pero pau-
latinamente se aceleraba, y al final del experimento los suje-
tos apenas lefan la descripcién del objeto, daban inmedia-
tamente la respuesta. Es caracterf{stico que los sujetos ni una
sola vez tuvieron la tentacién de incluir el objeto en una u
otra clase de objetos por su aspecto exterior, sin establecer
en él la existencia del sistema de caracterfsticas necesarias y
suficientes del correspondiente concepto. Incluso en los
casos en que el experimentador los provocaba a la orienta-
cioén segun las caracterfsticas exteriores, segufan un camino
correcto, aplicando la accién asimilada en el trabajo con los
conceptos de otra esfera.

Todos los sujetos cumplieron exitosamente las tareas de
control. Con ello cabe sefialar que ante los sujetos estaba
planteada la tarea de la clasificacién, es decir, mds diffcil
que la tarea del reconocimiento de algunos objetos, con lo
cual tenfan que ver durante la ensefianza.

De esta manera, la investigaciébn mostr6 que el conteni-
do l6gico de la accién de la inclusién en el concepto podfa
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ser formado de modo generalizado en el trabajo ya con los
conceptos cientificos mas sencillos y posteriormente puede
aplicarse a cualesquiera conceptos con una misma estructu-
ra logica de las caracterfsticas sin una ensefianza comple-
mentaria.

Esta deduccién fue una vez mds confirmada en el tra-
bajo con los nifios de edad preescolar. En la investigacion
de J. Ti6plenkaia (1968) en 48 nifios de 6 a 7 afios de edad
la accién de la inclusién en el concepto se formaba encuatro
conceptos artificiales de Vigotski—S4jarov con la realizaciéon
de todas las condiciones que aseguran la direccion del proceso
de asimilacién.

Después de comprobar las posibilidades de la aplicacién
de los conceptos formados en las nuevas condiciones (intro-
duccién de las nuevas propiedades no esenciales de los obje-
tos) se les presentaba a los sujetos la misma tarea de separar
los animales segin las clases —mamiferos, peces, aves— que
en la investigacion de Kochirova. Ya que los nifios no tenfan
conocimientos de biologfa ni sabfan leer, se les dio como
caracterfsticas esenciales los rasgos distintivos de cada una
de las clases (los mamiferos dan de mamar a los pequeiios;
los peces respiran por las branquias; el cuerpo de las aves
estd cubierto de plumas). Ya que se verificaba la transferen-
cia no de la parte especffica, sino l6gica, del concepto, la
composicién de las caracterfsticas de reconocimiento no
jugaba papel esencial en el caso dado.

La dificultad de la tarea para los nifios consistfa también
en que ellos se vefan por primera vez en la situacién en la
que el juicio segin la impresién directa y el juicio con el
apoyo en los medios l6gicos se contradecfan el uno al otro.
(En la serie de ensefianza la imagen perceptiva de los objetos
no contradecfa su apreciacién l6gica.) No obstante, todos
los nifios realizaron correctamente la clasificacién de los
animales. Al recibir la tarea se dirigfan inmediatamente
al experimentador con la pregunta siguiente: “;Qué carac-
terfsticas importantes tienen?” El experimentador nombra-
ba las caracter(sticas esenciales. Después de ello los nifios
cada vez, al tomar la tarjeta con la imagen del animal,
preguntaban al experimentador si el animal dado tenfa las
caracterfsticas de una u otra clase de animales.

Es de notar que los nifios no preguntaban sobre las ca-
racterfsticas de los animales de cualquier manera. Siempre
establecfan ante todo si cl animal posefa las caracterfsticas
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de la clase a cuyos representantes se parecfa por su aspecto
exterior. En la ballena, por ejemplo, se establecfa, ante todo,
la existencia de las caracterfsticas de la clase de los peces
(“;{Con qué respira?”’). Cuando resultaba que el animal no
posefa la caracterfstica de esta clase, los nifios pasaban a
establecer la existencia en el animal dado de las caracterfsti-
cas de otras clases.

La deduccion de la pertenencia del animal a una u otra
clase siempre se hacfa sobre la base de la caracterfstica indi-
cada al nifio como la esencial (‘““‘importante”’).

De esta manera, la transferencia de la parte l6gica de la
accion de la inclusién en el concepto tenfa lugar también en
los parvulos. Es especialmente demostrativo que tenfa lugar
en condiciones de relaciones conflictivas entre la experien-
cia vital del nifio y la experiencia adquirida en el proceso de
ensefianza. Esto confirma la idea de Vigotski de que la asi-
milacién de los conceptos cientificos conduce a la reestruc-
turacion de los vulgares, a su “elevacion” hasta el nivel de
los cientfficos *. *

Al analizar la estructura de las acciones, el contenido
objetivo de los elementos, que forman esta estructura, y el
caricter de sus relaciones, se puede indicar de antemano los
Ifmites posibles de la generalizacién. El andlisis te6rico y los
datos experimentales mostraron que las posibilidades de la
transferencia de los distintos elementos estructurales, que
entran en las acciones cognoscitivas, son distintas. Es natu-
ral que la parte especifica tiene posibilidades mucho mds
restringidas de transferencia que la parte l6gica, la cual no
depende objetivamente del contenido especifico de los con-
ceptos y las acciones. Pero las posibilidades reales de la trans-
ferencia y, por consiguiente, el grado de generalizacion de
unos u otros conocimientos y acciones se determinan no
s6lo por su contenido objetivo, sino igualmente por la cali-
dad de la asimilacién.

En nuestras investigaciones se esclareci6 una serie de con-
diciones que contribuyen a la transferencia de las acciones
asimiladas.

Si en el proceso de ensefianza las acciones no intervenfan
como objeto de la asimilacion, si se formaron espontinea-
mente y no se hicieron conscientes, s6lo se aplican exito-

* Con més detalle esta cuestién se examinard en el parrafo si-
guiente.
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samente respecto a los conceptos sobre los cuales fueron
formados, pero no se transfieren a otros conceptos. Esto se
estableci6 en las investigaciones de Kochurova y Ti6éplenkaia.

A diferencia de la metodologfa cldsica de Vigotski—Sdja-
rov, donde los conceptos artificiales se formaban en condi-
ciones en que los objetos tenian dos caracterfsticas esencia-
les (lIa magnitud del 4rea de la base y de la altura) y dos no
esenciales (la forma, el color), en las investigaciones de Ko-
chirova se formaban los conceptos cientfficos reales en los
objetos que tenfan dos o tres caracter(sticas esenciales y tres
o cinco no esenciales. La diferencia consistfa también en
que en el caso dado cada uno de los conceptos se formaba
separadamente y se presentaban a los sujetos sélo las figuras
con las que se formaba el concepto dado. Entre éstas tanto
habfa figuras que se referfan al concepto dado:como las que
no se referfan a él. Estas ultimas posefan o algunas caracte-
risticas del concepto en formacion, o las caracterfsticas no
esenciales, pero que acompafiaban constantemente a las
propiedades esenciales de las figuras con las cuales se forma-
ba la accién y el concepto dados.

Las figuras geométricas se presentaban o en forma de
modelos o en forma de dibujos. Eran caracterfsticas varia-
bles el material, el color, el tamafio, la situacién en el espacio,
las proporciones de los elementos, etc. Durante la forma-
cién de cada uno de los conceptos se presentaban cerca de
50 figuras. Fueron sujetos los alumnos de los V grados. Al
igual que en los experimentos de Vigotski—Sdjarov se daba
al sujeto, al principio, el nombre de la figura y se le propo-
nfa elegir todas las figuras que se nombran con la misma
palabra. Si se equivocaba en su eleccion, se decfa el nombre
de la figura, que tenfa otra coleccién de propiedades no
esenciales, etc., hasta que el sujeto resolviese correctamente
la tarea.

Al fin de cuentas todos los sujetos resolvian bien las ta-
reas eligiendo correctamente todas las figuras que se refe-
rfan a cada uno de los tres conceptos indicados, realizando
con ello de una a diez pruebas. Después de ello se conversa-
ba con cada sujeto para esclarecer a qué caracterfsticas se
orientaba. El andlisis de las respuestas mostré6 que los suje-
tos no tenfan conciencia de las caracterfsticas escnciales, ni
de que sé6lo existiendo un conjunto estrictamente determi-
nado de ellas la figura puede ser incluida en el concepto
dado.
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En la serie de control de los experimentos, a la mitad de
los sujetos se les propuso clasificar unos animales en tres
grupos: mamf{feros, peces, aves. Es natural que los sujetos
no exigfan al experimentador ningunas caracterfsticas, se
orientaban por el aspecto exterior, utilizaban su experiencia
de vida. En virtud de ello los mamiferos que nadaban fueron
catalogados entre los peces, los que volaban, entre las aves,
etc. Incluso cuando el experimentador daba a los sujetos la
tarjeta con las caracterfsticas de las clases, esto poco ayuda-
ba: la experiencia de vida prevalecfa (‘“‘no tienen aletas, no
tienen aspecto de peces”). Soluciones correctas hubo s6lo
en los casos en que las caracterfsticas esenciales se combina-
ban con las propiedades exteriores a las cuales el sujeto
estaba acostumbrado a orientarse en su vida. Esto atestigua
una vez mas que no es suficiente s6lo dar un sistema de pun-
tos de referencia, que tiene que destacarse la accién adecua-
da en la que tienen que entrar en calidad de base orienta-
dora.

Tioplenkaia (1968) repitié6 por completo los experimen-
tos de Vigotski—S4jarov para la formacién de cuatro con-
ceptos artificiales en 11 nifios de 5 afios y 6 meses a 6 afios
y 6 meses de edad. Se obtuvieron resultados que coinciden
con los datos de Vigotski.

Después de ello se propuso a los nifios la misma tarea de
la clasificacién de los animales que en la investigacién ante-
rior. Los nifios actuaban de manera absolutamente igual que
al comienzo de la serie de formacion, o sea que la tarea se
percibi6 como completamente nueva. Si al final de la serie
de ensefianza se encontraban al nivel de pseudoconceptos y
de los conceptos potenciales, la solucion de la tarea de con-
trol transcurri6 al nivel de complejos: de cadena o asociativo.

Los nifios clasificaron los animales a base del parecido
segun una de las caracterfsticas exteriores con los animales
de la clase dada. Cuando el experimentador nombraba a los
sujetos los rasgos distintivos de cada una de las tres clases
de animales, no podfan utilizarlos. Los nifios mencionaban
algin animal que conocfan por experiencia, que posefa el
rasgo distintivo dado (“Vi a una perra que daba de mamar
a sus cachorros’), luego elegfan a otros animales parecidos
al primero, pero ya segiin unas caracterfsticas muy distin-
tas. De este modo, la presentacion de rasgos de reconoci-
miento no conducfa a los nifios a la comprensiéon de la
necesidad de realizar la clasificacién sobre la base de una
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misma composicion estable de propiedades.

De suerte que, en ambas investigaciones, en las series de
ensefianza la accién de la clasificacion fue asimilada por to-
dos los sujetos. Sin embargo, tanto el contenido de esta
accibn como la composicion de las caracterfsticas segiin
las cuales se realiz6 la clasificaciébn permanecieron sin ha-
cerse conscientes. Debido a ello no podfan utilizar cons-
ciente y voluntariamente la accion asimilada durante la clasi-
ficacion de los nuevos objetos.

Estas investigaciones mostraron asimismo que para ge-
neralizar la acciébn que asegura su transferencia a las nuevas
condiciones no es suficiente s6lo organizar el material: du-
rante la ensefianza, los sujetos que tomaron parte en las in-
vestigaciones tenfan que ver con tipos distintos de objetos
que se refieren a la clase dada. Durante la ensefianza de los
escolares fueron dados asimismo los tipos fundamentales de
las situaciones logicas de reconocimiento, fue asegurada la
variacion de los principales tipos de propiedades no esencia-
les; por ultimo, se entregaba el sistema de modelos-objetos
de la clase dada. Pero todo ello permiti6 diferenciar los
objetos sb6lo visualmente, sin asegurar la concienciacién de
sus propiedades esenciales: éstas quedaron fundidas con las
no esenciales; las operaciones realizadas quedaron igualmen-
te sin hacerse conscientes.

En nuestras investigaciones se observé igualmente la de-
pendencia de la generalizacion del tipo de la base orientado-
ra de la accion.

De modo que en la investigacion de Kochirova que
acabamos de examinar resulté6 que el nimero de pruebas
necesarias para elegir todos los objetos que se refieren a
uno u otro concepto depende del grado de generalizacién
del punto de referencia que se presenta al sujeto. Por ejem-
plo, al formarse el concepto del dngulo a la mitad de los
sujetos se les daba como primer modelo el d4ngulo agudo,
y a la otra mitad, el dngulo recto. En el primer caso eran
9 las pruebas para el grupo, y en el segundo, 14. De manera
aniloga, al formarse el concepto sobre los dngulos con-
tiguos al primer grupo de sujetos se les daba inmediatamente
como modelo el caso general de d4ngulos contiguos: los agu-
dos, y necesitaron 11 pruebas. Al segundo grupo se les dio
un caso particular como modelo: los dngulos contiguos rec-
tos, y necesitaron 18 pruebas.

En la investigacion que realizamos conjuntamente con
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Y. Yékovlev (Talfzina, Ydkovlev, 1968), se comparaba la
eficacia de la ensefianza de las habilidades ajedrec{sticas con
diferentes tipos de la base orientadora de las acciones de los
sujetos. Uno de los fndices de la eficacia fue la amplitud de
la transferencia de las acciones y de los conocimientos for-
mados.

Al igual que en otras investigaciones result6 que “la
transferencia” de los conocimientos y las acciones con la
base orientadora del segundo tipo es limitada. Esto ocurre
s6lo cuando el tipo concreto del enunciado del nuevo pro-
blema es affn a los enunciados con los que se realizaba la
ensefianza. Con ello, se someti6 al estudio especial la depen-
dencia de la transferencia del nliimero de casos particulares
asimilados por los sujetos. Result6 que el aumento de su
nimero no conduce ni a la generalizacién ni a la concien-
ciacion de las condiciones que se encuentran en la base de
la solucién de todos estos problemas. Las acciones adquiri-
das son racionales, conscientes, pero tienen un cardcter
particular. Naturalmente, con el aumento del nimero de
habilidades particulares las posibilidades de la transferencia
aumentan, ya que la asimilacién de cada uno de los proce-
dimientos particulares nuevos significa el aumento de cierto
circulo de problemas con los enunciados afines a los enun-
ciados con los que se formaba este procedimiento. Pero esto
no proporciona cambios cualitativos ni en las mismas habi-
lidades ni en los Ifmites de su transferencia.

Estos datos muestran una vez mds la inconsistencia de
la representacion sobre la generalizacién como andlogo de la
fotograffa Galton: el aumento del niimero de conocimientos
y acciones particulares no conduce a la “‘sustitucién’ de unas
peculiaridades particulares por otras y a la separacién de lo
comin como elemento integrante que se acentia con la
asimilacién de cada caso particular nuevo. La generalizacin,
como ya hemos sefialado, es un proceso activo que depende
del contenido de la base orientadora de la actividad del
hombre dirigida a los objetos generalizados. Una condicion
decisiva que determina el nivel de generalizacién de los
conocimientos y acciones en formacién lo representa el tipo
de la base orientadora. Para formar los conocimientos y las
acciones generalizados es necesario, desde el principio,
incluir en la base orientadora de la acci6bn lo general, lo
esencial que se encuentra en la base de todos los fenémenos
particulares. Con estas condiciones cada fen6meno particular
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intervendrd desde el principio como manifestacién de lo
general, lo esencial y servird a su asimilacion. Precisamente
as{ procedfamos durante la formacién de la parte 16gica de
los conceptos, con lo cual aseguramos su amplia transferencia
que no dependfa de la similitud de las condiciones particu-
lares de la tarea.

Logro de la forma dada de la acci6n.
En todos los casos, con la formacién por etapas de la accién
se logr6 llevarla hasta la forma mental. M4ds atin, como se ha
mostrado, la accién en esta forma (completa o parcialmen-
te) se transferfa a las condiciones sustancialmente nuevas
que exigen el cambio parcial de la base orientadora. Cuando
las condiciones fueron sustancialmente complicadas, la ac-
cién descendfa a los peldafios genéticamente mds bajos: fun-
damentalmente a la etapa verbal externa.

Como ya se ha dicho, la forma alcanzada se establecfa
mediante la proposicién que se hacfa al alumno de realizar
la accién en la forma que nos interesaba.

Solidez de las acciones formadas. La
comprobacién de la solidez no tenfa un caricter sistema-
tico: no se establecfa en todas las investigaciones ni res-
pecto a todos los sujetos. No obstante, cuando control4-
bamos los conceptos y las acciones formados pasados unos
meses (de tres a diez), establecfamos siempre que los sujetos
revelaban de hecho las mismas posibilidades que inmediata-
mente después de la ensefianza. Se sobreentiende que en el
intervalo no tuvo lugar una ensefianza complementaria.

Asi, en la investigacion de M. Vol6vich (1968), durante
la realizacion de las tareas de reconocimiento de los objetos,
pasados tres meses los sujetos dieron el 94% de soluciones
correctas, pasados unos diez meses, 93%. Al cumplir tareas
para descubrir consecuencias del hecho de la pertenencia
del objeto al concepto dado, las soluciones correctas cons-
tituyeron pasados tres meses el 95%, y pasados diez meses,
2l 93%. Resultados aproximadamente iguales fueron obte-
nidos en la solucién de tareas de otro tipo.

Resultados andlogos se obtuvieron igualmente en otras
investigaciones. Es importante sefialar que los conoci-
mientos y las acciones formados no s6lo conducen a los
sujetos a las respuestas correctas, sino que conservan todas
las cualidades examinadas: el cardcter racional, consciente,
ztc. Por ejemplo, en una de nuestras investigaciones cinco
meses después de la formacién del concepto ‘“la perpen-
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dicular” presentamos a los sujetos una tarea en que se
preguntaba c6mo se podfa saber qué Ifneas en el dibujo eran
perpendiculares. En el dibujo fueron representadas cuatro
rectas perpendiculares en una posicién inusitada y una
inclinada en una posicién ordinaria, con la particularidad de
que la Ifnea inclinada tenfa un dngulo muy pequeiio de
inclinacién. Los sujetos respondieron que habfa que realizar
la medicién y allf donde hubiera un dngulo recto, estarfa la
perpendicular. Cuando el experimentador pidi6 que deter-
minaran aproximadamente, a ojo, qué lfneas serfan perpen-
diculares, los sujetos las indicaron correctamente. De este
modo, los sujetos mostraron que conocfan, en primer lugar,
el modo de reconocimiento de los objetos y, en segundo
lugar, que las peculiaridades de estos objetos no impidieron
que ellos procedieran correctamente.

Aunque la comprobacién de la solidez requiere ulte-
rior estudio, los datos ya obtenidos dan pie para pensar
que los principios de la formacion de las acciones (y de los
conocimientos) que aplicamos aseguran una asimilacion
mucho més sé6lida que la proporcionada por la ensefianza
tradicional. Esto se explica por que en la prdctica escolar
la asimilacién de los conceptos transcurre fundamental-
mente a nivel de la memoria. En cambio, las acciones men-
tales que se encuentran en su base se forman en gran medida
de manera espontinea, debido a lo cual no en todos los
alumnos logran un caricter consciente y voluntario. En
nuestras investigaciones, por el contrario, estas acciones des-
de el principio aparecen como objetos de formacion especial
y se utilizan como medios de asimilacién de los conceptos.
El proceso de asimilacién de los conceptos se organiza
como proceso de aplicacién de las acciones, como proceso
de solucién de las tareas. La memorizacion como tarea espe-
cial no se plantea ante los alumnos.

Reduccion de la acciéon y medida de
suasimilacion. Ya que el cardcter desplegado por
ahora no puede ser programado con precision ni diagnosti-
cado, obtenemos sobre esta caracterfstica de la acciéon
habitualmente s6lo una idea general observando el curso de
su cumplimiento. Por vfa indirecta se puede juzgar de la
reduccién de la accién por el incremento de la velocidad de
su cumplimiento. Sin embargo, este fndice depende también
de la asimilacién de la accion. Esta caracterfstica de la
accion estd también insuficientemente estudiada y no esta
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asegurada con métodos diagnosticos seguros.

De esta suerte, los resultados aducidos muestran que el
camino elegido por nosotros asegura la formaciéon de las
acciones cognoscitivas (y, sobre su base, también de los
conceptos) no s6lo con el contenido dado, sino igualmente
con el nivel trazado de antemano de una serie de sus carac-
terfsticas. El concepto como imagen fntegra surge ‘“‘cuando
la accién sobre la base del cual se forma, pasando por la
elaboracién por etapas, se vuelve un proceso mental gene-
ralizado, reducido, automatizado y subconsciente. La accién
mental en esta forma constituye, precisamente, el mecanis-
mo psicolégico de la imagen abstracta, el mecanismo de su
formacion y de su ulterior existencia” (Galperin, 1959,
pag. 465).

§ 5. POSIBILIDADES EVOLUTIVAS
DE LA ASIMILACION DE LOS CONCEPTOS

Las investigaciones de Vigotski, Piaget y de muchos otros
psic6logos mostraron que los nifios de la edad anterior a la
adolescencia no estdn capacitados para un pensamiento con-
ceptual: utilizan s6lo las diferentes formaciones intelectua-
les que sustituyen fincionalmente a los conceptos.

Los trabajos ejecutados en la psicologfa soviética, ante
todo a base de la teoria de la formacién por etapas de las ac-
ciones mentales de Galperin, mostraron que los nifios son
capaces de asimilar conocimientos abstractos, generalizados
ya en los primeros grados de la escuela primaria; ademds,
en condiciones de ensefianza de masa (D. Elkonin, V. Da-
vidov, L. Aidédrova, N. Sdlmina, V. Séjina y otros).

La investigacion del proceso de formacién de los con-
ceptos en los escolares y la obtencién de los datos que
muestran la posibilidad de las vfas nuevas de principio de
formacién de los conceptos, plantearon la cuestion de la
posibilidad de formar conceptos en los nifios de edad
preescolar. Con este fin hemos realizado investigaciones
conjuntamente con Ti6plenkaia, Bardeva y Lépez. Teniendo
en cuenta que cl cuadro més completo de la formacién de
los conceptos en condiciones de una asimilacién espontinea
de las acciones relacionadas con ellos fue dado por Vigotski,
decidimos seguir todo el proccso de asimilacién en condi-
ciones de una ensefianza dirigida en el mismo material: en
los cuatro conceptos artificiales (bat, dek, rots, mup) para
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hacer del tipo de la ensefianza el tinico factor nuevo. Fueron
sujetos nifios de 5 a 7 afios.

Para establecer el nivel y el curso de la formaci6n de los
conceptos seglin la metodologfa de Vigotski—S4jarov en los
nifios de hoy dfa, en la investigacién de Ti6plenkaia repeti-
mos los experimentos de Vigotski en 11 nifios de 5 afios y
6 meses a 6 afios y 6 meses. Los datos obtenidos coinciden
por completo con los datos de Vigotski (1956b). Los nifios
pusieron de manifiesto s6lo las formas preconceptuales del
pensamiento. Fueron descubiertas casi todas las formas del
pensamiento complejo (el segundo nivel del desarrollo de los
conceptos, segin Vigotski): la asociativa, la de cadena y la
difusa, as{ como los seudoconceptos. Tuvo lugar asimismo
el peldafio de los conceptos potenciales (el tercer nivel).

Se ha establecido también que la consecuencia real de
las formas que se sustituyen unas a otras a medida de la for-
macién de los conceptos se diferencia de la consecuencia
(l6gica) descrita por Vigotski*. Todos los pasos que se ob-
servaban durante el experimento resultaron muy complejos
y heterogéneos. Todos los nifios llegaban al fin de cuentas a
una solucién correcta de la tarea, pero nunca obtuvieron la
soluciébn mediante el reconocimiento conceptual de las
figuras experimentales. Las caracter{sticas esenciales que
han descubierto a tientas en el proceso de la accién pricti-
ca quedaban sin hacer conscientes, no separadas de otras
propiedades de los objetos. La orientacién de hecho iba no
s6lo a las caracterfsticas que se destacaban como las esen-
ciales (la magnitud del drea de la base de las figuras y la
altura), sino también frecuentemente al color o a la forma
que se tenfa en cuenta en todas las manifestaciones concre-
tas que tuvieron lugar en los experimentos.

De esta manera, se ha establecido una vez méds que una
adaptacién espontdnea, prictica a las condiciones mediante
“pruebas y errores’’, conduciendo al fin de cuentas a un re-
sultado final correcto, no da la posibilidad de hacer cons-
ciente ni estas condiciones ni el modo de accién con ellas:
la metodologfa de Vigotski—Sdjarov dio los mismos resulta-
dos en los nifios de los afios 60 que en los nifios de los
afios 30.

Durante la ensefianza del segundo grupo de sujetos (48

* El propio Vigotski escribié sobre la posibilidad de la no coinci-
dencia del curso real del proceso con el presentado por é1 (16gico).
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nifios de 6 a 7 afios) fueron realizadas todas las condiciones
que aseguraran la direccioén del proceso de asimilacion de los
conceptos.

Sin describir la metodologfa indicaremos s6lo que, ante
todo, liberamos a los nifios de la tarea de separar las caracte-
risticas de reconocimiento que en la investigacién de Vigot-
ski fue la central. Ademas, las caracterfsticas no s6lo se
comunicaban a los nifios, sino que se inclufan en la base
orientadora de la accién de la inclusién en el concepto que
servia de medio de formacién de estos conceptos. La dife-
rencia de principios entre nuestra metodologfa y la de Vi-
gotski consistfa en que, desde el principio, destacamos no
s6lo las caracterfsticas, sino también el modo de accién con
ellas.

Al estudiar el proceso de la formaci6én dirigida de los
conceptos no podfamos, naturalmente, seguir el camino del
experimento de Vigotski—S4jarov. Pero seguimos el camino
abierto por las investigaciones te6ricas de Vigotski. Partien-
do de su tesis de que toda funci6bn psfquica superior debe
ser, al principio, una actividad colectiva, social —funcién in-
terpsfiquica—, y s6lo después de ello una actividad individual,
un modo de pensar interno, analizamos ante todo el conte-
nido de la accién necesaria para la solucién de tareas de re-
conocimiento. Las principales operaciones que forman esta
accién, como se ha indicado, fueron las siguientes: a) sepa-
racién de las caracterfsticas de reconocimiento; b) estable-
cimiento de su existencia (o ausencia) en cada objeto pre-
sentado; c) deduccion sobre la pertenencia (o no pertenen-
cia) del objeto a la clase dada de objetos en corresponden-
cia con la regla légica de la inclusién en el concepto. El
incorrecto cumplimiento de cualquiera de estas operaciones
conduce a la solucién incorrecta de la tarea. Cada una de
estas operaciones, con excepcion de la primera, se represen-
taba luego en forma material (o materializada) en la que se
les explicaba a los nifios y se asimilaba por ellos en condi-
ciones de una actividad conjunta con una persona adulta.
Después de ello, transformadndose por etapas, la operacién se
convertfa en el modo interno de pensar del nifio.

En lo que ataiie a la primera operacién —separacion del
sistema de partida de las caracter{sticas de reconocimiento—
no puede ser esclarecida al nifio y formada en él de manera
orientada por analogfa con otros componentes indicados. El
nifio encuentra en la sociedad un sistema formado de con-
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ceptos. Cada uno de ellos constituye la imagen generalizada,
abstracta, de la realidad. Pero esta imagen descubre la reali-
dad s6lo desde un aspecto. Por cuanto la realidad tiene un
sinnimero de aspectos diferentes, al mismo conjunto de
objetos puede referirse un enorme niimero de conceptos
distintos. Al emprender la formacién de uno de ellos, no po-
demos proporcionar al nifio un método que le permita esta-
blecer independientemente el sistema de caracterfsticas
esenciales que este concepto concentra en el proceso de
desarrollo de la ciencia. Es dudoso que, en general, pueda
darse este método. La tarea de la ensefianza como de un
proceso especfficamente social no consiste en hacer que el
nifio descubra de nuevo este sistema de caracterfsticas hace
tiempo descubierto, sino en que pueda, utilizdndolas como
ejemplo, ‘“‘tomar” de los objetos una determinada imagen,
ver estos objetos precisamente desde el aspecto fijado en el
concepto dado.

Teniendo esto en cuenta, no exigfamos que los nifios se-
parasen las caracterfsticas encerradas en cada uno de los cua-
tro conceptos experimentales, sino que, desde el principio,
les esclarecimos estas caracterfsticas y les ensefiamos a des-
cubrirlas en los objetos reales, viendo los objetos desde el
punto de vista de estas caracterfsticas. El despliegue maxi-
mo de la accién, la representacion en forma material (o ma-
terializada) de todos sus elementos estructurales, el control
por operaciones del cumplimiento de la accién y la realiza-
cién de todas las deméis condiciones que aseguran la direc-
cion del proceso de asimilacion, condujeron a que todos los
nifios, desde el principio, se orientaran al sistema de caracte-
risticas destacado como esencial (en el caso dado se trataba
s6lo de caracterfsticas del reconocimiento). La ensefianza
necesit6 de 11 a 16 clases de 20-25 minutos cada una. De
1.280 tareas realizadas por los nifios en el proceso de en-
sefianza, fueron ejecutadas de manera correcta 1.253 (98%).
Los errores, al igual que durante la ensefianza de los escola-
res, tenfan un caricter casual y se cometian, como regla ge-
neral, en la etapa verbal externa y la mental. Todos ellos
fueron corregidos por los mismos nifios. Los peldafios de la
formacion de los conceptos, indicados por Vigotski, no se
observaban en nuestros experimentos.

Para establecer la calidad de la acci6bn formada y de los
conceptos relacionados con ella, después de la asimilacion
de todo su sistema se presentaban las tareas de control. Los
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resultados de los experimentos de control fueron descritos
por nosotros en el § 4 del capftulo dado con relacion a la
caracterfstica de la generalizacion. Como hemos visto, los
nifios cumplieron con éxito tanto las tareas que exigfan la
aplicacion de los conceptos dados en las nuevas condicio-
nes como las tareas para la transferencia de la acciéon for-
mada a otros conceptos. Los experimentos mostraron que
los nifios desvian ficilmente su atencién del color y la forma
y se orientan seguros a las caracterfsticas separadas como
esenciales, no reduciendo ni ampliando nunca el volumen
de los conceptos.

En algunas tareas de control se omitfa adrede una de las
caracterfsticas esenciales subraydndose, ademads, las no esen-
ciales (el color, la forma del objeto). Cuando el nifio exigfa
la indicaciéon de la segunda caracterfstica, le aconsejdbamos
arregldrselas sin ella (‘‘;A lo mejor nos puedes decir sin ella
si es ‘dek’ o no?’). Los sujetos actuaban en estos casos
siempre con razén sefialando correctamente que no podfan
decfrselo exactamente (‘‘Si es alta, es ‘dek’, si es baja, ‘bat™).
Si el experimentador daba la tarea en la que no se indicaba
una sola caracterfstica esencial, los sujetos decfan que era
imposible resolver la tarea (“No lo sé, puede ser diferente’).

A distincion de los sujetos a los que se ensefiaba segiin la
metodologia de Vigotski—Sajarov, estos sujetos no sélo no
inclufan las caracterfsticas no esenciales en el contenido del
concepto, sino que frecuentemente no las notaban del todo.
Después de la formacion de cada concepto el experimenta-
dor hacfa las siguientes preguntas: “;Qué dirds en casa sobre
los juguetes ‘bat’ (‘dek’, etc.)?”. Respondiendo, los nifios
indicaban solo las caracter{sticas esenciales. Las preguntas se
hacfan también en la siguiente forma: *“;Puedes decir algo
del juguete si sabes que es ‘bat’ (‘dek’, etc.)?”. También en
este caso los nifios citaban s6lo las caracterfsticas esenciales
y agregaban habitualmente que todas las otras caracterfsti-
cas pueden ser distintas y que de ellas no se podfa decir
nada con certeza. Estas cuestiones presentan interés también
porque exigen de los sujetos el cumplimiento ya no de la
accion de la inclusién en el concepto (de las caracterfsticas
al concepto), sino de la opuesta a ella: de la accion de la de-
duccién de las consecuencias (del hecho de la pertenencia
del objeto a la clase dada, a las caracterfsticas del objeto)
que no se formaba en ellos. No obstante, también al cum-
plir esta accion los nifios se apoyan so6lo en el sistema de
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caracterfsticas esenciales. Sirve de demostracién del hecho
de que los nifios no tenfan en cuenta las caracterfsticas no
esenciales el que, al repetir en la etapa verbal externa el
enunciado de la tarea, nombraban con frecuencia sélo las ca-
racterfsticas esenciales o, nombrando las no esenciales, las
confundfan sustituyéndolas por otras. Esto testimonia una
vez mas que se refleja inicamente lo que entre en interac-
cién con el sujeto lo que aparece para él como propiamente
objeto de la accién.

El proceso de formacién de los conceptos se desarro-
llaba con facilidad. Al formarse el primer concepto, la exi-
gencia del experimentador de cumplir cada operacién en el
orden indicado por él, suscitaba a veces la resistencia de los
nifios. Pero paulatinamente esto se convertfa para ellos en
un modo acostumbrado de la accién, que utilizaban con fa-
cilidad y agrado. De externo, “impuesto’, el modo de ac-
cién de la inclusién en el concepto se convertfa en modo
interno mental de pensamiento.

Ya que la parte l6gica de esta accion se asimilaba desde
el principio en forma generalizada y era igual en el trabajo
con todos los conceptos, durante el movimiento de concep-
to a concepto el proceso de asimilaciébn avanzaba con mayor
rapidez y facilidad. La transferencia del concepto al concep-
to tuvo lugar igualmente respecto a la parte espectfica de la
accién, ya que las caracterfsticas de reconocimiento en los
cuatro conceptos estaban relacionadas con la magnitud del
drea y la altura. La diferencia entre las caracterfsticas se
referfa s6lo a sus caracterfsticas cuantitativas (mds, igual o
menos de la medida). Por ello, al formarse el ultimo con-
cepto, los nifios mismos indicaban la composicion de sus
caracterfsticas.

Se observaba igualmente el proceso de reduccién de la
accién, habitual en estas condiciones. Asf, en la etapa ver-
bal externa esto se expresaba en que los nifios omitfan una
de las premisas durante el cumplimiento de la deduccién
sobre la pertenencia del objeto a la clase dada: la tenfan en
cuenta, pero no la mencionaban.

A medida que los nifios avanzaban de un concepto a
otro, en sus razonamientos habfa cada vez mayor seguridad
que se manifestaba de manera especialmente clara en las
situaciones provocadoras cuando los nifios entraban con
frecuencia en discusién con el experimentador demostrando
convencidos que tenfan razén. Esto testimonia, al mismo
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ticmpo, el caridcter consciente de la asimilacién de los
conocimientos y las acciones que se fomaban. La estabilidad
de la nueva formacién se estableci6 al solucionar los nifios
tareas de control para clasificar los animales. Como ya se ha
mostrado, a diferencia de los nifios del primer grupo, estos
sujetos actuaban no sobre la base de la experiencia de vida,
sino que aplicaban el método légico asimilado. Con la parti-
cularidad de que las representaciones comunes formadas
sobre los peces y las aves se transformaban, a ojos vistas,
con la ayuda de este método, se elevaban a un nuevo pel-
dafio. El nifio no dudaba del resultado obtenido por el mé-
todo asimilado, aunque contradijera su representacion
ordinaria. Por el contrario, razonaba y constataba lo err6-
neo de sus antiguas representaciones (“Resulta que la
ballena no es pez; yo crefa que era pez”. Si el experimen-
tador agregaba: “Pero vive en el mar como un pez”, esto no
equivocaba al sujeto: “No importa que viva en el mar, pero
da de mamar a sus hijos, guiere decir que es mamifero”). Un
concepto vulgar, después de sufrir una transformacion,
empezaba a funcionar ulteriormente ya en este nuevo con-
tenido.

De este modo, la investigacion realizada mostr6 que los
nifios de 6 a 7 afios asimilan exitosamente el modo l6gico de
reconocimiento de los objetos y, sobre su base, el correspon-
diente concepto sobre ellos. En esta investigacion se estable-
ci6 asimismo que el modo légico del andlisis de los objetos
se forma con mas facilidad en condiciones que excluyen la
posibilidad del reconocimiento del objeto mediante el
apoyo en la imagen sensitiva. Esto fue mostrado por la com-
paracion del curso y de los resultados de la ensefianza de dos
subgrupos en los que fueron divididos los sujetos del grupo
dado en la etapa de la accion material. En un subgrupo (A)
las figuras reconocidas no se quitaban, sino que se agrupa-
ban segin los conceptos y se encontraban constantemente
cn el campo visual del sujeto. Después de recibir la figura co-
rrespondiente, el nifio la podfa reconocer no sélo cumplien-
do las operaciones prescritas, sino también compardndola
visualmente con las figuras de la clase correspondiente. En
el segundo subgrupo (B) la comparacion visual fue exclu-
ida: cada figurita reconocida se quitaba y los sujetos siempre
tenfan que ver con la que habfa que reconocer. Los expe-
rimentos mostraron que el proceso de formacién de la ac-
cion y de los conceptos en el subgrupo B transcurrfa mds
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lentamente que en el subgrupo A, mas el modo légico de
categorizacion de los objetos result6 asimilado con mais
precisién, mas consciente, lo cual se manifest6 en el niimero
de errores, la rapidez y la seguridad en la solucién de las
tareas de la serie de control. Por consiguiente, la imagen
visual que se forma paralelamente con la conceptual y que
por su contenido se conjuga con él, en el proceso de en-
sefianza facilit6 a los sujetos la orientacién en los objetos.
Pero en las nuevas condiciones, donde la orientacién a la
imagen visual divergfa de la orientacién conceptual, consti-
tufa un obsticulo, dificultaba algo la transferencia por los
sujetos del modo l16gico de la accién a las nuevas condiciones.

La posibilidad de la formacion de los conceptos en los
nifios de 6-7 afios fue confirmada nuevamente por Lépez
(1969), que trabajaba segiin la misma metodologfa que Ti6p-
lenkaia, con 100 nifios de Cuba. La diferencia de la metodo-
logfa consistfa tinicamente en que en la serie de ensefianza
de los experimentos las caracterfsticas no esenciales (el color,
la forma) eran constantes.

Los experimentos de Tioplenkaia fueron realizados asi-
mismo por G. Bardeva (1964), en 20 nifios de 4 afios y 8
meses a 5 afios y 3 meses. El objetivo de esta investigacion
consistfa en esclarecer la posibilidad del modo conceptual
de la accién en los nifios de una edad mds temprana.

No hubo diferencia sustancial en. el curso de la ensefian-
za de estos nifios y de los nifios de 6-7 afios. Al mismo
tiempo, en los nifios de cinco afios se manifestaron varias
particularidades: la ensefianza de estos nifios requiri6 un
poco mds de tiempo que de los parvulos de mayor edad; en
ellos se realizaba mas lentamente la reduccién de la accién
de la inclusién en el concepto; cometfan errores mis fre-
cuentemente que los nifios mayores. Al formarse el primer
concepto, los nifios de cinco afios no siempre percibfan el
tamaiio de las figuritas como las caracter{sticas importantes
unicas. Al principio prestaban atencién a la forma y espe-
cialmente al color de las figuritas. Estas propiedades las in-
dicaban ellos junto con las caracterfsticas esenciales. Pero
después de 4 6 5 tareas los nifios indicaban ya s6lo las ca-
racterfsticas esenciales. Por ultimo, en los nifios de cinco
afios fue expresado mas el deseo de jugar con las figuritas
presentadas.

En total los nifios de este grupo cumplieron 1.708 tareas,
las soluciones correctas constituyeron 1.634 (96%). Al cum-
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plir la serie de control de las tareas para la clasificacién de
los animales el 80% de los nifios le exigieron inmediata-
mente al experimentador las caracterfsticas y, utilizdndolas,
realizaron correctamente la clasificacion de los animales.
El 20% no exigi6 las caracterfsticas. Naturalmente, al tra-
tar de clasificar a los animales visualmente empezaron a
cometer errores. Con la ayuda del experimentador estos
nifios también llegaron a la necesidad de conocer las ca-
racterfsticas de los animales que les fueron presentados.
Después de ello, la clasificacion la realizaron correcta-
mente.

Importa anotar que si al principio de la ensefianza la
imagen perceptiva de los objetos impedfa que los nifios
utilizaran los medios logicos de clasificacién de los objetos
y ellos trataban de orientarse a la impresién exterior, en la
serie de control de los experimentos esto ya no tuvo lugar:
el modo l6gico de la inclusién en el concepto fue asimilado
por los nifios, y el vistoso aspecto exterior de los objetos
no les molestaba, no los impulsaba a una solucién inco-
rrecta.

Mas tarde Elfimova realiz6 bajo nuestra direccion la for-
macién del sistema indicado de conceptos en nifios de seis
afios con desarrollo mental atrasado. Los conceptos no se
formaban consecuentemente uno tras otro, sino en el siste-
ma, o sea, se introducfan los cuatro conceptos simultdnea-
mente. En la investigacién fue utilizada la metodologfa de
Lé6pez. Los experimentos mostraron que también en estos
nifios se puede formar una generalizacién fntegra, llevar la
accién del reconocimiento hasta la forma mental. Sin em-
bargo, se necesitd la via de la formacién sustancialmente
distinta: prolongacién en el tiempo, un sistema especial de
condiciones para mantener el motivo que impulsa al nifio
a cumplir la accién, una larga separacién en el cumplimien-
to de algunos componentes de la accién entre el nifio y el
experimentador, etc. (Elffmova, 1978).

El andlisis del proceso de formacién de las acciones 16-
gicas y de los conceptos, el esclarecimiento de sus parti-
cularidades exigen ulteriores investigaciones en los nifios
de esta edad. No obstante, los datos recibidos dan pie para
considerar que la asimilacién de los modos l6gicos de pen-
samiento es accesible a los nifios de la edad preescolar. Esto
se mostré convincentemente también en los experimentos
de L. Obujova (1966, 1972).
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La comparaciéon de los resultados obtenidos mediante
nuestra metodologia y la de Vigotski—Sajarov muestra que
como factor decisivo que determina la enorme diferencia en
los resultados no aparece la edad de los nifios ni tampoco
el cardcter de los conceptos en formacién (naturales o arti-
ficiales), sino el camino de la formacién.

En el caso de la formacion espontdnea de los conceptos,
éstos y las operaciones l6gicas relacionadas con ellos resul-
tan defectuosos frecuentemente incluso en los adultos (Pod-
gorétskaia, 1973).

X X X

Los datos experimentales presentados muestran que,
realmente, tenemos que ver con una via nueva de principio
tanto de la formacién como del estudio de los conceptos.

Gracias a la realizacién de las condiciones que aseguran
la direccién del proceso de asimilacion, éste transcurre sin
desviaciones considerables conduciendo a acciones menta-
les racionales, conscientes, generalizadas, voluntarias y s6li-
das no s6lo en los nifios de edad escolar, sino igualmente en
los parvulos. Estas cualidades aseguran la posibilidad de apli-
car las acciones asimiladas no sélo en las condiciones en que
se formaron, sino asimismo, en las nuevas, sustancialmente
complicadas. Las acciones descubrén las posibilidades de
una amplia transferencia, lo cual facilita y reduce seriamente
la formacion de ulteriores conceptos no sélo en la esfera
dada, sino en cualquiera otra, incluso lejana.

Precisamente un proceso de asimilacion asf debe ser t{pi-
co en la formacién de conceptos cientificos. A diferencia de.
la asimilacioén de los conceptos vulgares, es dirigible, cient1fi-
camente organizado. Las regularidades y las caracterfsti-
cas de este proceso son las regularidades y las caracterfs-
ticas del modo humano, especificamente social, de asimi-
lacién de la experiencia. La asimilacién aparece ante noso-
tros como un proceso de transformacién progresiva de las
acciones, y los conceptos, como productos de este proceso
indisolublemente relacionados con las acciones que servian
de medio de su formacién.

La principal particularidad del enfoque dado consiste
en que el investigador recibe el acceso a la actividad cog-
noscitiva de los alumnos que lleva a la formacién de los
conceptos: el estudio de las particularidades de esta activi-
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dad constituye el aspecto propiamente psicol6gico de la
investigacién del proceso de formacién de los conceptos,
y la utilizacién orientada, consciente de estas regularidades
aparece como medio de una direccién eficaz del proceso de
asimilacién de los conocimientos.

Al terminar el andlisis de las investigaciones que hemos
realizado es necesario destacar lo siguiente;

En los trabajos examinados el proceso de asimilacién de
los conceptos se observaba sélo dentro de los marcos de las
propiedades indicadas en las determinaciones (descripcio-
nes). Es el inicio de la formacién de los conceptos cientffi-
cos que cobran una vida plena después de que concentran
multitud de otras caracterfsticas de los objetos y ocupan
su lugar en el sistema jerdrquico de conceptos de la ciencia
dada.

El ulterior desarrollo de los conceptos requiere la intro-
duccién de nuevas acciones, tanto l6gicas como especfficas,
en particular la deduccion de las consecuencias del hecho
de la pertenencia del objeto a la clase dada, la comparacién
de los conceptos, etc. El proceso de formacion de estas
acciones, como mostraron las investigaciones, sigue en prin-
cipio el mismo camino (Vol6vich, 1968, Butkin, 1968).
La asimilacién por los alumnos de las nuevas acciones cog-
noscitivas, relacionadas con los objetos de la clase dada, sig-
nifica, al mismo tiempo, el ulterior desarrollo del concepto
asimilado por ellos sobre estos objetos. Un significado espe-
cialmente importante tiene la formacién de las acciones que
esclarecen las relaciones entre conceptos aislados: la subor-
dinacién, las relaciones genéricas y de especie, etc., que con-
ducen al caricter sistémico de asimilacién de los conceptos.

Para que el concepto se forme no como un conoci-
miento aislado, sino como un elemento estructural de la
ciencia, es muy importante introducir los conceptos no
sucesivamente, uno tras otro, sino en un sistema. En este
caso, como mostraron las investigaciones de Semeniuk
(1970), Nechdeva (1972), Elffmova (1978), es conveniente
utilizar la accién del reconocimiento, de la clasificacion.

Naturalmente, se plantea la cuestién sobre la amplitud
de la aplicacién de la vfa examinada de la formaci6n de los
conceptos. Es aplicable en todos los casos en que las caracte-
risticas de los conceptos estdn separadas con precisién y por
su contenido son accesibles al alumno como base orientado-
ra de unas u otras acciones. Si aunque sea una de estas con-
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diciones no puede ser cumplida, el concepto no puede ser
formado por este método. Allf donde el concepto cientffi-
co se ha formado de manera insuficiente, es diffcil lograr
el nivel verdaderamente conceptual de asimilacién. La asi-
milacién permanecerd, evidentemente, al nivel de represen-
tacion general. Pero también en este caso la asimilacién pue-
de avanzar s6lo a través del sistema de acciones orientadas
a los fen6menos asimilados (objetos). Sin embargo, la base
orientadora de estas acciones serd incompleta, no generali-
zada, la formacion de estos conocimientos se operard en gran
medida a través de la orientaci6n al resultado correcto de las
acciones.

Cuando el concepto cientffico tiene un sistema preciso
de caracterfsticas, pero inaccesibles al alumno, la utilizacién
de la accién de la inclusién en el concepto resulta igualmen-
te imposible. Sin embargo, en este caso puede encontrarse
otro sistema de acciones adecuadas a la naturaleza de este
concepto. As{, en las investigaciones realizadas bajo la direc-
ciébn de Galperin (Davidov, 1962; Galperin, Gue6rguiev,
1960a, 1960b; Sdlmina, 1968; So6jina, 1968) durante la
formacién del concepto sobre el nimero se utiliz6 la accién
de la medicién que conducfa a los nifios a la comprension
correcta del nimero como relacién entre la magnitud que
se medfa y la unidad de medida. Sin embargo, el contenido
del concepto resulta en estos casos no consciente, el nifio
actia de manera racional, con el concepto asimilado se
orienta correctamente en el sistema de cdlculo, pero no es
consciente de las caracterfsticas de este concepto ni las
puede utilizar a voluntad en su actividad.

Al tener en cuenta que en la mayorfa aplastante de con-
ceptos cientfficos que deben asimilarse las caracterfsticas es-
tdn destacadas, consideramos que el modo examinado de
direccién del proceso de formacién de los conceptos puede
utilizarse con bastante amplitud.

Por cuanto la ensefianza estd relacionada con la forma-
cién no s6lo de acciones aisladas y los conceptos relaciona-
dos con ellas, sino igualmente con la formacién de tipos
mds complejos de actividad cognoscitiva, examinaremos
algunas cuestiones de programacién de los modos de pen-
samiento y direccién del proceso de su asimilacién a base de
la teorfa examinada.



Capitulo 1V

FORMACION DE LOS MODOS
DE ACTIVIDAD COGNOSCITIVA

En el proceso de solucién de las tareas el hombre, como
regla, no utiliza acciones aisladas, sino sistemas enteros de
ellas. Habitualmente, a tal conjunto de acciones que condu-
cen a la solucioén de tareas de una determinada clase lo lla-
man modo, procedimiento o método de solucién. Ya que el
proceso de solucién de la tarea nos interesa desde el aspecto
de la actividad cognoscitiva realizada por el hombre, llama-
remos a este conjunto de acciones modo (o método) de la
actividad cognoscitiva.

- El problema de los modos de pensamiento, de los proce-
dimientos de solucién de las tareas atrae hace mucho tiem-
po la atencién de los psicélogos y los metod6logos. Un nui-
mero especialmente grande de trabajos dedicados a este
problema fueron realizados en el material de las matem4-
ticas. En estos trabajos se investiga el papel de los conoci-
mientos y de algunos otros factores que contribuyen a la
formacién de los modos de pensamiento, se establecen
igualmente algunas caracterfsticas de los métodos, se elabo-
ran las reglas, las indicaciones que deben ayudar a los alum-
nos a “utilizar” el procedimiento necesario.

Algunos investigadores estiman que la causa por que los
alumnos no dominen los modos necesarios de pensamiento
es la mala asimilacioén de los conocimientos.

Las investigaciones de otros especialistas estdn dedicadas
a esclarecer las condiciones cuya realizacién en el proceso de
estudio contribuye a formar en los alumnos los correspon-
dientes modos. Sin negar la importancia de las investiga-
ciones de este tipo es necesario sefialar que los mismos pro-
cedimientos en esto —su estructura y contenido— permane-
cen desconocidos y el proceso de su formacién, oculto.

En una serie de trabajos fueron esclarecidas algunas ca-
racterfsticas de los modos, se mostré la necesidad de seguir
la l6gica de su formacién. As{, en la investigacion de F. Go-
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nobolin (1954) efectuada en el material de la demostra-
cién geométrica se mostré que al principio el proceso de
razonamiento de los alumnos debe desenvolverse en forma
desplegada y s6lo paulatinamente ir aminordndose, volver-
se reducido. Un gran niimero de trabajos estdn dedicados a
la elaboraci6n de reglas, indicaciones, llamadas a orientar a
los estudiantes a los correspondientes modos, llevar el pen-
samiento de los alumnos en direccién necesaria. Lo caracte-
ristico de estas investigaciones es que el mismo modo co-
mo actividad no se analiza ni se plantea la tarea de su for-
maciéon como actividad de un contenido determinado, con
determinadas cualidades. Mds atin, en estos trabajos se
supone ticitamente que los alumnos son capaces de realizar
la actividad indispensable. Se considera que el pensamiento
como cierta funcién abstracta ya existe, y la tarea consiste
s6lo en hacerlo trabajar en direccién necesaria. De entre los
trabajos de este grupo los de G. Polya (1957, 1961) son los
mds conocidos.

Un grupo de trabajos, distintos en principio, por ahora
poco numerosos, lo constituyen las investigaciones en que se
indica no s6lo la necesidad de formar modos generalizados
de la actividad intelectual, sino que se resuelve igualmente la
tarea de separar los componentes de esta actividad. A este
tipo se refieren, ante todo, los trabajos de la escuela de
Galperin. .

En estos trabajos obtenemos el modelo constructivo de
la actividad necesaria.

Al subrayar la importancia de la modelacién de la acti-
vidad programada es indispensable sefialar que la productivi-
dad del modelo serd distinta en dependencia de la plenitud
de la representacion en ella de los elementos estructurales y
funcionales, ante todo de la base orientadora de la actividad.

En la literatura metodolégica se modelan habitualmente
los métodos particulares de solucién de los problemas. Es
importante sefialar asimismo que en estos modos se indica
s6lo la parte ejecutora de las acciones, lo cual conduce a que
los alumnos no siempre comprenden, ni mucho menos,
por qué hay que actuar de una manera y no de otra. Por
ejemplo, durante la ensefianza del ajedrez, en los procedi-
mientos que se recomiendan se indica qué jugada se debe
hacer como respuesta a una u otra jugada del adversario,
pero no se esclarece ni el sentido ni los fundamentos gene-
rales por los que debe guiarse el ajedrecista al elegir la juga-
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da. Con esta ensefianza al alumno no le queda sino recordar
mecédnicamente la sucesion de las jugadas que, segiin una 16-
gica para él incomprensible y oculta, conducen al objetivo.

Métodos completamente andlogos tampoco son raros en
las matemiticas. Esto est4d especialmente difundido en lo
que atafie a las transformaciones geométricas y a la solu-
cion de problemas de construcciéon. Por ejemplo, se da al
alumno el modo concreto de dividir el segmento de una
recta en dos partes iguales. Se indican en él las siguientes
operaciones: a) abre el compis en méis de la mitad del seg-
mento; b) pon el pie del compés en el punto inicial del seg-
mento; c) haz unos trazos méis arriba y mds abajo del seg-
mento (o dibuja una lfnea curva); ch) coloca el pie del
compis en el punto final del segmento y dibuja unos trazos
también; d) une los puntos donde los trazos se intersectan
con una recta; el punto de interseccién de esta recta con el
segmento serd el centro de este tltimo. Después se demues-
tra que estos segmentos son realmente iguales. Sin embargo,
todo el proceso de la division del segmento de una recta es
un trabajo puramente mecdnico para el alumno. No com-
prende por qué hay que hacer precisamente asf y no de otra
manera. Naturalmente, este modo de actividad no ensefia a
pensar, se puede sOlo recordarlo. Dicho sea de paso, los
autores de estos trabajos suelen proponer ellos mismos a
los alumnos que aprendan los modos destacados de la acti-
vidad (para “conocerlos”).

Las investigaciones realizadas a base de la teorfa de la
formacién por etapas de las acciones mentales mostraron
convincentemente que los esfuerzos deben estar dirigidos
a la modelacién de los modos generales de la actividad
cognoscitiva estructurados sobre la base orientadora del
tercero (sistémico) o cuarto tipo.

En la organizacién del proceso de formacion de los mo-
dos de la actividad orientadora se puede destacar también
enfoques distintos en principio.

Con un enfoque, el mas difundido, los modos de pensa-
miento no intervienen como objetos especiales de asimi-
lacién, su formacion transcurre sblo en el proceso de solu-
cién de las tareas donde ocupan el lugar de los medios y por
eso no sc hacen conscientes. Como resultado de ello, el pro-
ceso de formacién de los modos de la actividad cognoscitiva
se dilata y no siempre conduce al resultado apetecido. Pero
incluso allf donde se forman los modos necesarios, éstos
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quedan por lo general conscientes y generalizados insufi-
cientemente y, como resultado, limitados en su aplicacién
por las condiciones particulares en que fueron asimilados.

Con otro enfoque, los modos de la actividad cognosciti-
va aparecen como objetos de especial asimilacién, como ob-
jetos de direccion del profesor. Los partidarios de este en-
foque, a los que pertenecemos también nosotros, parten de
la comprensién del pensamiento no como de cierta funcién
formal ya lista, que se aplica al resolverse los problemas de
aritmética, al cumplirse las demostraciones geométricas,
etc., sino que se basan en que los modos de pensamiento
constituyen la actividad, un sistema de contenido de sus
distintos tipos que se forman en el proceso de solucion de
las correspondientes tareas y que se tornan mentales al pa-
sar por una serie de etapas que se sustituyen unas a otras
de manera légica.

Compartimos igualmente el punto de vista de que en
el proceso de ensefianza estos modos deben, al principio,
intervenir como objetos de especial asimilaciébn para valer
posteriormente para una utilizaciébn consciente y volunta-
ria en las nuevas condiciones. Finalmente, en todas partes
donde esto es posible, hay que formar los modos generales
de actividad cognoscitiva.

§1. MODOS DE MODELAR LOS PROCEDIMIENTOS
DE LA ACTIVIDAD COGNOSCITIVA

Al realizarse el enfoque mencionado de la formacién de
los procedimientos de la actividad cognoscitiva la primera
tarea consiste en modelar los procedimientos programados:
en separar las acciones que los componen, las relaciones
entre ellas y en elaborar sobre esta base una prescripcién
general que asegure la aplicacion del procedimiento dado a
la solucioén de tareas de la clase correspondiente. Son posibles
modos diferentes para lograr este objetivo.

1. Procedimiento tedrico-experimental

En este caso la modelacién del procedimiento necesario
de la actividad cognoscitiva comienza con la estructuracion
del modelo previo basado en el andlisis te6rico de la solu-
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cion de todos los problemas de la clase dada y en el de las
dificultades que tienen los alumnos en la prictica de la
ensefianza.

As{, en la investigacién conjunta con G. Butkin (1968)
sobre la formacién del procedimiento general de demostra-
cioén, el primer componente de este procedimiento —la ac-
cién de la inclusién en el concepto— fue separado por via
tedrica. Al analizar los teoremas geométricos y los proble-
mas para la demostracién es f4cil ver que en geometrfa parte
considerable de los teoremas se reduce a la fundamentacién
de la existencia (o la ausencia) en el enunciado del teorema
(problema) de la figura geométrica que se refiere al concep-
to indicado en la conclusién. Demostrar significa establecer
si los objetos que figuran en el enunciado del teorema (pro-
blema) tienen las caracterfsticas necesarias y suficientes del
concepto indicado en la conclusién. Por ejemplo, demostrar
que unos segmentos son iguales significa incluir en el con-
cepto ‘“‘segmentos iguales’; demostrar que unas rectas son
paralelas significa incluir en el concepto “Ifneas rectas para-
lelas”, etc. Por consiguiente fue necesario modelar esta
accién que indica el objetivo final (incluir en el concepto)
y los medios de su logro (establecer la existencia en los
objetos dados de uno de los sistemas de caracterfsticas ne-
cesarias y suficientes de este concepto).

Por via teérica fue separada también la necesidad de la
segunda accién: la elecci6bn de uno de los sistcmas equiva-
lentes de caracterfsticas suficientes para incluir el objeto
del enunciado en el concepto indicado en la conclusién del
teorema. Por ejemplo, incluir los 4ngulos en la clase de los
iguales se puede estableciendo la igualdad de cada uno de
ellos con un tercero; pero esto puede hacerse también
sobre la base de que cada uno de ellos estd compuesto de
partes iguales, etc.

La sepunda etapa consiste en la verificacion experimen-
tal del modelo obtenido. Para ello se eligen los alumnos
que no conocen del todo la clase de problemas que se re-
suelven con la ayuda del procedimiento investigado o los
conocen, pero no saben resolverlos en absoluto. Al realizarse
todas las condiciones de la direccién se forma en los alum-
nos el procedimiento en el contenido esclarecido como re-
sultado del andlisis previo.

Las observaciones de la marcha de la solucién de los
problemas en el proceso de ensefianza, el anélisis de los erro-

205



res cometidos y los resultados de las tareas de control
orientadas a la comprobacién de las distintas cualidades
del procedimiento formado permiten establecer si todos los
elementos del método que nos interesa fueron esclarecidos y
si fue establecido correctamente el orden de su estudio. Si
resulta que el modelo previamente elaborado es incompleto
(o incorrecto), se hace una elaboracién complementaria a
base del andlisis de los resultados obtenidos. Asf, en el caso
de la modelacion del método general de la demostracion,
después de formada la accién de la inclusion en el concepto
result6é que los teoremas y los problemas para la demostra-
cion, en los que la revelacidén de las caracterfsticas incégni-
tas necesitaba mas de dos deducciones, suscitaban dificulta-
des en nuestros sujetos. Esto testimoniaba que la accién
de la revelacién de las caracterfsticas dadas no evidente-
mente habfa que someterla a elaboracién especial. Esta
accion la llamamos despliegue de las condiciones, y mas
tarde resulté que ésta coincidfa por el contenido con la
accion de la deduccion de las consecuencias separada ante-
riormente en este método por otros investigadores.

La tercera etapa del trabajo con el modelo consiste, de
esta manera, en su elaboracién complementaria sobre la
base de los datos experimentales obtenidos.

La cuarta etapa es la verificacién experimental del mo-
delo perfeccionado. Si resulta que la actividad formada en
correspondencia con el modelo satisface las exigencias de la
clase dada de problemas entra posteriormente en el pro-
grama de ensefianza. Si después del primer perfeccionamiento
el modelo resulta insatisfactorio, sobre la base de los datos
experimentales se sigue perfeccionando. En el caso de la
modelacion del modo general de demostracion tuvo lugar
un caso precisamente asi: la formacién en los alumnos de
una actividad que incluya tres componentes: a) la accion de
la inclusién en el concepto; b) la accién de la eleccién de uno
de los sistemas equivalentes de propiedades suficientes para
el reconocimiento (en este experimento, mediante una re-
visibn sucesiva de sistemas de caracterfsticas); c) la accion
de la deduccién de las consecuencias fue insuficiente. Estos
componentes no aseguraban un proceso econdémico de de-
mostracion, una selectividad y orientacion suficientes. La
deduccién del enunciado de las consecuencias, basada solo
en la accién del despliegue, conducfa a que los alumnos
recibfan demasiadas consecuencias innecesarias que no eran
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indispensables para la demostracion dada.

Para que el proceso fuera mais selectivo y econémico,
habfa que hacer orientada la deducci6n de las consecuencias,
ensefiar a los alumnos que, antes de deducir consecuencias
del enunciado, determinasen aquella parte suya de la que
tiene sentido obtener consecuencias en las condiciones da-
das. (Por ejemplo, tiene sentido buscar las rectas perpen-
diculares allf donde pueden haber Ifneas rectas y donde pue-
den intersectarse formando un 4ngulo recto: los 4ngulos
adyacentes iguales, los rectiangulos, las bisectrices de los
dngulos adyacentes, etc.) Este componente complemen-
tario fue destacado después del andlisis de los resultados del
experimento y llamado por G. Butkin accién para deter-
minar las zonas de buisqueda. Esta accién anticipa la accion
de la eleccion, le sirve de base. Al mismo tiempo, consti-
tuye una accién inversa a la deduccién de las consecuencias:
el movimiento avanza no de las bases a las consecuencias,
sino de las consecuencias a las bases; la consecuencia es
conocida en el caso dado (sistema de propiedades nece-
sarias y suficientes del concepto dado), la tarea consiste
en establecer un sistema de bases posible para él.

Cuando existen varios sistemas equivalentes de propie-
dades suficientes para el reconocimiento del objeto dado
(varios sistemas de consecuencias), hay que establecer para
cuil de ellos existen bases (zona de busqueda). Una vez
establecido esto, se opera la eleccion del correspondiente
sistema de propiedades.

De esta manera, el saberrealizar la demostracion apareci6
ante nosotros como un sistema de cuatro acciones, cada una
de las cuales tiene su funcién y se encuentra en una relacién
determinada respecto a otros componentes.

Es rectora en este sistema la accién de la inclusién en
el concepto. Las tres acciones restantes aparecen como nece-
sarias para la realizacibn de esta accién. En realidad, la
acciéon de la elecciébn es necesaria para determinar el sis-
tema de caracterfsticas que se establecerd en los objetos.
La acciébn para determinar las zonas de buisqueda permite
destacar la parte de las condiciones donde conviene buscar
las caracterfsticas necesarias. La acciéon de la deduccién de
las consecuencias conduce a la revelacién de las caracte-
risticas cuya valoracién con la ayuda de la acci6n de la
inclusiébn en el concepto conduce a la conclusion sobre
la pertenencia (o no pertenencia) del objeto dado al con-
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cepto sefialado en la conclusion.

El andlisis de las relaciones entre las acciones indicadas
permiti6 formular la prescripcidén para su cumplimiento, es
decir, modelar ya el modo de actividad en su conjunto.

La prescripcion tiene aproximadamente el siguiente
aspecto: 1) indica qué es lo que hay que demostrar; 2) nom-
bra las caracterfsticas, por medio de las cuales es posible
hacerlo; 3) toma el primer sistema de caracteristicas; 4) indi-
ca “la zona de busqueda” para la primera de ellas; 5) com-
prueba si hay las figuras necesarias en el enunciado del
problema, etc.

La particularidad del procedimiento dado de modelacién
de los modos de la actividad consiste en que comienza con
el andlisis de las exigencias que objetivamente plantean ante
la actividad humana las tareas para cuya solucion esta activi-
dad se forma. Pero se puede seguir otro camino.

2. Andlisis de los tipos formados
de actividad

Este modo de revelacién de los componentes del modo
de actividad que nos interesa es mds difundido en lasciencias
psicolégico-pedagébgicas que el primero. Su esencia consis-
te en que se elige un grupo de personas que resuelven exito-
samente los problemas de esta clase. El éxito de la solucién
de los problemas se toma, de hecho, por testimonio de que
los modos aplicados por ellos de la actividad cognoscitiva
son adecuados a las exigencias de los problemas de la clase
dada.

A primera vista parece que este camino es mds sencillo y
seguro. Mas, en realidad, no es asf. La cuestion reside en
que la actividad cognoscitiva formada es una actividad men-
tal, generalizada, reducida, automatizada. En una forma
asi es bastante diffcil esclarecer su verdadero contenido.
Como ejemplo analizaremos la accion para determinar la
zona de busqueda. Al principio, cuando esta acci6n solo se
forma, el alumno relaciona muy lentamente el sistema de
caracterfsticas, por las que se puede establecer la perte-
nencia del objcto al concepto dado, con las condiciones
del problema de las cuales estas caracterfsticas pueden ser
deducidas. Al principio se les ensefia a los alumnos a que
creen ellos mismos las zonas de busqueda proponiendo
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problemas para la mediatizacién de distintos conceptos. Por
ejemplo, se propone dar el dngulo, pero de manera que la
palabra “dngulo’ no figure en el enunciado. Al resolver este
tipo de problemas los estudiantes crean, de hecho, las zonas
de biusqueda del correspondiente concepto. Pero, al recorrer
este camino desplegado “de ida y vuelta”, los alumnos
actualizan de inmediato, al final de la ensefianza, el sistema
de propiedades que puede utilizarse en las condiciones
dadas, o sea, para la cual existe la zona de biisqueda. De esta
manera, en la conciencia del alumno quedan s6lo los esla-
bones extremos de la acciéon para determinar las zonas de
busqueda: la percepcién de la situacién y la reproduccién
del correspondiente sistema de propiedades que parecen
relacionadas directamente. Por ello, al observar este cardcter
electivo del pensamiento, en nuestros trabajos tempranos
(Talfzina, 1950) lo interpretamos como actualizacién de la
relacién (asociacién) entre las particularidades del enunciado
del problema (por el tipo de la situacién que se daba) y el
sistema de propiedades utilizado para reconocerla. En esta
misma investigacion descubrimos que los alumnos que no
posefan un pensamiento electivo y que segufan el camino de
“qué se puede obtener del enunciado del problema” llegan a
la solucién raras veces y, ademds, casi siempre por casuali-
dad: al obtener toda clase de consecuencias, a veces tropiezan
con la necesaria. En cambio, los alumnos que realizaban
exitosa y rdpidamente la demostracién siempre comenzaban
por determinar el camino por seguir. Por ejemplo, cuando
habfa que demostrar la igualdad de los segmentos de una
recta decfan: “Para demostrar la igualdad de los segmentos
hay que ver si se puede demostrar la igualdad de los tridngu-
los en los que estos segmentos entran como lados corres-
pondientes™, es decir, que los alumnos determinaban al
instante la zona de bisqueda de la propiedad incégnita. En
unos casos los sujetos podfan argumentar por qué actuaban
de esta manera, en otros, no, pero, en ambos casos, el seguir
este camino conducfa habitualmente a la solucién. Estos
conocimientos especiales que permiten determinar la via de
la busqueda de la solucién los denominamos, siguiendo a
otros autores, tesis operativas. Al recomendar armar a los
alumnos con estas tesis no indicamos c6mo habfa que
hacerlo, o sea, no separamos la acciébn para determinar la
zona de busqueda en forma desplegada.

El significado de las tesis operativas hace tiempo fue
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notado en la demostracion geométrica, pero ninguna de las
tentativas de introducirlas en la prictica de la ensefianza se
coroné con el éxito. La causa de los fracasos residfa precisa-
mente en que se los consideraba todo el tiempo en el plano
de los conocimientos. El no saber ver tras ellas una accién
condujo a las recomendaciones de presentar estas tesis en
forma ya preparada, de asimilarlas mediante la memoria.
Estas propuestas suscitaron la protesta legftima en los espe-
cialistas que se pronunciaban en contra de la sustitucion del
pensamiento por una memoria mecénica.

Como resultado, el problema de la formacién de las
llamadas tesis operativas quedé sin resolver. Nuestra inves-
tigacién conjunta con Butkin mostré que las tesis operati-
vas son acciones reducidas y generalizadas para determinar
la zona de basqueda, en las que quedaron como actualmente
conscientes s6lo dos eslabones: el inicial y el final. Es natu-
ral que fracasaran las tentativas de formar esta acci6bn inme-
diatamente en forma reducida.

Lo dicho no significa que la via del anilisis de la activi-
dad formada debe ser rechazada por completo. Conociendo
las regularidades de la formacién de la actividad cognosciti-
va, en una serie de casos se puede desplegar la accién realiza-
da “segun la férmula”, esclareciendo su verdadero significa-
do. Como medio complementario puede utilizarse con ello
el andlisis de dificultades tipicas que tienen los hombres
que dominan mal la actividad que nos interesa. Puede servir
de ejemplo la confrontacién que acabamos de aducir del
proceso de demostracion en dos categorfas de sujetos.

§ 2. TIPOS DE PROCEDIMIENTOS DE LA ACTIVIDAD
COGNOSCITIVA Y VIAS DE SU FORMACION

Seguin las funciones pueden destacarse, como minimo,
dos tipos de procedimientos generales de la actividad cog-
noscitiva: a) procedimientos que permiten analizar inde-
pendientemente todos los fenémenos particulares de la
esfera dada; b) procedimientos que permiten restablecer
un sinnimero de fen6menos particulares de la esfera dada. La
eleccién del procedimiento se determina por las tareas de la
ensefianza. Por su contenido, los procedimientos de la acti-
vidad cognoscitiva pueden dividirse en l6gicos y especificos.

La formacién de los modos de la actividad cognoscitiva

210



puede seguir, en un principio, dos vfas: a) al principio se
forman acciones aisladas que constituyen este procedimien-
to, y luego se. unen en una actividad unica, cuyo orden de
cumplimiento se determina por la prescripcion; b) desde el
principio el procedimiento se forma como un todo.

La primera vfa se elige cuando el procedimiento es com-
plicado y las acciones que forman parte de él son nuevas.
La segunda vfa suele utilizarse cuando las acciones que
entran en el procedimiento son relativamente sencillas o su
parte fundamental no es nueva.

El procedimiento de la demostracién que hemos exami-
nado puede servir de ejemplo de procedimiento de la activi-
dad cognoscitiva del primer tipo, que asegura un anélisis in-
dependiente y la transformaciéon de los fen6menos particula-
res y que se forma por la primera via: segiin los componen-
tes. Este procedimiento aseguré a los alumnos una demostra-
ci6bn independiente de una clase numerosa de teoremas,
pero con su ayuda los alumnos no podfan componer teore-
mas. La ensefianza de este procedimiento comenzaba con
elementos aislados. Cada una de las acciones que entraba
en él se formaba al principio independientemente, cum-
pléndose todas las exigencias que aseguraban la direccién del
proceso de asimilacién. Ya que estas acciones, a su vez,
consisten en todo un sistema de operaciones, ante todo fue
destacada la composicién por operaciones de cada accibn,
establecido el orden de cumplimiento de las operaciones y
dada la prescripcién que prevefa el cumplimiento de todos
los tipos de operaciones: de orientacién, ejecucién y control.
La formacion, naturalmente, segufa el camino de aplicar las
acciones dadas a la solucion de los correspondientes pro-
blemas. Asi, al formarse la accién de la deduccién de las
consecuencias se daban tareas del siguiente tipo: “Se daun
tridngulo. ;Qué m4és se da con esto?”’ Después de la for-
maciéon de todas las acciones indicadas se daba una pres-
cripcién general para su aplicacién durante la demostracién
de teoremas y problemas.

El procedimiento en su conjunto se programa con las
mismas cualidades -que las acciones que entran en él. Sin
embargo, es posible asimismo otro caso, cuando las acciones
que entran en él, con una formacién aislada, se llevan hasta
la forma verbal externa y las transformaciones ulteriores tie-
nen lugar dentro de la composiciéon del procedimiento que
en este caso se programa con fndices mds altos.
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En comparacién con las acciones no se descubri6 dife-
rencia de principio en la direccién de la formacién de los
procedimientos de la actividad. Al principio el procedimiento
se aplica en forma materializada (o verbal externa) y luego
se traslada paulatinamente por entero al plano mental. Las
tareas, naturalmente, se dan en este caso teniendo en cuenta
no algunas acciones, sino el procedimiento en su conjunto.
As{, con la formaci6én del método de la demostracién se
introducen los teoremas iniciales y los problemas para la
demostracién. La ensefianza comienza’ por la primera etapa,
cuyo fin es el mismo que en la formaci6én de algunas accio-
nes, pero conforme al procedimiento en su conjunto. En
particular, la persona que enseiia muestra como debe
ejecutarse el procedimiento dado y da, asimismo, las expli-
caciones indispensables.

Para ilustrar los procedimientos del segundo tipo, que
permiten restablecer los fenémenos particulares de la esfera
dada, examinaremos el procedimiento general de realizacién
de las transformaciones geométricas iniciales (afines). Al
mismo tiempo, este procedimiento puede servir de ilustra-
cién para la segunda vfa de formacién de los procedimien-
tos: de una vez, en su conjunto.

El estudio de las transformaciones geométricas en la es-
cuela dura varios afios; cada tipo previsto por el programa se
estudia aisladamente, con la ayuda del modo particular que
permite obtener s6lo el tipo dado de las transformaciones y,
ademds, de manera puramente mecdnica, ya que en los pro-
cedimientos de transformacién que se presentan a los alum-
nos se indican s6lo las partes ejecutoras de las acciones. Las
condiciones que ponen de manifiesto la naturaleza de las
transformaciones geométricas dadas y que permiten com-
prender la loégica de las operaciones de ejecucion perma-
necen desconocidas para los alumnos. He aqui, por ejemplo,
cémo se propone realizar una transformacién simétrica del
segmento de una recta respecto al eje: 1) de los puntos fi-
nales del segmento dado hay que trazar unas rectas perpen-
diculares al eje de la simetrfa; 2) prolongar estas rectas mas
all4d del eje y en sus prolongaciones sefialar unos segmentos
iguales a las distancias desde los puntos finales del segmento
dado hasta el eje de la simetrfa; 3) unir los puntos finales de
los segmentos obtenidos. Decidimos comprobar en qué gra-
do son razonables las acciones realizadas por los alumnos.
Para este fin hicimos a los alumnos de aprovechamiento
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bueno de los VI, VII y VIII grados las siguientes pregun-
tas: 1) ;Por qué hay que trazar lfneas rectas desde los pun-
tos finales del segmento? 2);Por qué tienen que ser perpen-
diculares al eje de la simetrfa? 3);Por qué hay que trazar
unas perpendiculares al eje de la simetrfa?, etc. Las respuestas
correctas a estas preguntas resultaron ser raras no sé6lo entre
los alumnos, sino también entre los maestros de matemati-
cas e incluso entre algunos metodo6logos. Ya que las acciones
realizadas por los alumnos para ejecutar transformaciones
geométricas no poseen ni el debido caricter racional ni la
conciencia necesaria, es natural por eso que el estudio de las
transformaciones geométricas esté relacionado con conside-
rables dificultades, que no despierte interés entre los alum-
nos ni contribuya al desarrollo del pensamiento geométri-
co moderno.

Comprendiendo la importancia decisiva de la base orien-
tadora de las acciones y conociendo el efecto que puede
obtenerse si se estructura la actividad orientadora de los
alumnos segtin el tercer tipo, hicimos el intento de realizar-
lo. Se llev6 a cabo con este fin una investigacién conjunta-
mente con I. Volodirskaia (Voloddarskaia, 1972). Ante todo,
habfa que esclarecer el invariante del sistema que forma la
base de todas las transformaciones del tipo dado. El anili-
sis de transformaciones afines particulares —movimiento
(giro alrededor de un punto, simetrfa central, rotacién
alrededor del eje, simetrfa axial, transferencia paralela);
la homotecia y la semejanza (que se reduce a la homotecia
y al movimiento) — mostré6 que en todas estas transforma-
ciones son caracterfsticas las siguientes propiedades: a) el
cardcter de punto, es decir, todas las transformaciones se
hacen exactamente, a cada punto A del plano le corres-
ponde un determinado punto Al, en el que se transforma
A; b) caricter unfvoco mutuo, o sea, todas las transforma-
ciones transfieren cada punto a un solo punto, y dos puntos
distintos se trasladan a dos puntos distintos; c) en todas las
transformaciones existe una relacién rigurosamente deter-
minada de las distancias entre cualesquiera dos puntos en el
objeto inicial y los correspondientes puntos en el objeto
final: es siempre igual al coeficiente determinado K. Para
todas las transformaciones del movimiento K=1, en el caso
de la homotecia y la semejanza K#1.

Prosigamos, el proceso de todas estas transformaciones
incluye unos mismos componentes.
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1. El objeto inicial de la transformacién es lo que hay
que transformar: puede servir de objeto inicial cualquier
figura geométrica.

2. El objeto respecto al cual se realiza la transformacién;
este objeto puede serel punto, la recta, el plano.

3. Para cumplir cualesquiera de estas transformaciones
es necesario cumplir una de dos acciones: a) hacer girar el
objeto inicial alrededor del punto (eje, plano); b) trasladarlo
a un determinado vector, o realizar estas dos acciones una
tras otra.

4. Objeto final de la transformacioén.

Estas particularidades espectficas de las transformaciones
determinan también la composicién del procedimiento para
la realizacién de todos los tipos indicados de transforma-
ciones. Este se forma de los siguientes componentes.

1. Andlisis del objeto inicial de la transformacién con
el fin de destacar los llamados puntos determinantes (mi-
mero final de puntos segin los cuales puede restablecerse
el objeto dado).

2. Indicacién del objeto respecto al cual se realiza la
transformacion.

3. Elecciéon de la accién para realizar la transformacién:
el giro (alrededor del punto, eje o plano) o la transferencia
al vector.

4. Realizacioén de la accion elegida.

5. Andlisis del objeto final.

Ademds, fueron compuestas una prescripcién general
para realizar transformaciones y las prescripciones particu-
lares para cada uno de los componentes destacados.

La prescripcién general fue como sigue:

1. Indique el objeto inicial de la transformacién.

2. Indique el objeto respecto al cual se realiza la trans-

formacién.

3. Destaque los puntos determinantes del objeto inicial.

4. Indique las acciones mediante las cuales puede reali-
zarse la transformacién.

5. Elija la accién necesaria para la solucién del problema
dado.

6. Realice la accién elegida (para ello se daba su prescrip-
cién).

7. Indique el objeto final de la transformacion.

8. Compare los objetos inicial y final.

Para la comodidad del trabajo con la prescripcién gene-
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ral se componfa una tabla especial, en la que los alumnos
fijaban los resultados de cada una de las acciones indicadas
con arreglo al enunciado del problema que se les daba. En la
etapa material se indicaba en-la tabla el nombre de cada
uno de los componentes, en las etapas posteriores la tabla
se hacfa paulatinamente “muda”. La parte ejecutora de las
acciones que formaban parte de este procedimiento segufa
siendo todo el tiempo materializada, el cambio por la forma
lo experimentaba s6lo la base orientadora.

Los sujetos fueron alumnos de los VII grados de apro-
vechamiento bajo y medio: 50 personas.

Después de la formacién del sistema previo de acciones
y conocimientos los alumnos emprendfan la asimilacién por
etapas del procedimiento general indicado. En la etapa de la
formacion de las acciones materializadas los alumnos traba-
jaban con modelos que permitfan materializar todo el pro-
ceso de transformacién, mostrar su légica. Se daban las ta-
reas para cumplir el procedimiento de la actividad en su
conjunto. He aquf una de las tareas: “Dado el tridngulo
ABC y el punto O fuera de él. ;Qué posiciébn ocupard el
tridngulo dado después de que se le dé una vuelta de 40°
alrededor del punto O?” Al recibir la coleccion de modelos
necesarios y la indicacién para realizar la transformacién,
el alumno la hacfa fijando en la tabla las condiciones y las
acciones concretas de la transformaciéon dada. Asf, en la
columna ‘‘Objeto inicial de la transformacién’ escribi6:
“‘el tridngulo ABC”, y en la de “Numero de puntos determi-
nantes del objeto inicial de la transformacioén’: “tres pun-
tos: los vértices A, B, C”; en la columna *‘Accion elegida™:
“giro alrededor del punto”.

Al realizar las transformaciones los alumnos se conven-
cfan cada vez de la comunidad de sus componentes. Al mis-
mo tiempo, al variar cada uno de estos componentes, ob-
tenfan la pluralidad de tipos particulares de transforma-
ciones. Es natural que para estos alumnos dichos tipos de
transformaciones como el giro alrededor del punto y la si-
metrfa central aparecfan no como dos tipos distintos, sino
como los que se diferenciaban uno de otro sélo por el 4ngu-
lo de la vuelta;la simetrfa axial y la central, como las que se
distingufan sélo por el objeto respecto al cual se realiza la
transformacion; en el primer caso se trata de una recta, en el
segundo, de un punto, etc.

El procedimiento dado de la actividad realmente se dis-
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tingue del de la demostracion porque permite que el alum-
no cree él mismo todos los fen6menos particulares de la
esfera dada.

La diferencia entre el procedimiento de la demostra-
cién y el de la actividad para realizar las transformaciones
geométricas consiste también en que el primero es logico y,
por ello, aplicable pricticamente en todas las esferas donde
tiene lugar este tipo de demostracién, mientras que el pro-
cedimiento que acabamos de examinar es espectfico, servible
para su utilizacién s6lo en la esfera dada.

En realidad, el procedimiento de la demostracion puede
aplicarse exitosamente a otros apartados de la geometrfa y
a otras esferas de los conocimientos. La amplitud de la trans-
ferencia del procedimiento formado fue comprobada me-
diante presentacién de teoremas de paralelismo. Previamen-
te, se formé6 en los sujetos el concepto de las rectas parale-
las y de las caracterfsticas del paralelismo. Después de ello
se les presentaron varios teoremas. Los alumnos trasladaron
exitosamente el procedimiento asimilado al nuevo material
y demostraron con completa independencia teoremas tales
como la igualdad de los 4ngulos agudos (y obtusos) con los
lados correspondientemente paralelos; el paralelismo de las
bisectrices de dos dngulos agudos con los lados correspon-
dientemente paralelos, etc.

Es verdad que este procedimiento puede utilizarse sé6lo
cuando tiene lugar la demostracién del tipo dado, que exige
la inclusién del objeto dado en el enunciado en el concepto
indicado en la conclusibn y que se realiza mediante la
deduccién de las caracterfsticas de este concepto de las
condiciones dadas. (Cuando la demostracion se realiza por el
método inverso, no se puede aplicarlo, aunque la esencia
reside aquf también en la inclusiébn en el concepto. La
diferencia, sin embargo, reside en que el proceso de demos-
tracion por el método inverso consiste no en la busqueda de
las caracterfsticas del concepto dado, sino en la bisqueda de
las caracterfsticas necesarias de otro concepto, opuesto
(contrario) al concepto dado. Aunque la formacién del
método de demostracion inversa no presenta trabajo después
de la asimilacion de lo examinado, se trata, no obstante, de
otro procedimiento que exige la asimilaciébn de algunas
acciones nuevas.)

El método dado de demostraciébn puede ser aplicado
exitosamente también cuando se necesita incluir el objeto
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no en el concepto indicado exactamente, sino en uno del
sistema. En particular, puede ser aplicado con €xito al diag-
nosticar las enfermedades. Al diagnosticar una enfermedad,
el proceso de razonamiento desde el aspecto l6gico es abso-
lutamente igual que en la demostracién de un teorema geo-
métrico. En ello no hay nada sorprendente: la l6gica del
razonamiento no depende del contenido material.

Hablando de las distintas posibilidades abiertas por los
procedimientos de la actividad cognoscitiva, cabe anotar que
algunos de ellos permiten analizar simultdnea e independien-
. temente los fenémenos particulares presentados de la esfera
dada y construirlos independientemente. Puede servir de
ejemplo el procedimiento examinado anteriormente de ob-
tencién de piezas (superficies) de la forma dada, elaborado
por Z. Réshetova e I. Kal6shina (Kal6shina, 1972) (véase
capftulo II). Los alumnos que dominaron este procedimien-
to no s6lo analizaron independientemente los tornos presen-
tados desde el punto de vista de su utilidad para obtener
piezas de la forma dada, sino que resolvfan con éxito tam-
bién la tarea contraria: elaboraban las variantes de los tornos
que servian para obtener la pieza de la forma dada.

Como otro ejemplo puede citarse el procedimiento de la
solucién de problemas de aritmética “de los procesos” que
elaboramos conjuntamente con G. Nikola (Nikola, Tal{zi-
na, 1972). En la aritmética existen mds de 30 variedades de
problemas cuya solucién estd basada en el andlisis de los
procesos: “problemas de las piscinas”, ‘‘problemas del
trabajo”, “problemas del movimiento”, etc. Muchos de ellos
se asimilan en la escuela como tipos independientes. Con
ello, la atencién principal de los alumnos se orienta al
sistema de operaciones ejecutoras. En cambio, el andlisis de
la situacion, si es que se realiza, se hace en una forma muy
concreta conforme al enunciado del problema dado: el
forraje gastado durante el dfa; el camino recorrido por el
transetinte en una hora; el agua que sali6 en un minuto, etc.

El anilisis de estos problemas muestra que todos
ellos estdn basados en los mismos conceptos: la velocidad,
el tiempo y el resultado (“producto”) al que el proceso
conduce o el que aniquila.

La tarea consistfa en elaborar el procedimiento general
de solucién de problemas de aritmética que tratan de los
procesos estructurando su base orientadora segun el tercer
tipo. Para ello habfa que ensefiar a los alumnos a ver en el
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problema lo que caracteriza cualquier proceso (invariante):
la velocidad del proceso (V), el tiempo en que transcurre
(T) y el resultado (S).

" Para la resolucioén exitosa de problemas del tipo dado es
necesario asimismo comprender las relaciones entre los ele-
mentos fundamentales de la situacién: a) la magnitud del
producto es directamente proporcional a la velocidad y el
tiempo; b) el tiempo necesario para la obtencién del pro-
ducto es directamente proporcional a su magnitud e inver-
samente proporcional a la velocidad, etc. Mds adelante es
importante comprender que por dos de estos elementos
siempre puede encontrarse el tercero. Finalmente, si el
producto lo crean varios participantes, en este caso aparece
un nuevo sistema de relaciones: relaciones entre los signi-
ficados particulares y generales segiin cada uno de los pa-
rdmetros, que se determinan por el caridcter de la participa-
cioén de algunas fuerzas: si los participantes se ayudan unos
a otros o se oponen, si participan en el proceso simultdnea-
mente o en tiempos distintos, etc. Todo esto entra en la
composicién del método dado y constituye el programa de
lo que en el caso dado debe enseiiarse.

Después de la asimilaciébn por etapas de todos los ele-
mentos destacados, de sussrelaciones y del método general
de andlisis del enunciado del problema se daba a los alumnos
el método de la elaboracién del esquema de la situacién y
del plan de la solucién. Al principio esto se hacfa con arre-
glo a un agente, y después a condiciones de una accién con-
junta. Después de ello se proporcionaba una indicacién ge-
neral que permitfa analizar el enunciado del problema,
componer el esquema de la situacién y el plan de la solu-
cion.

La indicacién presupone destacar en el enunciado del
problema cémo actian los participantes del proceso (se
ayudan o se oponen), el tiempo de participacién de cada
uno de ellos, etc. Como resultado de este andlisis aparece
la anotacién del enunciado del problema en un determinado
sistema de sfmbolos, después de lo cual se propone al alum-
no destacar la incOgnita, designarla con el correspondiente
stmbolo (Vy, Sy, Ty, V3, Ty, S», etc.) dibujando un pe-
queiio crrcu}o punteado (el signo 39, la inc6gnita).

Supongamos que la incégnita es la velocidad general del
proceso (V). Es necesario indicar las magnitudes, mediante
las cuales puede obtenerse. Después de asimilar los principa-
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les elementos y sus relaciones el alumno sabe que puede ob-
tenerse s6lo por dos vias: o a través del tiempo general (Tg)
y el producto general (S,) o a través de las velocidades de
algunos participantes. Y representa el esquema 1. Luego la
indicacién propone designar cudles de los elementos son co-
nocidos y cudles no; el alumno sigue analizando el enun-
ciado del problema y establece, supongamos, que T existe,
pero S, no, etc. Entonces el esquema adquiere el siguiente
aspecto (lfnea seguida: signo de lo conocido (véase el es-

quema 2):
Esquema 1

Vi T

—

Vo—— Vo )

N

Esquema 2

0" o
/ I\,f\
‘ V3 So \

Ahora el alumno debe establecer si se puede encontrar
So 0 V3. Sabe que Sy puede encontrarse por dos vfas: a
través de Ty y a través de V, o a través de los cocientes
S. Ya que la primera via es imposible en el caso dado (V,
es desconocido), queda una, a través de los cocientes S.
Asf{, prosiguiendo el andlisis del problema segin la indica-
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cién, el alumno obtiene en el caso dado el esquema 3.

Del esquema se ve que la via trazada a la derecha de la
incognita V, conduce a la solucion; la otra —a la izquierda
de Vo— no da la solucién (es imposible reconocer T3).

A base del esquema de la situacién los alumnos confec-
cionan el plan de solucién del problema y lo realizan. Las
operaciones ejecutoras no presentan ningun trabajo para los
alumnos, ya que elloS ya asimilaron la expresiébn matemdtica
de las relaciones existentes entre los elementos representa-
dos de la situacién. El procedimiento dado da posibilidad
al alumno de elaborar, en la solucién de todos los proble-
mas de este tipo, la base orientadora completa, lo cual ase-
gura la comprensién del sistema dado de relaciones y, por
consiguiente, su traslado adecuado al lenguaje de lasacciones
aritméticas.

Esquema 3

La ventaja de la esquematizacién de la situaciéon dada en
el enunciado del problema consiste en que el texto del pro-
blema se transforma en un modelo palmario y al mismo
tiempo abstracto, donde todas las relaciones de la situacién
aparecen simultineamente ante el alumno. Ademds en el
esquema se presenta asimismo el plan de la solucién: el ni-
mero de los elementos presentados en los circulos dibujados
con lfnea punteada muestra en cudntas preguntas (y opera-
ciones) puede resolverse el problema. Avanzando de magni-
tudes conocidas, es ficil establecer el orden de las opera-
ciones.

Este esquema permite a los alumnos escoger asimismo
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la vfa més racional de la resolucién. Efectivamente el andli-
sis del problema puede conducir a la estructuracion del es-
quema, en el que se verd que la solucion puede obtenerse
también moviéndose de la derecha a la izquierda por el es-
quema, y viceversa. Pero el nimero de pasos puede ser dis-
tinto. He aquf el ejemplo del siguiente problema: ‘Tres
vehfculos gastaron en 10 horas 250 litros de combustible.
Se sabe que en este tiempo el primer carro gastd 60 litros,
y el segundo, 110 litros. ;Cuédnto ha gastado el tercer carro
en una hora?”’ (véase esquema 4).

Esquema 4

Por el esquema se ve que la via representada a la derecha
de la inc6gnita permite resolver el problema con dos opera-
ciones, mientras que la vfa trazada a la izquierda exige
cuatro operaciones.

Este modo de modelacién de problemas ‘“‘de los proce-
sos” permite a los alumnos obtener fé4cilmente cualquier
nimero de problemas concretos de este tipo. En realidad, al
variar la incégnita y elaborar un esquema abstracto de de-
pendencias que permiten obtenerla, los alumnos podfan
inventar cualquier nimero grande de argumentos distintos.
De esta manera, este procedimiento permite no s6lo resolver
todos los problemas especificos de los procesos, sino igual-
mente confeccionarlos. Mds ain, utilizando este procedi-
miento, se puede componer el sistema logicamente funda-
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mentado de problemas en el que serdn representadas todas
las variaciones fundamentales de las condiciones.

Es natural que al modelar los procedimientos de la acti-
vidad cognoscitiva se toman en cuenta ante todo las exigen-
cias de las tareas para las cuales se estudia la esfera dada de
conocimientos. En unos casos estd planeado el objetivo de
asegurar un andlisis independiente de fendbmenos particula-
res, y en otros, restablecerlos. Pero, naturalmente, allf
donde la solucién de unos u otros problemas puede asegu-
rarse con un mismo procedimiento, cabe utilizar completa-
mente sus posibilidades, ya que esto amplfa considerable-
mente las posibilidades cognoscitivas de los alumnos.

§ 3. FORMACION DE LOS PROCEDIMIENTOS
DE LA ACTIVIDAD COGNOSCITIVA'Y
ASIMILACION DE LOS CONOCIMIENTOS

La formacién de los procedimientos de la actividad cog-
noscitiva, al igual que la formacién de algunas acciones men-
tales, esta relacionada indisolublemente con la asimilacién
de los conocimientos. Mds aiin, la modelacién de los proce-
dimientos necesarios de la actividad ofrece la posibilidad de
determinar no sélo el volumen y el contenido de los cono-
cimientos, sino también las exigencias que se presentan a su
calidad. Asf, por ejemplo, el contenido del procedimiento
de la demostracion muestra que las acciones de la inclusion
en el concepto y de la deduccién de las consecuencias que
entran en él, imponen determinadas exigencias a la forma-
cion de conceptos relacionados con las demostraciones.
Ante todo, los conceptos deben formarse no sé6lo en el vo-
lumen de la determinaciéon, sino también reflejar todo el
sistema de propiedades esenciales que se utilizan en la de-
mostracion. Ademas, los alumnos deben saber diferenciar las
propiedades necesarias y, al mismo tiempo, las suficientes.
En tercer lugar, los alumnos deben comprender la equiva-
lencia de algunos sistemas de caracterfsticas necesarias y su-
ficientes. Esto es importante porque la inclusién de los obje-
tos en el concepto puede realizarse, como se ha mostrado,
no sé6lo con la ayuda del conjunto de propiedades indicadas
en la determinacién, sino, igualmente, sobre la base de otros
conjuntos equivalentes al primero. En cuarto lugar, los
conceptos deben poseer propiedades de caricter sistémico, o
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sea, formarse no aisladamente unos de otros, sino intervenir
como elementos del sistema que se encuentran en determi-
nadas relaciones unos con otros. Si los conceptos formados
no poseen esta propiedad, la accién de la deduccién de las
consecuencias no puede conducir al resultado positivo, ya
que con mucha frecuencia esti orientada a revelar las
propiedades de un concepto en las propiedades del otro
(supongamos que hay que ver en la bisectriz una de las
caracterfsticas de la perpendicular) o a revelar las propiedades
que son consecuencia de las relaciones mutuas entre los
objetos indicados en el enunciado que se refieren a conceptos
distintos. :

La formacién de estas y de algunas otras propiedades
de los conceptos exige, a su vez, la formacién en los alum-
nos de toda una serie de acciones que se encuentranen la ba-
se de estas propiedades (comparacion, jerarquizacion, etc.).

De modo andlogo, el procedimiento general de realiza-
cion de transformaciones geométricas modelado en la com-
posicion completa de las acciones que entran en él, con la
representacion de todos los elementos estructurales de las
tltimas, permite no sélo revelar los conocimientos que en-
tran en él, sino también descubrir que su composicién es
mds amplia que la prevista por el programa escolar. Previa-
mente hay que organizar la asimilaciéon de conceptos tales
como vectores, 4ngulos dirigidos, figuras orientadas, igualdad,
que no se estudian en el curso escolar de planimetrfa, as{
como la asimilacion de los modos de estructuracién de los
objetos correspondientes a estos conceptos.

Finalmente, la modelacién de los procedimientos de la
actividad permite descubrir las infracciones en la realizacién
del principio de la sucesioén en la estructuracion de los pro-
gramas escolares. Asf, la estructuracién del procedimiento
de la resolucion de los problemas de aritmética que tratan
de los procesos, mostré que su solucién es imposible si el
alumno no ha asimilado los conocimientos relacionados con
las magnitudes principales del proceso y sus relaciones. Sin
embargo, estos conocimientos se hacen objeto de estudio
s6lo en el curso de fisica, y s6lo como tipo particular: al
estudiarse el movimiento. En cambio, en aritmética los pro-
blemas de los procesos se estudian mucho antes; ademds, no
estin relacionados tinicamente al movimiento, sino a los
procesos mis diversos.

De esta manera, los procedimientos de la actividad co-
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gnoscitiva, al igual que las acciones aisladas, siempre incluyen
en su composicién determinados conocimientos que se for-
man, previamente, como parte de otras acciones y métodos,
o como parte del procedimiento dado.

De manera andloga, al igual que en el caso de las accio-
nes aisladas, si los nuevos conocimientos entran en la estruc-
tura de unos mismos procedimientos de la actividad, el efec-
to desarrollador de la ensefianza serd bajo; por el contrario,
si los conocimientos que se forman estdn relacionados con
un nimero mayor de procedimientos de la actividad, mds
elevadas serdn las posibilidades cognoscitivas de los alumnos.

La realizacion de los principios de la direccion dimanan-
tes de la teorfa de la formacién por etapas de las acciones
mentales permite dirigir no s6lo la asimilacién de algunas
acciones cognoscitivas, sino igualmente la formacién de los
métodos de la actividad intelectual.

Al igual que en el caso de las acciones aisladas, el pro-
ceso de asimilaciéon de los procedimientos complejos es po-
sible llevarlo desde el principio por un camino correcto. La
l6gica interna del proceso de asimilacién también en este
caso se pone de manificsto en el sistema de transformacio-
nes a las que se somete el método en formacién.

En todas las investigaciones dedicadas a la formacion
de procedimientos generales de la actividad cognoscitiva
fueron obtenidos resultados elevados: en primer lugar,
los procedimientos trazados fueron formados en todos
los alumnos; en segundo lugar, los alumnos los utilizaron
facilmente en las nuevas condiciones y siempre podfan
fundamentar el proceso de su cumplimiento, o sea que
los métodos se formaban como generalizados, servfan para
su aplicaciébn consciente y voluntaria en las nuevas con-
diciones; en tercer lugar, aunque la formacién de los mé-
todos generales de la actividad casi siempre estaba rela-
cionada con la asimilacién por los alumnos de los cono-
cimientos y acciones complementarios, el tiempo invertido
en la asimilacion de apartados (asignaturas) relacionados con
estos métodos fue, en su conjunto, mucho menor que en la
prédctica de la ensefianza (en algunos casos varias veces, pero,
como regla, 1,5-2 veces menor).

Ademis, es importante subrayar que a base de la teorfa
de la formacién por etapas de las acciones mentales se ha
realizado gran nimero de trabajos de experimento con un
contenido material distinto: la escritura (Pdntina, 1957);
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la lectura (Elkonin, 1956 y 1962);la gramdtica de la lengua
rusa y de los idiomas extranjeros (Aiddrova, 1966; Zhdan,
Gojlerner, 1972; Mikiilinskaia, 1972); la aritmética (Galpe-
rin, Gueébrguiev, 1960a, 1960b, 1960c; Davidov, 1962;
Sdlmina, 1968; Séjina, 1968); la ensefianza profesional
(Réshetova, Kal6shina, 1965, 1967 y 1968; Sachk6, Gal-
perin, 1968 ; Kal6shina, 1972).

La posibilidad de aplicar la teorfa de la formacién por
etapas de la actividad cognoscitiva se estudié no s6lo al ni-
vel de la escuela media, sino también en la ensefianza de los
parvulos (Karpova, 1967; Ti6plenkaia, 1968; Obiijova,
1966); asf como durante la ensefianza en la escuela superior
(Shajovskaia, 1967; Kabdnova, Galperin, 1972; Kicherova,
1970) en las condiciones no s6élo de la ensefianza individual,
sino también en grupo (Elkonin, Davidov, 1962 y 1966;
S4dlmina, 1968 ; S6jina, 1968).

La teorfa de Galperin, al describir el avance del proceso
de estudio, abri6 el camino a la psicologfa pedag6gica para
la direccién del proceso de estudio, dio instrumento para la
formacién en los alumnos de la actividad cognoscitiva y de
otro tipo, con las cualidades dadas.

La posibilidad de dirigir el proceso de estudio abri6 ante
la prictica grandes perspectivas, planteando, al mismo tiem-
po, toda una serie de problemas teéricos. La organizacion
del proceso de estudio dirigido eficazmente mostré que éste
sigue un camino sustancialmente diferente que cuando no
existe semejante direccion. La principal diferencia consiste
en que, con la direccién eficaz, el proceso de estudio no po-
see el caprichoso mosaico de las desviaciones respecto a la
direccién principal que con frecuencia se describfa como
regularidad caracterfstica de la génesis de cualquier co-
nocimiento nuevo, de cualquier habilidad nueva. Tras lo
abigarrado de estas desviaciones el psic6logo no vefa el mo-
vimiento positivo del proceso, la sustitucién de sus estados
cualitativos originales. La falta de errores, por el contrario,
crea condiciones favorables para el estudio de este pro-
blema: el cumplimiento sin errores de la actividad desde el
principio mismo de su asimilacién permite estudiar el proce-
so de asimilacibn no como un movimiento de errores bur-
dos a los menos burdos, sino como un proceso de cam-
bios cualitativos de las principales caracterfsticas de la
accioén, que sigue siendo invariable y sin errores por su con-
tenido material. Es precisamente en estas condiciones don-
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de pueden ser estudiadas las regularidades del proceso de
asimilacibn como un camino especfficamente humano de
adquisicion de la experiencia (Talfzina, 1978).

Las posibilidades de la direccion de laactividad cognosci-
tiva de los alumnos descubiertas por la teorfa de la forma-
cién por etapas de las acciones mentales, asf como los altos
resultados obtenidos con su aplicaciébn experimental, dan
derecho para recomendar esta teorfa como base psicolégica
de la programacién del proceso de estudio.

Pero en la ciencia psicolégica existen varias teorfas m4s:
la de la asociacion y el reflejo, 1a behaviorista y la gestaltista.
Todas ellas encontraron eco en la ensefianza programada.
Esto nos obliga a analizar estas teorfas desde el punto de
vista de las exigencias formuladas en el primer capftulo.
Sin embargo, teniendo en cuenta que la teorfa gestaltista no
se considera, ni siquiera por sus adeptos, como capaz de
crear una base psicolégica independiente de la enefianza
programada® nos limitaremos al examen de las dos primeras
teorfas. Una de ellas —la de la asociacién y el reflejo— fue
elaborada por los psicélogos soviéticos; la otra —la beha-
viorista— por los norteamericanos.

* Uno de los representantes de la gestaltpsicologfa, Martens, es-
cribe: “No se trata de si se deben estructurar los programas de en-
sefianza a base de la teorfa de la psicologfa asociativa (behaviorista),
sino de que en la ensefianza programada la gestaltpsicologia puede
también jugar un papel complementario (Martens, 1966).



Capitulo V

TEORIA DE LA ASOCIACION Y EL REFLEJO
COMO BASE DE LA ENSENANZA PROGRAMADA

Los autores de esta teorfa —Bogoidvlenski, Menchins-
kaia y Samarin— comparten los principios arriba mencio-
nados expuestos en la psicologfa soviética. Sin embargo,
como base principal de la teorfa de la ensefianza toman
las tesis de Séchenov—Pdvlov. El andlisis de los trabajos
experimentales de los autores de esta teorfa y de sus adep-
tos no entra en nuestra tarea. Nos limitaremos al andlisis
de la teorfa y, ante todo, desde el punto de vista de la po-
sibilidad de su utilizacién para dirigir el proceso de estudio.
Pero, antes, diremos unas palabras sobre la teorfa de la
asociacién, ya que sin ello es diffcil realizar el andlisis de
las teorfas de la asociacién y el reflejo que nos interesan.

§ 1. CARACTERISTICA GENERAL DE LA TEORIA
DE LA ASOCIACION

En la literatura dedicada a la ensefianza programada la
teorfa asociativa se relaciona a veces con la teorfa de los
reflejos de 1. Pavlov (Berg, 1966). En esta relacién, es ne-
cesario sefialar, en primer lugar, que no se puede mezclar
el fendbmeno de la asociacion y la teoria psicologica asocia-
tiva, que explica de modo determinado el surgimiento y el
funcionamiento de las asociaciones. En segundo lugar, la
doctrina de Pdvlov es, en su esencia, antiasociativa.

Las asociaciones son conocidas ya desde los tiempos de
Aristételes, a quien le pertenece el mérito de su primera
clasificacion. El mismo hecho de las asociaciones (rela-
ciones) de algunos fenémenos de la actividad psfquica no
suscita dudas. Se conoce que una de las leyes del materia-
lismo dialéctico es la ley de los lazos y las relaciones uni-
versales; en el mundo exterior, objetivo, todo est4 relaciona-
do y mutuamente condicionado, la actividad psfquica cons-
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tituye el reflejo de este mundo, y por eso contiene no s6lo
las imagenes de los objetos y los fen6menos del mundo
exterior, sino el de sus lazos y relaciones.

El concepto de ‘‘asociaci6on” figura en los trabajos de
Pavlov, quien estudié las condiciones y los mecanismos
fisiol6gicos de la formacién y el funcionamiento de los
lazos nerviosos que aseguran las relaciones mutuas del orga-
nismo con el medio. Unas veces utiliza este término como
sin6nimo de los conceptos ‘“relacion temporal”, ‘reflejo
condicionado” (Pdvlov, 1949a); otras, como un concepto
genérico respecto al reflejo condicionado (Pédvlov, 1949b).

La teorfa de la asociacion surgioé en el siglo XVIII, su
autor es el médico materialista inglés David Hartley (Priest-
ley, 1934). En su tiempo esta teorfa era progresista. Hartley
basé su sistema en dos elementos: las sensaciones (elemento
psicolégico més sencillo) y el tono afectivo que se adhiere
a las sensaciones. Todos los fendbmenos de la vida psfquica
constan de estos dos elementos. El mecanismo de todos los
fenbmenos psiquicos lo constituyen las asociaciones y las
vibraciones. Las asociaciones son resultado de las vibracio-
nes que se extienden en la mente: dos influencias en el
cerebro forman dos focos, de los cuales, por los nervios,
parten las vibraciones. La unién de estas vibraciones condu-
ce a la asociacién de las imigenes de los objetos y de los
fenémenos del mundo exterior que ejercen influencia en los
6rganos de los sentidos. De este modo, la relacién de los
fen6menos psfquicos, la asociacion, son resultado del proce-
so fisico de las vibraciones que se extienden por el tejido
nervioso. Esta fue una teorfa materialista, pero meramente
mecanicista.

La teorfa asociativa se mantuvo en la psicologfa hasta el
siglo XX. Sufri6é una serie de cambios; dentro de ella, al lado
de las corrientes materialistas, hubo corrientes idealistas. En
las corrientes materialistas del asociacionismo el principio
de las vibraciones se sustitufa por el de la resonancia, por el
principio energético, etc. Mas, con todos los cambios, a la
tcorfa de la asociacién siempre la caracterizaba el meca-
nicismo: a) diferentes fenémenos psfquicos se estiman in-
variablemente no como los cualitativamente originales, si-
no s6lo como una combinacién exterior de unos mismos
elementos de partida; b) los fenébmenos psfquicos, conforme
a esta teorfa, se conciben como los que surgen al margen
de la actividad del sujeto, sin tener en cuenta sus necesida-
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des y las tareas que tiene planteadas. Dicho con otras pala-
bras, el asociacionismo desestima la actividad del sujeto que
constituye una condicién necesaria de formacion de cual-
quier acto psiquico, de cualquier asociaciéon. El asociacio-
nismo considera que para la formacién de la asociacion es
suficiente una accién de irritantes (simultdnea o sucesiva).
Todo lo demés se explica por la plasticidad del cerebro, su
capacidad para abrir camino y conservar las huellas que sur-
gen bajo la accion de los irritantes. Los fen6menos psiqui-
cos intervienen s6lo como una sombra de los procesos que
se operan en el cerebro, y el sujeto del reflejo, como un
comienzo pasivo: el cerebro imprime mecdnicamente todo
lo que se proyecta sobre él.

La inconsistencia de la teorfa asociativa se hizo evidente
ya en el siglo XIX. En particular, ya en aquella época se
acumul6é un numero suficiente de hechos que testimonian
que los diferentes fenémenos psiquicos poseen una origi-
nalidad cualitativa que no puede ser reducida a las caulida-
des de los elementos que los integran.

Los trabajos de Séchenov y Pdvlov mostraron que el
cerebro no trabaja de una manera mecanicista, que su plasti-
cidad no se manifiesta en la conservaciéon de las huellas de
todas las influencias que se proyectan sobre él, sino, por el
contrario, en una gran selectividad respecto a ellas. Este
cardcter selectivo se determina por el sistema de relaciones
reales del organismo y del medio. Para formar una relacién
nerviosa en el cerebro no es suficiente la mera coincidencia
de los irritantes en el tiempo; es necesaria, ademds, en pri-
mer lugar, la existencia en el sujeto de la necesidad (de un
foco 6ptimo, dominante, de excitacion); en segundo lugar,
uno de los irritantes activos debe ser significativo, debe
responder a la necesidad existente. Dicho con otras palabras,
para que se forme una u otra asociacion es indispensable
que tenga para el hombre un significado, un determinado
sentido; las asociaciones que perdieron su significado
vital se destruyen, se frenan. Por ultimo, el reflejo en el
cerebro de la relacion objetiva entre los irritantes en
accion puede tener lugar sélo cuando el sujeto destaque
esta relacién, es decir, cuando realice una determinada
actividad de orientacion dirigida a estos irritantes (reflejo de
orientacion).

De esta manera fue mostrada la inconsistencia de la
teorfa asociativa. Los trabajos de Pdvlov y sus discfpulos
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demostraron que el mecanismo de las relaciones nerviosas
no puede ser comprendido y descrito acertadamente si se
excluye al sujeto del sistema de relaciones reales con el
medio, sin tener en cuenta sus tareas y necesidades existen-
tes, sin el andlisis de la actividad del sujeto orientada a los
objetos y los fen6menos del mundo exterior.

De esta manera, la doctrina de P4dvlov no representa, ni
mucho menos, la confirmacion de lo correcto del viejo con-
cepto de asociacién y de la teorfa asociativa mecanicista
estructurada sobre su base. Por el contrario, exige una revi-
sion radical tanto de este concepto como de toda la teorfa.
Rubinshtéin tiene mucha raz6n cuando escribe que ““la com-
prensién pavloviana de la relacién condicional no puede
servir de ninguna manera de base para la vieja comprension
de la asociacion”. “Para realizar —prosigue— ‘la fusion’ de
la relacién condicional y la asociacién o la aplicacion de la
asociacién a la relacion condicional se exige, por el contrario,
una. transformacién radical del viejo concepto de asociacién,
la estructuracion de una nueva teorfa asociativa” (Rubinsh-
téin, 1957, pdg. 211).

De lo dicho se desprende que la teorfa asociativa es en
la psicologfa una etapa pasada. Sin embargo, esta teorfa,
hace tiempo caducada, resurgi6 dos veces durante este ul-
timo cuarto de siglo. La primera vez esto sucedié después
de la conocida sesi6n pavloviana donde se plante6 el pro-
blema de elaborar el enfoque reflector de la actividad psit-
quica, la tarea de aproximar la fisiologfa de la actividad ner-
viosa superior y la psicologfa. En vez de una aplicacién
creadora de la doctrina antiasociacionista de Pavlov a la
solucién de problemas de la psicologfa algunos psicélogos
empezaron a implantar las viejas ideas asociacionistas, lo
que se indicaba ya en la literatura psicologica (Elkonin,
1951; Zinchenko, 1961).

La segunda vez la teorfa asociativa revivi6 en relacion al
surgimiento de la idea de la ensefianza programada. Por su
aplicacién en la esfera de la ensefianza programada se pro-
nunciaban Samarin, Esatilov y algunos otros especialistas
(Samarin, Esatlov, 1964; 1965; Berg, 1966 y otros).

De esta manera, al reconocer la asociacién como fené-
meno, como hecho, estamos categéricamente en contra de
su interpretacién asociacionista, al igual que, naturalmente,
de toda esta teorfa en su conjunto. Pasemos ahora al objeto
principal de nuestro examen.

230



§ 2. CARACTERISTICA GENERAL DE DOS VARIEDADES
DE LA TEORIA DE LA ASOCIACION Y EL REFLEJO

La teorfa de la asociacién y el reflejo estd expuesta en
los trabajos de Bogoidvlenski y Menchfnskaia, asf como de
Samarin. En estos trabajos se indica que en el anilisis de la
actividad psfquica el concepto central lo constituye la aso-
ciaciébn. “Suponemos que el principal elemento mis senci- -
llo del proceso cognoscitivo es la asociacion, y la tarea prin-
cipal de nuestras investigaciones consiste en estudiar de qué
manera las asociaciones y sus sistemas se forman en condi-
ciones de ensefianza” (Bogoidvlenski, Menchfnskaia, 1959,
pdgs. 11-12). Samarin opina que la unidad analftica en la
psicologfa es la sensacion. “Todos los complejos procesos
psiquicos —percepcion, representacion, pensamiento, sensa-
ciones, etc. —estdn basados en las sensaciones y sus huellas
(Samarin, 1962, pdgs. 216-217). Samarin considera la
asociaciébn como el mecanismo de la actividad psiquica.
“La asociaciébn —escribe— es la relaciobn de los procesos
psiquicos, de los més sencillos hasta los mis complejos™
(ibfd., p4g. 383).

No se puede estar de acuerdo con ninguna de las afirma-
ciones aducidas. Al elegir la unidad del andlisis psicolégico
de la psiquis no se puede olvidar que ésta debe considerarse
como la actividad del sujeto o como su elemento, ya que s6-
lo tal enfoque del estudio de los fenbmenos psiquicos per-
mite superar el epifenomenalismo de la psicologfa empfri-
ca, incluida su corriente asociacionista. El examen de la
psiquis como uno de los tipos de la actividad del hombre
que lo relaciona con el mundo exterior y que regula las
relaciones con él, permite comprender correctamente tanto
las funciones de la psiquis como su génesis. En la 16gica de
la psicologfa empfrica la psiquis la constituyen los fené-
menos subjetivos encerrados dentro del sujeto, separados
de su vida real, surgidos no se sabe para qué. En la l6gica
de la psicologfa marxista la psiquis es una etapa l6gica de
desarrollo de la misma vida, que da la posibilidad al sujeto
de regular no s6lo su conducta en el mundo exterior, sino
también, al nivel del hombre, transformar este mundo.

El enfoque del cardcter activo de la psiquis obliga a rea-
lizar el anilisis, como ya se ha indicado, en unidades de la
actividad. En el caso contrario el sujeto, como comienzo
activo, se perderd, el reconocimiento de la psiquis como una
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actividad especial serd puramente declarativa. Fue precisa-
mente esto lo que ocurri6é en los trabajos examinados. Los
autores hablan en reiteradas ocasiones de la unidad de la
psiquis y de la actividad del hombre, de que la psiquis es
una actividad. Pero, en el andlisis concreto de los fen6me-
nos psfquicos, estas tesis no se realizan por ellos ni pueden
realizarse al elegirse las unidades indicadas del andlisis. En
realidad, el examen de la sensacibn como unidad analftica
de la psfquis, y de la asociacibn como mecanismo de los
fenémenos psfquicos significa reducir la psiquis a cadenas
de imdgenes. Todo el aspecto operacional de la actividad
psiquica, a través del cual se realiza la actividad del sujeto,
queda al margen.

No es mejor la situacién cuando por unidad del anili-
sis de la psiquis se toma la asociacion. En el libro de Bogoiav-
lenski y Menchinskaia no se muestra como puede ser uti-
lizada la unidad elegida por ellos para el andlisis de la acti-
vidad psfquica ni por qué debe ser elegida precisamente
esta unidad y no otra. De lo expuesto mdis adelante se ve
que los autores comprenden la asociaciébn como concepto
idéntico a los conceptos de ‘“reflejo condicionado”, “rela-
cién temporal”. Pero, como se sabe, el reflejo condiciona-
do y la relacién temporal se consideraban por Pdvlov como
unidades del andlisis fisiologico de la actividad nerviosa
superior. La no diferenciacion de-las unidades psicol6gi-
cas del anilisis respecto a las fisioloégicas condujo a Bo-
goidvlenski y Menchfnskaia a sustituir la psicologfa por la
fisiologfa, a renunciar al andlisis de las regularidades espe-
cificamente psicol6gicas condicionadas por la estructura
y el contenido de la actividad del hombre orientada al
mundo exterior.

No se puede estar de acuerdo con que las asociaciones
son un mecanismo de la actividad psfquica. Esta tesis de Sa-
marin no estd demostrada por nada y estamos completa-
mente de acuerdo con Rubinshtéin, quien escribe: “La aso-
ciacién, es, en general, no tanto ‘mecanismo’ como feno-
meno —naturalmente fundamental—, que por s{ mismo
exige la explicacion y el esclarecimiento de sus mecanis-
mos’’ (Rubinshtéin, 1960a, pig. 156). Para comprender
por qué se formaron unas u otras asociaciones es necesario
analizar el contenido y la estructura de la actividad del
sujeto cuyo resultado, producto, fueron estas asociaciones.La
simple constatacién de los diferentes tipos de asociaciones
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no explica su surgimiento ni revela las leyes de la actividad
psiquica.

Los partidarios de la teorfa de la asociacién y el reflejo
reconocen la inconsistencia de la vieja teorfa asociativa y
exhortan a construir una nueva, basada en la doctrina de los
reflejos de Séchenov—Pévlov. Para estructurar una nueva
teorfa hay que esclarecer, ante todo, los defectos del viejo
asociacionismo, lo cual no estd hecho hasta el final en los
trabajos examinados. Asf, Bogoidvlenski y Menchinskaia, al
indicar correctamente que los asociacionistas compren-
dfan la formacion de las asociaciones de una manera meca-
nicista, sin tomar en cuenta el caricter activo del sujeto,
ven el defecto de los asociacionistas en que, supuestamen-
te, ‘“‘interpretaban la asociacién como relacién entre los
fen6menos psfquicos considerdndola al margen del pro-
blema de la casualidad materialista” (Bogoidvlenski, Men-
chinskaia, 1959, pdg. 12). Esta afirmacién no corresponde
a la realidad: empezando por Hartley, todos los represen-
tantes del ala materialista del asociacionismo vefan la causa
del surgimiento de las asociaciones como relacion de los
fenbmenos psiquicos en la capacidad del cerebro de reac-
cionar a las influencias que se reciben desde fuera y de
conservar sus huellas. Otra cosa es que este camino de esta-
blecimiento de la condicionalidad causal de los fenémenos
psiquicos es burdamente mecanicista y, por consiguiente,
inconsistente.

Samarin considera que el defecto del viejo asociacionis-
mo, en general, consiste s6lo en que éste no ve la original
cualitatividad en el paso de la percepciébn a la representa-
cién, de la representacién al concepto. Pero lo sorprenden-
te es que Samarin al instante agrega que los conceptos se
construyen sobre las representaciones y que el juicio es una
asociacion de conceptos (Samarin, 1962, pags 190-191).

Un esclarecimiento incompleto e inconsecuente de los
defectos de la teorfa asociativa impide que Samarin esclarez-
ca lo radicalmente nuevo que introduce en la comprensién
de la psiquis, en el concepto de asociacién la teorfa de
los reflejos de Séchenov—Pdvlov. Como resultado de ello,
en vez de un nuevo enfoque del andlisis de los fenébme-
nos psiquicos, dimanantes de la comprensién reflectora de
la actividad psfquica, restablece el viejo asociacionismo
clésico.

Empecemos analizando la interpretacion de Samarin del

233



propio concepto “asociacién” y de su correlaciébn con los
conceptos ‘“reflejo condicionado’ y “relaci6bn temporal”.

Samarin examina la asociacibn como equivalente psico-
logico de la relacién temporal (ibfd., pdg. 188). Considera
que la asociacién es un tipo particular de relacién que ca-
racteriza el vinculo de los procesos psfquicos. “La doctrina
de Pdvlov —escribe Samarin—, determiné las bases materiales
de esta relacion, las leyes de su funcionamiento” (ibfd.,
pag. 194). “El sustrato material de las asociaciones lo consti-
tuye la relacion nerviosa temporal que se establece en la cor-
teza del cerebro” (ibfd., pdg. 383).

No es diffcil comprender que esta interpretacion de las
asociaciones no tiene nada que ver con la reflectora: se tra-
ta de un enfoque tfpicamente asociacionista. Con este enfo-
que, las leyes del reflejo de la actividad nerviosa superior no
atafien en absoluto a la propia asociacién de los fenémenos
psiquicos, se refieren s6lo a sus bases materiales. En cambio
la asociacién es un equivalente psicolégico de estas bases
materiales, es decir, el equivalente de los procesos fisiol6-
gicos del cerebro. Esta interpretacion de la correlacion de
lo psiquico y lo fisiologico es t{picamente paralelista. ‘“Esto
—como escribe Rubinshtéin— es una restauracion del viejo
esquema, al mismo tiempo mecanicista e idealista’ (Rubin-
shtéin, 1957, pdg. 225). La caracterfstica de las regularida-
des fisiologicas de la actividad nerviosa superior como “ba-
se” material de la psicologfa, prosigue Rubinshtéin, por su
expresion exterior parece affn a la comprensién verdadera
de la correlacién de las regularidades fisiol6gicas de la acti-
vidad nerviosa superior y de la psicologfa. Pero por “su
sentido interno y la verdadera orientacién expresa un dua-
lismo acentuado’ (ibfd.). La comprension reflectora de la
actividad psfquica obliga a considerar la asociacién, simul-
tdneamente, como un proceso fisiolégico y como un pro-
ceso psicolégico, a extender las leyes de la actividad nerviosa
superior a los propios fenémenos psiquicos, y no s6lo a sus
bases materiales. Lo psiquico, por la forma de su existencia,
es siempre material, constituye siempre un determinado
proceso fisiol6gico que se subordina a todas las leyes de la
actividad nerviosa superior. La naturaleza ideal de lo psi-
quico se revela sélo en el plano de la correlacién de la psiquis
con el mundo exterior, y no en el plano de su relacién al
cerebro. Los fen6menos psiquicos representan uno de los
tipos de la actividad de los reflejos condicionados. La pecu-
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liaridad de los “‘reflejos psiquicos” consiste en que la reac-
cion en ellos no es el movimiento ni la secrecion, sino la
imagen®. Pero esta imagen, siendo ideal respecto al objeto
reflejado, existe, al mismo tiempo, como un proceso mate-
rial, fisiol6gico del cerebro, y no “se inserta’ en el acto del
reflejo como algo no material que perturba la continuidad
material de la actividad de reflejo. S6lo en este caso se pue-
de evitar el substancionalismo en la interpretaciéon psiquica,
su aislamiento de los procesos materiales, nerviosos, del
cerebro.

La aceptacién de la vieja comprension defectuosa de la
asociacién impide que Samarin evite este error: en su mo-
nografia escribe directamente que “los procesos psiqui-
cos son un eslabon necesario del acto del reflejo” (ibid.,
pag. 383). De esta manera, resulta que la psiquis no es en
absoluto una actividad reflectora del cerebro, sino sélo su
‘‘equivalente psicol6gico”, su “eslabén”.

La errénea interpretacion de la asociacién conduce a Sa-
marin no sélo a separar lo psfquico y lo fisiol6gico, sino tam-
bién a separar la psiquis de la actividad del sujeto, a excluir-
la del sistema de relaciones reales del hombre con el mundo.

Para Péavlov el reflejo condicionado (la asociacion) es la
relacion del sujeto con el mundo exterior. Para Samarin
la asociacién es la relacion de las imigenes subjetivas, tales
como aparecen a nuestra conciencia. El no oculta su acuer-
do con los asociacionistas y escribe directamente que “es

* En la literatura psicolégica lo psiquico se considera con frecuen-
cia no como un reflejo completo, sino s6lo como un “eslab6én interme-
dio”’ del reflejo o como unas 2/3 del reflejo. Con ello se remite a
Séchenov quien, efectivamente, interpretaba de esta manera el pensa-
miento, lo psiquico. Pero la cosa reside en que Séchenov afirmaba esto
durante el anélisis de 1a conducta del hombre en su conjunto, analizan-
do las relaciones mutuas del sujeto con el mundo al nivel de macroen-
foque. El ulterior desarrollo de la teorfa del reflejo, especialmente los
trabajos de los Gltimos decenios, mostr6 que con el microanilisis ya el
eslabon inicial del reflejo —la percepcién del irritante— representa un
complejo sistema de reflejos completos (Sokolov, 1958). Por consi-
guiente, lo psiquico no es un “fragmento” del reflejo, sino un reflejo
completo, el resultado, como regla, de todo un sistema de distintos ac-
tos del reflejo. Pero la actividad psiquica nunca es, al fin de cuentas, el
Gltimo eslabon en las relaciones mutuas del sujeto con el mundo, cum-
ple la funcibn orientadora respecto a la praictica del hombre en el
an_undo exterior. En este sentido, realmente, es un “eslabén interme-

io”.
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diffcil objetar algo contra la interpretacién del pensamien-
to por los asociacionistas”. Al igual que ellos, Samarin ve
la esencia del proceso del pensamiento inicamente en que
en él no sélo se actualizan las viejas asociaciones, sino que
también se forman nuevas (ibfd., pdg. 193). En otro trabajo
suyo (1959) Samarin reduce todo el proceso de formacién
de los nuevos actos de la actividad psiquica a la forma-
cion de asociaciones entre las sensaciones de diferente mo-
dalidad.

La aplicacion de la teorfa reflectora a la actividad psit-
quica significa, ante todo, la superaciéon del cardcter ence-
rrado de la psfquis dentro del sujeto, su presentacién como
una relacién real del sujeto con los objetos. Samarin, quiéra-
lo o no, propone, de hecho, volver a la vieja psicologfa
empfrica y realizar una descripcién epifenomenalista intitil
de los fenbmenos psfquicos. En este camino es muy légico
y natural el alejamiento de las regularidades especf{ficamente
psicolégicas, lo cual ocurri6 en Samarin. La psicologfa no
debe sino describir los diferentes tipos de asociaciones que
unen los productos finales de la actividad psfquica (reflecto-
ra). En cambio, las leyes de la formacion de estas asociacio-
nes no le obedecen, esto ya es esfera de la fisiologfa de la
actividad nerviosa superior. Samarin indica que la doctrina
de P4vlov descubri6 las leyes de funcionamiento de las aso-
ciaciones (ibfd., pdg. 194) que, segiin Samarin, constituyen
equivalentes psicol6gicos de las relaciones temporales. Las
leyes de la actividad nerviosa superior, prosigue €él, permi-
ticron cxplicar de modo materialista la propia esencia de la
ley de las asociaciones (ibfd., pdg. 107).

Al caracterizar el mecanismo de la actividad mental, Sa-
marin escribe: ‘“Pueden indicarse tres mecanismos psicol6-
gicos que obtuvieron su fundamentacién fisiolégica en la
doctrina de Pdvlov: la asociaciéon segin la contigiiidad
(cierre de la relacién) y su disociacioén; la asociacién segin
la similitud (generalizacion de la relacion condicional) y
su disociacién; la asociacion segin ¢l contraste (segin la ley
de la induccién y por la sustitucién de los estados de fase) y
su disociacion” (ibfd., pdg. 408).

Samarin habla de los mecanismos psicolégicos, pero en
vez de esclarecerlos realmente, sefiala s6lo los tipos de aso-
ciaciones. La constatacién de estas asociaciones como fe-
némenos, hechos de la actividad mental, no descubre nin-
gunos mecanismos psicologicos, ni explica psicoloégicamente
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el mismo hecho del surgimiento de estas asociaciones. Por
consiguiente, en el plano psicolégico encontramos uni-
camente la indicacién de los mismos fendémenos. Mas se
les da una explicacién puramente fisiol6gica. De esta suerte,
la elecciébn por Samarin de la sensacibn como unidad del
andlisis psicolégico y el examen de la asociacién, interpre-
tada en el espfritu del viejo asociacionismo, como meca-
nismo de los fenémenos psfquicos, conduce inevitablemente
a la comprensién de la psiquis como una cadena de imdge-
nes, a la desestimacién de su lado operacional, a la renuncia
a interpretar la psiquis como actividad. Al mismo tiempo
esto lleva a la renuncia, igualmente, de la teorfa de los re-
flejos, ya que sus leyes no se extienden a la psiquis: Sama-
rin limita su acci6n a la esfera s6lo de sus “bases materiales”.
La psicologfa, en cambio, resulta, en general, privada de
leyes y su tarea consiste en describir los distintos tipos de
asociaciones.

Un enfoque andlogo de la psiquis y de la psicologfa
lo encontramos en el libro de Bogoidvlenski y Menchfnskaia.
A diferencia de Samarin, no contraponen la asociaci6én a la
relaciéon temporal como lo psicolégico a lo fisiolégico. Co-
mo ya se ha sefialado, ellos reconocen la identidad de estos
conceptos. Pero todas las leyes de la actividad psfquica se
agotan en ellos por las regularidades de la dindmica de los
procesos nerviosos. Mas, en realidad, como seiiala con juste-
za P. Zinchenko, “las asociaciones (relaciones temporales),
junto con las regularidades internas de la dindmica de los
procesos nerviosos que condicionan su formacion, se deter-
minan por la conducta, por la actividad del sujeto, la cual,
a su vez, se determina por la realidad objctiva, por las condi-
ciones materiales de esta actividad” (Zinchenko, 1961,
pdg. 162). Pero Bogoidvlenski y Menchfnskaia no realizan
un andlisis concreto de la actividad del sujeto orientada al
mundo exterior. Al indicar unos u otros hechos psicol6gi-
cos, en vez de esclarecer las peculiaridades de la estructura
y el contenido de la actividad que conduce a estos hechos,
simplemente se remiten a las leyes generales de la actividad
nerviosa superior. Asf, al analizar la actividad cognoscitiva
como procesos de partida, toman el andlisis y la sintesis
“como actividad principal del sistema nervioso” (Bogaiav-
lenski, Mecnchinskaia, 1959, pag. 56). Las principales
etapas de la actividad nerviosa superior —la generalizaci6on
inicial, la diferenciacién, el andlisis superior— las consideran
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ellos, al mismo tiempo, como las etapas fundamentales de
la formacién de la actividad mental.

Es natural que la remisién a las leyes generales de la acti-
vidad nerviosa superior no permite a los autores descubrir las
verdaderas causas de los hechos psicolégicos, ya que la rela-
cién entre unos y otros no es univalente, lo cual es recono-
cido por los propios autores. Por ejemplo, Bogoidvlenski y
Menchinskaia escriben: “El proceso de irradiacion de la
excitacion sirve de base fisiologica del acto sintético de
pensamiento que conduce a la generalizaciéon™. Y aquf
mismo se ven obligados a agregar que, ademds, el cardcter de
las generalizaciones puede ser diferente: en unos casos la
generalizacién sigue las caracterfsticas casuales, “no abarca
la esencia del fenbmeno’’; en otros, estd basada en la sepa-
racion de lo esencial y lo no esencial. Bogoidvlenski y Men-
chinskaia reconocen que, por el modo de formacién y por
su estructura, estas generalizaciones son psicol6gicamente
distintas (ibfd. pdgs. 56-57). Como vemos, la generalizacién
por sf misma no explica nada: tiene lugar tanto en el prime-
ro como en el segundo caso. Pero para comprender por qué
en un caso la generalizacién conduce a una generalizacién
falsa, y en otro, a la verdadera, hay que pasar los marcos de
las relaciones intracerebrales, hay que dirigirse al andlisis de
la actividad que relaciona a los alumnos con los objetos que
se deben generalizar. En el hecho de recurrir a la fisiologfa,
a la actividad del cerebro para obtener explicaciones no es
diffcil reconocer los rasgos caracterfsticos del viejo asocia-
cionismo.

El andlisis realizado muestra que los autores de la teorfa
de la asociacién y el reflejo no superaron los defectos de la
teorfa asociativa. Concretamente esto se expresa en las si-’
guientes tesis importantes en principio: en primer lugar, la
asociacién la comprenden ellos o como relacién de los
fen6menos psfquicos (Samarin) o como relacién nerviosa,
como un fendmeno fisiolégico puramente intracerebral
(Bogoidvlenski, Menchfnskaia). En segundo lugar, en ambos
casos las asociaciones resultan separadas del cardcter de las
interacciones reales del sujeto con el mundo material. No se
muestra la dependencia de la formacion de las asociaciones
y de sus particularidades respecto al cardcter de la actividad
del sujeto que lo relaciona con el mundo exterior. Como
resultado de ello, la asociacién aparece no como un hecho
de la interaccién real del sujeto con el mundo, sino sélo
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como un fenémeno limitado por la conciencia del sujeto o
por las relaciones intracerebrales. La psicologfa s6lo puede
describir las asociaciones, mas éstas se explican por la
dindmica intracerebral de los procesos nerviosos.

En justicia, hay que destacar que, en forma general,
Bogoidvlenski, Menchfnskaia y Samarin indican en reiteradas
ocasiones la necesidad de tener en cuenta la actividad del
sujeto para comprender las particularidades de su psiquis.
Mids ain, Bogoidvlenski y Menchfnskaia incluso sefialan al
final de su libro que hasta ahora, durante el anilisis y la
organizacioén del proceso de estudio la principal atencién se
concedfa a la actividad del maestro, mientras que la actividad
de los alumnos se esclarecfa débilmente (Bogoidvlenski,
Menchinskaia, 1959, pdg. 332). Sin embargo, la explicacion
de los datos psicologicos aducidos por ellos no se apoya en
el andlisis concreto de la actividad de los alumnos, como
resultado de lo cual la psicologfa se priva de su cardcter
especffico. S6lo debe registrar y describir los fen6menos
distintos, mientras que la fisiologfa de la actividad nerviosa
superior los explica.

Es ampliamente conocido que las leyes de los “pisos”
inferiores de la ciencia se extienden a los superiores, pero no
agotan las regularidades de los ultimos (Engels, 1961). Cabe
subrayar asimismo que, como regularidades rectoras de cada
una de las esferas de los fen6menos, seglin anota con justicia
S. Rubinshtéin (1959), aparecen sus leyes especificas.

De esta manera, en el plano psicol6gico general la con-
cepcién propuesta no realiza la teorfa reflectora, sino, mds
bien, la asociativa.

§ 3. EL PROCESO DE LA ASIMILACION SEGUN LA
TEORIA DE LA ASOCIACION Y EL REFLEJO

El andlisis del proceso de estudio realizado desde las
posiciones de esta teorfa adolece de los mismos defectos.
Bogoidvlenski y Menchfnskaia consideran la asociacién el
elemento principal del proceso de asimilacién. Ven la tarea
de la investigacién en establecer c6mo se forman en el pro-
ceso de ensefianza las asociaciones y sus sistemas. Conside-
ran el andlisis y la sintesis como procesos rectores de la acti-
vidad cognoscitiva. El anilisis se comprende como cualquier
desmembramiento, desunién, y la sintesis es unién, unifica-
cion. No obstante, ni el andlisis ni la sfntesis se descubren
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como acciones cognoscitivas, su caracterfstica se limita al
producto al que conducen (desmembramiento, unién), o sea,
al nivel l6gico del andlisis.

Una gran importancia se concede asimismo a la abstrac-
cién y a la generalizacién, pero éstas se consideran como de-
rivadas del andlisis y de la sfntesis. Siguiendo a Vigotski, los
autores incluyen la abstraccion y la generalizacion, junto
con la sistematizacion, en el nimero de fndices seglin los
cuales se proponen seguir los cambios de la actividad mental
de los alumnos. Pero ya que la misma actividad mental no
estd analizada como tal, no queda claro qué lugar ocupan
estos fendmenos en el sistema de la actividad: el lugar
estructural (como sistema de acciones) o el de las caracte-
risticas fundamentales de la actividad mental. Posteriormen-
te, al caracterizar las etapas de asimilaciébn, Bogoidvlenski
y ‘Menchfnskaia no muestran los cambios cualitativos que
experimentan tanto el andlisis y la s{ntesis como la genera-
lizacién, la abstraccién y la sistematizacion.

Los autores sefialan que el diferente ““caracter de las ope-
raciones mentales que condicionan la formacién de las aso-
ciaciones y de sus sistemas se refleja en la composicion de
las asociaciones, conduce a la elaboracién de las relaciones
de distintos tipos” (Bogoidvlenski, Menchfnskaia, 1959,
pdg. 17). Lamentablemente, durante el andlisis del proceso
de asimilacién esta tesis correcta no se realiza. Los autores
no muestran las dependencias existentes entre las asociacio-
nes que se forman y las particularidades de la actividad
de los alumnos. Mds atun, por cuanto Menchinskaia y Bo-
goidvlenski no realizan, en general, un andlisis concreto
de la actividad cognoscitiva de los alumnos, que conduce
a la asimilacién de los conocimientos, a la formacién de
unas u otras asociaciones, el andlisis psicolégico de la asi-
milacibn como proceso queda al margen del examen. Es
verdad que los autores hablan de las etapas de la asimila-
cioén e incluso de las regularidades ‘‘que ayudan a esclare-
cer la esencia del paso de las etapas inferiores de la asimi-
laci6én a las superiores” (ibid., pdg. 16). Pero, en primer
lugar, las etapas de la asimilacién ellos las destacan no se-
gun los cambios cualitativos que sufren las caracterfsticas
sefialadas por ellos y los procesos rectores de la actividad
cognoscitiva, sino segin los productos, los resultados de la
actividad que permanece desconocida. En segundo lugar,
como regularidades que esclarecen la esencia del paso de
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la asimilacion de las etapas inferiores a las superiores se to-
man las regularidades fisiol6gicas de la actividad analftico-
sintética del cerebro.

En las etapas iniciales los procesos rectores de la activi-
dad cognoscitiva —el andlisis y la s{ntesis— tienen el caric-
ter de elemento o sin sistema. En los alumnos que se en-
cuentran en esta etapa de la asimilacién se observa una de las
dos particularidades siguientes: en vez del sistema de carac-
terfsticas a las que hay que orientarse en el proceso de la
actividad destacan una que, por unas u otras razones, resulta
mdés ‘“fuerte” para los alumnos que las demds, o dominan
una serie de caracterfsticas, pero éstas se asimilan sin separar
lo esencial de lo no esencial, sin comprender la dependencia
de unas caracterfsticas respecto a otras. Menchinskaia y Bo-
goidvlenski explican el primer caso por la preponderancia
de la sintesis sobre cl andlisis, y el segundo, por el contrario,
por la preponderancia del andlisis sobre la sfntesis (ibfd.,
pig. 57). Simultdneamente se indica que ambos casos
representan la manifestacion de la ley de la irradiacion. Por
cuanto la generalizaci6bn se observa respecto a un determi-
nado elemento del concepto que se estudia, los autores la
llaman intraconceptual.

A esta misma etapa de la asimilacion se refiere el fe-
némeno que Bogoidvlenski y Menchfnskaia designan como
generalizacion interconceptual: “‘Los hechos y los fen6me-
nos que se refieren a un mismo concepto resultan incorpo-
rados en la esfera de acciébn de otro concepto” (ibfd.,
pdg. 65). Al igual que en la generalizacién intraconceptual,
los autores destacan dos casos de la interconceptual. En
unos casos la generalizacion surge en las condiciones del
estudio aislado de una de las reglas desconociendo los
alumnos la otra regla, la ‘‘competidora”. En otros, todos los
elementos necesarios de los conocimientos los conocen los
alumnos, pero a los ejemplos “‘criticos” les anteceden en el
tiempo los ejercicios para una regla conocida o en el pro-
ceso de los ejercicios chocan las variantes de las reglas co-
nocidas, y la generalizacién se suscita por la frecuencia con
que se repite una de estas variantes.

Como vemos, la primera etapa de la asimilacion de los
conocimientos se caracteriza por tipos distintos de errores.
Estos errores se explican por una razén puramente fisiol6gi-
ca: la accién de la ley de la irradiacién. Queda sin esclarecer
por qué la generalizacién en esta etapa sigue las caracterfsti-
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cas casuales y no las esenciales que estdn invariablemente
presentes en el material. Para comprenderlo hay que dirigir-
se al andlisis de la actividad cognoscitiva de los alumnos, a su
contenido y estructura, es decir, pasar de las leyes fisiologi-
cas generales a las especfficamente psicologicas. Pero los
autores no lo hacen, limitdndose a constatar el resultado
poco consolable de esta actividad. La indicacion de que
en un caso la sintesis prevaleci6 sobre el anilisis, y en otro,
viceversa, es demasiado general. Ademds, se #rata nueva-
mente de constatar los resultados de la actividad analfti-
co-sintética y no de esclarecer el contenido concreto y de
las particularidades de las acciones del andlisis y de la
sintesis cuyo cumplimiento conduce a los alumnos a tales
resultados.

De manera andloga Bogoidvlenski y Menchinskaia carac-
terizan las etapas posteriores de la asimilacién en las que la
sintesis y el andlisis llegan a una correspondencia, tienen un
caricter sistémico. En su conjunto, el proceso de formacién
de la actividad analftico-sintética estd presentado por los
autores de la siguiente manera: al principio la s{ntesis no se
apoya en las formas del analisis que le corresponden, este
ultimo queda a la zaga, aparece en una forma mds burda.
En la etapa siguiente, por el contrario, la sintesis queda a
la zaga del andlisis. Y, finalmente, en la tltima llegan a la
correspondencia. Cabe sefialar, aderds, que en unos casos
los autores agrupan las primeras dos etapas en una sola
(ibid., pdg. 68), y en otros, las consideran como indepen-
dientes (ibid., pags. 57, 74 y otras). El proceso de asimilacion,
como vemos, no se esclarece desde el 4ngulo de los cambios
cualitativos de la actividad cognoscitiva de los alumnos, no
recibe ni una sola caracterfstica positiva. Se indican solo los
resultados de las desviaciones de este proceso desconocido:
la descripcion de los tipos de errores que se sustituyen uno
a otro. Paulatinamente desaparecen todos los errores y apa-
rece una actividad analftico-sintética correcta. Naturalmen-
te, surge la pregunta de como ocurre esto. Bogoidvlenski y
Menchfnskaia no esclarecen el mecanismo psicolégico de
este paso ni lo pueden hacer, ya que no analizan el propio
proceso de actividad de los alumnos.

El perfeccionamiento de la actividad mental de los alum-
nos avanza, segin ellos, en dos direcciones. En primer lugar,
se opera el ulterior desmembramiento de los conocimientos;
ademds, tiene lugar la separacibn de sus lados esenciales.
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Este proceso lo designan como un proceso de diferenciacién
de los conocimientos. En segundo lugar, se opera la sistema-
tizacién de los conocimientos que se expresa en la unién y
generalizaciébn de algunas caracterfsticas anteriormente
aisladas dentro del concepto o de una serie de conceptos
correspondientes. Este proceso lo llaman sistematizacion de
los conocimientos, y se opera sobre la base de la diferencia-
ciéon.

La diferenciacién de los conocimientos conduce a que
las asociaciones aisladas se sustituyen paulatinamente por las
“multiples” que, a diferencia de las aisladas, dan la posibili-
dad de reaccionar de distinta manera a una misma sefial o
responder con una misma accién a diferentes sefiales. La
sistematizacién reside también en el establecimiento de
asociaciones distintas: segin la caracterfstica de género—
especie, relaciones de causa y efecto, las temporales, etc.
Una diferenciaciéon correcta y la sistematizacibn no apa-
recen inmediata, sino paulatinamente, a través de una serie
de errores caracterfsticos. Asf, antes de que se establezca
una correlacién jerdrquica correcta en el sistema, se observa
“‘el desplazamiento del tipo” de los conceptos que integran
este sistema: los conceptos generales los consideran los alum-
nos como particulares, y los particulares los colocan en una
misma fila con los generales.

Bogoidvlenski y Menchinskaia deducen, sobre la base de
los hechos mencionados, que en el proceso de asimilacion
del sistema de conceptos se manifiesta una misma regulari-
dad que durante la asimilacién de un concepto aislado. Pero
si en el ultimo caso los errores estdn relacionados con las
dificultades del establecimiento de las relaciones entre algu-
nas caracterfsticas del concepto, durante la asimilacién del
sistema de conceptos, entre conceptos. En las etapas fina-
les de la formacion del andlisis y la s{ntesis se opera una ‘‘re-
duccién” del proceso, algunas operaciones dejan de hacerse
conscientes, se automatizan. Tiene lugar la formacién del
estereotipo.

He aquf, en realidad, toda la caracterfstica del proceso
de asimilacién de los conocimientos. Como ya se ha sefiala-
do, propiamente el proceso de asimilacién no se esclarece
en absoluto. La actividad cognoscitiva de los alumnos que
constituye la esencia de este proceso permanece desconocida.
La asociacion es siempre y s6lo resultado de unas u otras
acciones cognoscitivas, su producto. En las asociaciones no

243



se ve el proceso que conduce a su formaci6én. He aquf por
qué la eleccién de la asociacibn como unidad del anilisis
del proceso de asimilacién es incorrecta: cierra el camino
al andlisis de la asimilaciébn como proceso, como una susti-
tucion consecuente de las etapas cualitativamente originales
de la actividad cognoscitiva de los alumnos.

Bogoidvlenski y Menchinskaia no s6lo no esclarecen el
propio proceso de asimilacioén, sino que tampoco dan la ca-
racterfstica de sus etapas bdsicas ni siquiera segiin los pro-
ductos. No analizan sino los resultados de las distintas des-
viaciones del proceso de asimilacién respecto al curso co-
rrecto. Se sobreentiende que los errores presentan determi-
nado interés, pero no se puede sustituir el curso natural
del propio proceso con tipos de errores. Los propios autores
se dan cuenta de esto. ‘“Puede suponerse —escriben— que las
dificultades aquf descritas de la asimilacién de los nuevos
conocimientos y el esclarecimiento de sus causas psicologi-
cas crean las condiciones para la estructuraciéon de una me-
todologia de la ensefianza que, al prever las posibles desvia-
ciones de la actividad analftico-sintética de los alumnos
respecto a la via correcta, elevard considerablemente la cali-
dad de la ensefianza” (ibfd., pig. 96). Como vemos, los
autores reconocen que las etapas trazadas por ellos no escla-
recen el curso del proceso de asimilacién (de ‘“su vfa correc-
ta’’), sino que se limitan a registrar los resultados de las des-
viaciones respecto a él, dejando con ello desconocido el pro-
pio proceso.

Mi4s ain, Bogoidvlenski y Menchinskaia reconocen, en
resumidas cuentas, que las etapas destacadas por ellos no
son, en absoluto, necesarias, ni, por consiguiente, l6gicas.
Después de caracterizar las etapas destacadas de la asimila-
cion escriben: “Las etapas descritas més arriba por nosotros
del desarrollo de la actividad analftico-sintética de los alum-
nos no pueden considerarse universales ni invariables”. Mas
adelante reconocen que una acumulacién paulatina, meto-
dol6gicamente correcta, de los conocimientos conduce a

"que en parte de los alumnos méis preparados la etapa de la
generalizacién inicial no se descubre del todo o se traza
s6lo en forma embrionaria (ib1d., pag. 95).

De esta suerte, los autores reconocen que la asimila-
cion de los conocimientos no debe pasar obligatoriamente a
través de una serie de distintos errores, que la actividad
analftico-sintética puede ser fntegra desde el principio. Con
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ello estamos plenamente de acuerdo. Mas esto, se sobreen-
tiende, no evita la pregunta sobre la observaciéon del proceso
de asimilacién, sobre la separacion de sus etapas cualitati-
vamente originales. Ademds s6lo la orientacion a un proceso
de asimilacién correcto, sin errores, ofrece la posibilidad de
acercarse a sus etapas logicas que revelan la l6gica interna
del proceso.

Por ultimo, al explicar los hechos aducidos, los autores
se limitan a remitir inicamente a las regularidades fisiol6gi-
cas generales, lo cual no da posibilidad no s6lo de penetrar
en la légica del proceso de asimilacién, sino tampoco de
comprender las causas psicologicas de las desviaciones que
surgen en su curso.

Bogoidvlenski y Menchfnskaia reconocen de hecho que
las etapas destacadas por ellos y las regularidades fisiologicas
generales aducidas para explicar estas etapas no revelan la
especfifica psicol6égica de la asimilacién cuyo conocimiento
pcermite dirigir el proceso de asimilacion, llevar este proceso
desde el principio por un camino acertado. Para terminar
la caracterfstica de las etapas de la asimilacién escriben: “‘Se
abrirdn ain mds posibilidades para la utilizacién de datos
psicolégicos en la practica cuando se estudien las condicio-
nes psicologicas necesarias para la formacién de conoci-
mientos correctos y para su exitosa aplicacion” (ibid.,
pédg. 96). Consiguientemente, Bogoidvlenski y Menchinskaia
reconocen que las etapas de la asimilacién trazadas por ellos
ni siquiera entran en el cfrculo de condiciones psicologicas
de la organizaciéon de la asimilacion fntegra de los conoci-
mientos, y los autores tratan de indicar una serie de estas
condiciones. Entre éstas figuran las siguientes:

1) influencia de la experiencia pasada en el curso de la
asimilacion; en unos casos ésta puede ser positiva, en otros,
negativa;

2) organizacion correcta de la comparacion en el proce-
so de ensefianza;

3) desarrollo en los alumnos de los motivos adecuados a
los objetivos de la ensefianza;

4) dinamizacién de la actividad cognoscitiva de los alum-
nos.

Todos estos factores influyen, indiscutiblemente, en el
curso del proceso de asimilacién, pero no lo esclarecen. El
nimero de estos factores puede ser aumentado con facili-
dad. Sin embargo, su conocimiento, sin dirigirse a la logica
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interna del proceso de asimilacién, no da posibilidad de diri-
gir su marcha, organizar el proceso de estudio de una mane-
ra que las condiciones indicadas influyan en la asimilacién
s6lo de manera positiva.

De esta suerte, la variante examinada de la teorfa de la
asociacién y el reflejo no puede servir de base psicolégica
fructifera para la programacién del proceso de estudio: la
teorfa examinada no esclarece las peculiaridades psicol6gi-
cas del proceso de asimilacion, sino que s6lo indica los re-
sultados de algunas de sus posibles desviaciones y una serie
de factores que influyen en este proceso.

DirijAmonos a la teorfa de la asociacién y el reflejo de la
ensefianza propuesta por Samarin (1962). La tarea que quie-
re resolver el autor mediante la concepcién que él expone
consiste en ‘“determinar, aunque sea de un modo esquema-
tico, -algunas etapas en la formacién de los conocimientos
y, de esta manera, de la actividad mental del escolar en el
sentido del paso de asociaciones aisladas y sistemas de aso-
ciacién parciales a los sistemas de asociacién cada vez mis
generales’ (ibfd., pdg. 388). Ante todo, anotemos que las
etapas de la formacién de la actividad mental no pueden
reducirse a las etapas de la formacién de los conocimien-
tos: un determinado sistema de acciones del sujeto integra
obligatoriamente la actividad mental, al igual que cualquier
otra actividad psfquica. Més atin, el proceso de formaciéon
de las asociaciones de uno u otro tipo, lo mismo que su paso
a la etapa siguiente, puede ser comprendido en su expresion
especfficamente psicologica s6lo a través del andlisis de las
acciones del sujeto dirigidas a los objetos, los conocimientos:
acerca de los cuales deben formarse. Sin embargo, Samarin,
al igual que Bogoidvlenski y Menchinskaia, no analiza este
aspecto de la actividad mental. Las etapas por él destaca-
das no coinciden con las trazadas por Bogoidvlenski y Men-
chinskaia: ellos, como se ha indicado, toman como etapas
de asimilaciéon aquéllas de la formacién de la actividad
analftico-sintética del cerebro. Samarin sefiala con justeza
que Bogoidvlenski y Menchinskaia interpretan el andlisis
y la sintesis de manera puramente fisiol6gica, sin aclarar
el aspecto psicolégico de estos conceptos (ibfd., pag. 206).

Samarin se pronuncia contra la sustitucién del andlisis
psicolégico por el fisiolégico también al analizar la con-
cepcion del pensamiento propuesta por Rubinshtéin. Al
igual que Bogoidvlenski y Menchinskaia, Rubinshtéin
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destaca como procesos fundamentales del pensamiento el
andlisis y la sfntesis (Rubinshtéin, 1958). Samarin sefiala
con justeza que “‘cuando hablamos de que el andlisis y la
sintesis desempefian un papel decisivo, no decimos ni
esclarecemos todavfa nada” (Samarin, 1962, pdg. 182).
Rubinshtéin indica como leyes del movimiento del andlisis
“la ley de la irradiacién inicial y de la consiguiente con-
centracion del andlisis” (Rubinshtéin, 1958, pig. 31).
Samarin sefiala de manera completamente acertada que no
se trata ain de una caracterfstica psicolégica. De este modo,
se opone a la sustitucion de la psicologfa por la fisiologfa, se
pronuncia por el esclarecimiento de la especificidad psico-
l6gica de las leyes de la asimilaci6én, del contenido de la
actividad mental. Pero ;d6nde busca Samarin su especificidad
psicolégica? Considera que para ello hay que estimar las
asociaciones como equivalentes psicolégicas del concepto
fisiol6gico “‘relacién temporal”.

Samarin opina que la asociacion esclarece las relaciones
mutuas de las representaciones y de los conceptos, sus nue-
vas combinaciones y, de esta manera, da la posibilidad de
comprender la esencia del proceso de pensamiento (Sama-
rin, 1962, p4dgs. 187-188). El esclarecimiento del régimen
asociativo de la actividad mental es, en su opinién, decisivo
también en el andlisis del proceso de asimilacién; por eso
Samarin destaca las etapas de este proceso en dependencia
de los tipos de asociaciones que se forman en los alumnos.
No obstante, la mera descripcién de las asociaciones forma-
das no revela las leyes psicolégicas del proceso de su forma-
cién, ni explica las peculiaridades de su contenido. Pero
cuando se trata de estas regularidades, Samarin escribe
lo siguiente: “Las leyes de la formacién de las asociaciones
y de su actualizacion se esclarecen en la doctrina de P4dvlov”
(ibfd., pdg. 383), es decir, en la fisiologfa de la actividad
nerviosa superior.

Como se ha sefialado, a diferencia de P4vlov, Samarin
considera la asociacibn no como una relacién temporal,
no como un reflejo condicionado, sino tinicamente como
su equivalente psicol6gico; es decir, separa lo psiquico de
lo fisiol6gico; luego da una caracterfstica puramente descrip-
tiva de estos fendmenos ‘“‘puramente” psifquicos. Y, final-
mente, busca las leyes de estos fen6menos psiquicos en la
fisiologfa. Es, precisamente, la via que segufa habitualmente
el viejo asociacionismo cldsico.
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De esta manera, al pronunciarse contra la sustitucion de
la psicologfa por la fisiologfa Samarin sigue este mismo ca-
mino. La psicologfa no tiene en su teorfa ningunas leyes
especfificas; todo su caricter especffico queda al nivel de fe-
noémenos (asociaciones) que, en el mejor de los casos, pue-
den ser descritos s6lo con un lenguaje psicolégico, pero
no pueden explicarse por las leyes psicologicas. Aunque
a diferencia de Bogoidvlenski y Menchinskaia Samarin no
indentifica las etapas de la asimilacion con las etapas fisio-
l6gicas de formacién de la actividad analftico-sintética del
cerebro, se dirige también a la fisiologfa en busca de leyes
que rigen el proceso de asimilacion.

Otra cosa que emparienta estas dos variantes de la teorfa
de la asociacién y el reflejo consiste en lo siguiente: tanto
allf como aquf las etapas de la asimilacion se destacan segin
los productos finales, segin los resultados de la actividad
cognoscitiva que, en ello, permanece desconocida. Exami-
nemos las etapas de la asimilacién destacadas por Samarin.
La primera etapa,como todas las siguientes, la es-
tablece ¢l no por via genética, no a través del esclarecimien-
to de la actividad de los alumnos que conduce a estas aso-
ciaciones, sino de modo puramente l6gico. Con la ayuda
del experimento de constatacion el autor establece en los
alumnos tipos distintos de asociaciones, y luego los forma
en una fila de sucesion. Los miembros de esta fila se presen-
tan como etapas del proceso de asimilacion.

Samarin caracteriza la primera etapa necesaria como
etapa de las asociaciones locales. Se trata del primer paso
en la asimilacién de los conocimientos y los habitos. Repre-
sentan un conocimiento aislado, privado del cardcter sisté-
mico. “La asociacion local —escribe Samarin— es el esla-
bén mds rutinario y menos movil de los conocimientos hu-
manos” (ibfd., pdg. 229). Las asociaciones locales no asegu-
ran por sf mismas la posibilidad de un acto de pensamiento.
Su utilizacion en la actividad mental tiene un caricter casual
y no orientado. Para que se transformen en un hecho de la
actividad mental “‘es necesaria una reestructuracién cualita-
tiva de las asociaciones formadas™ (ibfd., pdg. 235).

Como vemos, en la primera etapa, al igual que en la
teorfa de la asimilacién de Menchinskaia y Bogoiivlenski,
el proceso de asimilacién de los conocimientos sigue un ca-
mino falso. Las asociaciones que se forman en esta etapa
exigen ultcriormente una reestructuracién cualitativa. Ya
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que Samarin indica que esta etapa es necesaria, considera,
por ende, inevitable volver a ensefiar a los alumnos en el
proceso de estudio, que el proceso de asimilacién no puede
seguir desde el principio un camino correcto. En ello, Sa-
marin no aduce ningunas demostraciones.

Enla segunda etapa seforman lasasociaciones
sistémicas particulares que representan un sistema de asocia-
ciones, pero limitado por ‘‘un parrafo o un capftulo del ma-
nual, por un conocimiento particular sobre algiin objeto o
fenébmeno aislado” (ibfd., pag. 259). Estas asociaciones,
segin Samarin, ya juegan un papel esencial en un acto de
pensamiento: sobre su base puede realizarse la seleccién
de los nuevos hechos, la comparacién de las asociaciones
que integran el sistema dado, etc. Samarin considera asi-
mismo esta etapa como completamente indispensable en la
formaci6n de la actividad mental del hombre.

La tercera etapa: formacion de las asociaciones
intrasistémicas, o dentro del objeto. Las asociaciones in-
trasistémicas permiten al hombre ‘‘reflejar la realidad
objetiva en uno u otro sistema de conocimientos cient{fi-
cos o de estudio, asf como en el sistema de la experiencia
profesional acumulada en un determinado tipo de activi-
dad” (ib1d., pag. 296). Este tipo de asociaciones asegura al
alumno, en opinién de Samarin, la debida movilidad de los
conocimientos, habilidades y hadbitos en la correspondiente
asignatura de estudio. Para formar las asociaciones dentro
del objeto es necesario realizar en el proceso de ensefianza
la sistematizacién de los conocimientos estudiados. Samarin
destaca una serie de relaciones que propone como bases
para la sistematizacion: las espaciales, las temporales, las
relaciones de sucesion, las cuantitativas, las de causa y efecto.

Lacuarta etapa se caracteriza por la elaboracion
de asociaciones intersistémicas, o entre los objetos. Estas
asociaciones ya pasan los marcos de una sola asignatura de
estudio, abarcan sistemas diferentes de conocimientos,
habilidades y hdbitos formando generalizaciones variadas
de estos sistemas. Las asociaciones intersistémicas, al ge-
neralizar la experiencia de diversos tipos de actividad,
“forman el método del trabajo mental y ffsico” (ibfd.,
pdg. 343). Samarin escribe que este tipo de asociaciones
representa el nivel superior de la actividad mental.

Es, en realidad, todo de lo que nos enteramos acerca del
proceso de asimilacion. Incluso si estamos de acuerdo con
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semejante clasificacion de las asociaciones, su sucesién re-
presentada puede ser aceptada s6lo como programa de lo
que debe ser asimilado (Elkonin, 1959). Las etapas de
asimilacién propuestas por Samarin no reflejan sino la
sucesién que sigue habitualmente la asimilacién de los cono-
cimientos. En efecto, al principio el nifio recibe conoci-
mientos aislados y dispersos sobre los objetos, luego los
agrupa de alguna manera alrededor del objeto al que se
refieren; luego estos conocimientos se amplfan abarcando el
sistema de objetos de la esfera dada de la realidad (en el
proceso de estudio en la escuela de las distintas asignaturas
de estudio). Finalmente, parte de los alumnos aprende a
establecer relaciones también entre las asignaturas de
estudio. Supongamos que precisamente este orden de
acumulacién de los conocimientos es racional. Mas entonces
surge inmediatamente la pregunta de c6mo hay que organi-
zar el proceso de asimilacion de cada uno de estos tipos de
asociaciones. La teorfa dada no da respuesta a esta pregunta.

Samarin aduce los resultados de los experimentos que
muestran que los tipos superiores de las asociaciones se for-
man no en todos los alumnos, ni mucho menos. Pero para
comprender por qué ocurre esto, hay que esclarecer el meca-
nismo psicol6gico de la actividad cognoscitiva de losalumnos
que conduce a las asociaciones dadas como a sus productos.
No obstante, Samarin no lo hace. Supone, naturalmente, que
los alumnos deben realizar cierta actividad para formar en s{
las correspondientes asociaciones, pero la deja sin esclarecer.
En los trabajos de Samarin ni siquiera se plantea la cuestiéon
de la estructuracion y el contenido concretos de esta acti-
vidad, aunque en el plano general su importancia se reconoce.

De este modo, esta concepcién tampoco puede ser exa-
minada como teorfa de la asimilacioén, ya que el propio pro-
ceso de asimilacién no constituye en ella objeto del andlisis.
Samarin indica unicamente algunos de los posibles resulta-
dos del proceso de asimilacién. Aunque ellos también susci-
tan objeciones. En primer lugar, no contienen demostracio-
nes de que las asociaciones mencionadas se forman en el
proceso de ensefianza obligatoriamente en el orden indica-
do. En segundo lugar, el criterio de su separacién no es psi-
col6gico. En la clasificaciébn propuesta por Samarin, a un
mismo tipo de asociaciones deben referirse las asociaciones
esencialmente diferentes desde el punto de vista psicologi-
co. Asi, por ejemplo, entre las asociaciones dentro de los
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objetos pueden ser catalogados tanto los sistemas de cono-
cimientos generalizados como las representaciones particula-
res de la memoria, por cuanto los conocimientos de una u
otra asignatura pueden ser asimilados de las dos formas.
De esta manera, Samarin no da a las asociaciones ni siquiera
una descripcion propiamente psicol6gica. Puede referfrsele
la misma objecién que él les hace a los viejos asociacionistas:
la desestimacion de la originalidad cualitativa durante el pa-
so de la percepcién a las representaciones, de las represen-
taciones a los conceptos.

De esta manera, la variante de la teorfa de la asociaci6n
y el reflejo de la ensefianza propuesta por Samarin tampoco
puede ser aceptada como base psicolégica de la ensefianza
programada. Como se ha mostrado, el propio proceso de
asimilacibn no se analiza en esta concepcién ni se pone de
manifiesto su l6gica interna. Por consiguiente, esta concep-
cién no propone ningin modelo del proceso de asimilacién,
sin lo cual no puede ser creado el programa de direccién
de este proceso.

Para convencerse en lo inttil de la teorfa examinada pa-
ra programar el proceso de estudio, hay que dirigirse a los
principios de la programacion expuestos sobre la base de
esta teorfa por el mismo Samarin. En uno de los trabajos
Samarin propone el siguiente sistema de exigencias a la ela-
boracién de los materiales programados:

1) elaboracion de tareas sistemdticas cada vez mds com-
plejas. Con ello, las tareas subsiguientes deben exigir la
actualizacion de los conocimientos asimilados anteriormente.
Ademds, en este sistema de ejercicios debe realizarse el paso
de una expresién inmediata, palmaria, a una cada vez mis
esquemdtica del contenido asimilado;

2) los ejercicios deben variar;

3) es necesario pasar paulatinamente de las tareas que
exigen un modo estandard de acciones a las que exigen to-
mar en cuenta gran numero de caracterfsticas (Samarin,
Esailov, 1964).

En otro trabajo, posterior (Samarin, Esatlov, 1965),
Samarin complementa estas exigencias con las siguientes:

1) realizar la sistematizacion de los conocimientos que
se exponen;

2) garantizar la relacion con los cursos afines;

3) prever la formacién de las habilidades y de los hébi-
tos;
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4) realizar el principio de la individualizacion.

La mayor parte de estas exigcncias en esta forma general
no suscita dudas. Realmente, se las debe tomar en cuenta.
Pero, en primer término, no esta claro como hay que hecerlo
concretamente. Cada una de las exigencias expuestas puede
ser realizada por vias sustancialmente distintas. En segundo
término, la mayorfa aplastante de las exigencias estd dirigida
al contenido del objeto en estudio. Y s6lo dos de ellas atafien
a la actividad de los alumnos. Pero ellas también indican
s6lo en forma general los objetivos que deben alcanzarse,
pero no las vias de su logro. Efectivamente, la indicacion
al hecho de que se deben formar las habilidades y los hdbi-
tos nada comunica acerca de como debe hacerse esto para,
realmente, lograr este objetivo. Por ultimo, en este sistema
de exigencias no encuentran reflejo las etapas de la asimila-
ci6bn que Samarin considera necesarias. Por otra parte, la
mayorfa aplastante de exigencias no estin relacionadas
de ninguna manera con su teorfa de “la asociacioén y el re-
flejo”. Estas exigencias carecen del cardcter psicologico con-
creto y especifico en un grado tan elevado que pueden ser
relacionadas con cualquier teorfa de la cnsefianza.

* * *

El andlisis realizado da pie para considerar que la con-
cepcion de la asociacion y el reflejo de la ensefianza no rea-
liza la interpretacién reflectora de la psiquis, sino, m4s bien,
la asociativa. Al reconocer en forma general el enfoque de la
psiquis como una actividad de tipo especial, los autores de
la concepcién analizada no lo realizan en el andlisis concreto
de los hechos psicolégicos.

La teorfa dada de la ensefianza no puede ser utilizada
practicamente en la programacién del proceso de asimila-
cién, ya quc no contiene ningunas indicaciones de como hay
que estructurar la actividad de los alumnos.

De esta concepcion no se deduce el sistema de principios
constructivos que permiten programar el proceso de asimila-
cion, dirigir su curso, realizar desde el principio la asimila-
cién por un camino acertado.

No obtencmos sino la indicacion de que, de manera obli-
gatoria, debemos recibir al principio unos conocimientos
defectuosos que luego es necesario reestructurar cualitati-
vamente. Si alguien se atreviera a ocuparse de la estructu-
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raciébn de un programa de ensefianza que asegure la obten-
cion consecuente de todos los tipos indicados de defectos en
los conocimientos, de todos modos se verfa obligado a buscar
la teorfa del proceso de asimilacién adecuada para este obje-
tivo, que diera informaciones de como debe estar estructura-
da la actividad de los alumnos para conducir obligatoriamen-
te a estos defectos. Estos programas no existen atin. Sin
embargo, en la ensefianza programada soviética se encuen-
tran no pocas exhortaciones a utilizar esta teorfa (Berg,
1966; Diatlov, 1973 y otros).

Mais atin, en una serie de trabajos se sefiala que sus auto-
res utilizaron exitosamente esta teoria. Puede servir de
ejemplo la investigacion de I. Romanova (1970). Al indicar
la teorfa de la asociacién y el reflejo como base de su in-
vestigacién la autora, no obstante, no muestra posterior-
mente c6mo se estructuraba el programa de ensefianza
sobre la base de esta teorfa, ni demuestra que esta teorfa
habfa sido, efectivamente, realizada en el programa.

En el extranjero, en la ensefianza programada la que
mayor difusién tiene es la teorfa behaviorista de la ensefian-
za, donde ésta no s6lo se declara, sino que sirve de base
psicol6gica real de los programas de ensefianza.



Capitulo VI

EL BEHAVIORISMO COMO BASE
PSICOLOGICA DE LA ENSENANZA
PROGRAMADA

§ 1. ESENCIA DEL BEHAVIORISMO

El behaviorismo surgié a principios del siglo XX como
protesta contra la psicologfa subjetivo-idealista cuyo objeto
de estudio eran los fenémenos de la conciencia, y su método
de investigacion, la introspeccion.

Los behavioristas se pronunciaron por la objetividad de
los métodos psicolégicos indicando que la introspecci6n no
era un método cientifico de principio, porque no admitia
ningan registro objetivo. Consideraban que los fen6menos
psfquicos no tenian un cardcter demostrable y nuncapodrfan
ser investigados de manera verdaderamente cientffica,
por lo cual instaban a rechazar su analisis y a dirigirse al
estudio de la conducta (Watson, 1926). Los behavioristas
subrayan que lo principal es lo que hace el hombre y no lo
que piensa. La exhortacién a la objetividad en la psicolo-
gfa, la direccion al estudio de la conducta del hombre es un
mérito indiscutible del behaviorismo, y a principios del
siglo XX esta corriente fue progresista.

Sin embargo, desde el comienzo el behaviorismo tenia
dos defectos de principio. En primer lugar, no habia supera-
do la interpretacion epifenomenalista e idealista de la psi-
quis. Al igual que los representantes de la vieja psicologia’
empfrica, los behavioristas consideraron la psiquis como
algo cerrado dentro del sujeto, supeditado s6lo al método de
la introspeccién e inaccesible a los métodos objetivos de la
ciencia. Por lo cual simplemente la rechazaron como objeto de
estudio conservando el enfoque subjetivo-idealista de ella*.

En segundo lugar, interpretaron la conducta de manera

* El behaviorismo, como sefialara S. Rubinshtéin, es el reverso de
la psicologfa idealista introspectiva de la conciencia: al caricter cons-
ciente inactivo le fue contrapuesto el caricter activo inconsciente de
las reacciones ciegas. Ambos constituyen la manifestacién de la sepa-
1iagc:5169n)1 entre la actividad y la conciencia del hombre (Rubinshtéin,
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burdamente mecanicista: después de ‘‘depurar’ la conducta
de la psiquis, los behavioristas la redujeron al sistema de mo-
vimientos. Esto condujo a que se hablara de la conducta
del estdmago, del intestino y del hombre como de fendme-
nos de un mismo tipo. Los movimientos, se sobreentiende,
participan en la conducta, pero ésta no se reduce a la suma
de movimientos. M4s aun, la conducta propiamente dicha
consiste con frecuencia en no realizar ningunos movimien-
tos. Por consiguiente, la existencia de movimientos no es
una caracteristica especffica de la conducta. De este modo,
el behaviorismo es una union de la interpretacion subje-
tivo-idealista de la psiquis con la interpretacion mecani-
cista de la conducta. Si la vieja psicologfa empirica sepa-
raba la conciencia de la conducta, de la actividad del sujeto,
el behaviorismo, en cambio, separ6 la conducta de la con-
ciencia, de la psiquis en su conjunto (Rubinshtéin, 1946).

Finalmente, los behavioristas no vieron la originalidad
cualitativa de la conducta humana en comparacion con los
animales. Consideran al hombre no como ser social, sino
puramente biologico. G. Watson, fundador de la psicologia
de la conducta, sefiala que ésta surgiod de las investigaciones
de la conducta de los animales (Watson, 1926).

El behaviorismo considera que la tarea de la psicolo-
gia es el estudio de la correlacion entre las influencias (estfmu-
los) y los movimientos reciprocos del organismo (reacciones).
De ahf la famosa formula del behaviorismo: S—R.

La psicologfa debe establecer con qué correlacién de
los estfmulos (S) resulta la reaccion (R) que nos interesa.y,
por el contrario, qué estimulos encierra una u otra reac-
cion. La tarea suprema de la psicologfa es mostrar c6mo
se forma la conducta del hombre a partir de reacciones
aisladas y aprender a obtener las formas dadas de conducta
dirigiendo el sistema de estfmulos. Le interesa al behavioris-
ta solo lo que influye en el hombre, y su reaccion recfproca
a esta influencia. En cambio, los procesos centrales que
mediatizan la relacion estimulo—reaccién no se toman en
cuenta por considerarse objeto de la fisiologfa. Pero, como
se sabe, el efecto de la influencia exterior en todo lo vivo
depende del estado interno del organismo en el que se in-
fluye. La conducta del hombre no constituye una exclu-
sion. Las influencias en el hombre siempre se refractan en su
sistema de necesidades, de las tareas planteadas, se media-
tizan por el caracter de la actividad (incluida la psiquica),
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orientada a estas influencias como a su objeto. Consiguien-
temente, no puede hablarse de la relaci6n univoca del
estimulo y de la reaccion. Hacia comienzos de los afios
30 la aficion por el behaviorismo comienza a decaer. Para
esta época el behaviorismo ya habia perdido su caricter
inicial, porque con el estudio experimental de la conducta
las condiciones internas, el factor psfquico, se hacfan sen-
tir permanentemente, y habia que tomarlas en cuenta
obligatoriamente. Pero como no logré superar la interpre-
tacién idealista de la psiquis, el behaviorismo fue a unirse
con la vieja psicologia empirica.

Una gran influencia ejercio en €l la gestaltpsicologia*.

Como se sabe, la ‘“decadencia” del behaviorismo se
dej6é ver con especial relieve en los trabajos de E. Tolman,
(Tolman, 1932). En su neobehaviorismo fue restablecido,
de hecho, el principal sistema de conceptos de la psicologfa
introspectiva, pero se intento interpretarlos en un plano de
conducta, expresarlos a través de los datos objetivos de la
conducta. Si Watson reduce la conducta al sistema de mo-
vimientos, Tolman, en cambio, considera que la conducta,
como- formacién psicolégica, es cualitativamente espect-
fica, no reducible a la suma de reacciones elementales que
la integran. Tolman subraya, ademas, el caricter integro
de la conducta, influido evidentemente por el gestaltismo.
Considera que la principal caracterfstica de la conducta es
su caracter orientado, y la estima primaria. Para él, todos
los procesos psicolégicos son derivados de la conducta;
las motivaciones, los procesos cognoscitivos, las capacidades,
etc., los cataloga entre los eslabones intermedios (‘“‘deter-
minantes” de la conducta) que mediatizan la reaccion.
La reaccion final Tolman la determina, en primer término,
por el estimulo y el estado fisiol6gico inicial del organismo
que constituyen las causas iniciales y, en segundo término,
por las determinantes mediatizadoras (variables interme-
dias)** que sc incluyen entre las causas iniciales y la con-
ducta final.

De esta manera el behaviorismo llegé a reconocer que

* Véase el anilisis de las bases filosoficas y de las escuelas del be-
haviorismo en los libros de S. Rubinshtéin (1959), A. Leéntiev
(1965), O. Tijomirov (1969) y M. Yaroshevski (1971).

** Gérard de Montpelier, analizando la interpretaciéon de Tolman
sobre las variables, escribe que ‘‘pese a la afirmacién de Tolman de que
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la conducta no puede ser estudiada segin el esquema
estfmulo—reaccién, sino que exige inevitablemente consi-
derar los factores psicologicos, incluir la conciencia en el
examen. Tolman indica con ello correctamente que la
conciencia debe ser determinada objetivamente partiendo
de los datos de la conducta. Pero en vez de aceptar la
unidad de la conducta y la conciencia, de reconocerle a
ésta la funcibn vital real, trata de reducir la conciencia a
la conducta, privarla de su caricter especifico. Siguiedo
la psicologfa introspectiva, transforma la conciencia en
epifenomeno aislado de las relaciones mutuas reales del
sujeto con el mundo. Esta afirmacién introduce contra-
dicciones insolubles en el sistema de Tolman, quitidndole
la posibilidad de determinar la conciencia de manera fun-
cional, apoyandose en las particularidades objetivas de la
conducta. Efectivamente, si la conciencia no introduce
ningunas particularidades cualitativas en la conducta, es
imposible establecer dénde tiene lugar en la conducta y
déonde no tiene lugar. Rubinshtein, al terminar el ana-
lisis del sistema de Tolman, escribe: ‘““Tras el pseudoobjeti-
vismo psicolégico del behaviorismo se oculta, de esta
manera, un subjetivismo gnoseologico, evidente” (Rubinsh-
téin, 1959, pig. 306).

En més de medio siglo de existencia el behaviorismo
experimenté cambios considerables que, en lo fundamen-
tal, reconocfan el papel de la psiquis interpretada en el
espiritu de la vieja psicologia subjetivo-idealista y condu-
cfan a la entrega de las posiciones iniciales, a su transforma-
cion en una corriente ecléectica de compromiso que actual-
mente existe en las distintas escuelas del neobehaviorismo.

§ 2. EL BEHAVIORISMO Y LA TEORIA
DE LA ENSENANZA

1. Principales leyes de la enseiianza

Los principios de la teoria behaviorista de la ensefianza
fueron formulados por E. Thorndike, quien durante largo

la introspeccién no interpreta ningGn papel en la determinacion de es-
ta variable, es diffcil, por lo visto, negar que el caricter especifico y la
importancia positiva de un proceso as{ dependerin, en resumidas
cuentas, del andlisis introspectivo’’. Esto, prosigue G. de Montpelier,
testimonia ‘‘que esta concepcién no debe estimarse como consecuen-
temente behaviorista” (Gérard de Montpelier, 1973, pég. 117).
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tiempo estudié las peculiaridades de la ensefianza de los
animales. Sus experimentos fueron, por una parte, la base
del surgimiento de la corriente behaviorista en psicologia.
Por otra parte, los utilizd para elaborar las bases de la psi-
cologfa pedagogica.

El caracter logico del traslado de los principios de la
ensefianza de los animales a la ensefianza del hombre no
suscita dudas en Thorndike, ya que para él no existen di-
ferencias cualitativas entre estos dos procesos. Escribe
directamente que el desarrollo del mundo animal consis-
te en este aspecto en el crecimiento cuantitativo y la com-
plejidad cuantitativa de este mismo proceso de la relacion
entre la situacion y la reaccion reciproca inherente a todos
los animales vertebrados e incluso a los inferiores (Thorn-
dike, 1935).

Thorndike considera que el hombre supera a todos los
animales s6lo por la pluralidad de las asociaciones que €l
forma entre las situaciones exteriores y las correspon-
dientes reacciones motoras, asi como por la rapidez de la
formacién de estas asociaciones y la complejidad de su
entrelazamiento. “En cambio, el intelecto humano —es-
cribe— es solo el desarrollo ulterior del crecimiento cuanti-
tativo de las capacidades psfquicas de los animales” (ibid.,
pag. 149). Asf, lo primero que caracteriza el enfoque beha-
viorista de la ensefianza del hombre es la biologizacién de
este proceso, la desestimacion de su originalidad cualita-
tiva en comparacion con la ensefianza de los animales. Es
verdad que Thorndike hace varias observaciones acerca de
que en el proceso de desarrollo se opera el crecimiento no
s6lo cuantitativo, sino tambien cualitativo de las asociacio-
nes, de que este proceso alcanza su culminacibn en el
hombre; sefiala también la importancia del habla en el
desarrollo del hombre (ibid., pags. 137, 152-153, etc.).
Pero son s6lo observaciones de paso que no se contemplan
de ninguna manera durante el andlisis del proceso de en-
sefianza del hombre. El verdadero punto de vista de Thorn-
dike consiste en que “los rasgos fundamentales y tfpicos
de la ensefianza son sorprendentemente iguales en casi
toda la escala del desarrollo del mundo de los animales™
(ibid., pag. 135).

Segin Thorndike, el proceso de estudio consiste en “el
establecimiento de determinadas relaciones entre la si-
tuacion dada y la reacciéon dada” (ibtd., pdg. 21), y en la
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consolidacion de estas relaciones.

Como leyes fundamentales de la formacion y consoli-
dacion de la relacion entre el estfmulo y la reaccion indica
él la del efecto, de la repeticion (ejercicio) y de la disposi-
cién.

Para Thorndike tiene especial importancia la ley del
efecto, que él determina de la sigiente manera: ‘“‘Cuando
el proceso de establecimiento de la relacién entre la situa-
ci& y la reaccidon recfproca es acompafiado o sustituido
por el estado de satisfaccion, la solidez de la relaciéon au-
menta; cuando esta relacion es acompafiada o sustituida por
el estado de insatisfaccion, su solidez disminuye” (Thorn-
dike, 1913, pag. 4). “El estado de satisfaccion —prosigue—
se puede llamar al estado que el organismo trata de suscitar
y conservar; se puede llamar estado de insatisfaccion al
estado que el organismo trata de evitar” (ibid., pag. 123).
Como vemos, el efecto puede ser tanto positivo como ne-
gativo; el positivo conduce a experimentar un estado de
satisfaccidén, que influye directamente en la relacién for-
mada y la fija. Por el contrario, la desilusién, el fracaso
(efecto negativo) actiian de modo destructor en la rela-
cion formada y llevan a aniquilarla. El efecto positivo condu-
ce con mas rapidez a formar la relacion deseada que el
negativo a destruir la indeseada*.

La ley del ejercicio consiste en que cuanto mas se
repite la sucesién temporal del estimulo y de la corres-
pondiente reaccion, mas sélida serd la relacion; ademas,
Thorndike subraya que, de por sf, ambas repeticiones
sin el ulterior efecto positivo (reforzamiento) no conducen
a formar la relacion, es decir, la repeticiobn tiene sentido
so6lo combinada con el reforzamiento.

La ley de la disposicion indica la dependencia de la
rapidez de la formacion de la relacion respecto a la corre-
lacion con el estado del sujeto. “Cada relaci6én psicologi-
ca —escribe Thorndike— lleva la impronta del sistema

* Esta ley del efecto fue desarrollada mé4s adelante en los trabajos
de Ch. Hull. Lo llama “factor” de reforzamiento que, a diferencia de
Thorndike, €1 considera no como estado de satisfaccién, sino como un
proceso de debilitamiento de la necesidad. El reforzamiento presupo-
ne la existencia de la necesidad adecuada a la relaci6én dada. Hull tiene
el merito de haber sistematizado la teorfa del reforzamiento, y de ha-
berla)aplicado a todos los casos de la ensefianza (Hull, 1943, 1951,
1952).
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nervioso individual en su estado especifico’” (Thorndike,
1935, pag. 107).

Ademas de estos tres principios conocidos bajo el nom-
bre de “leyes de la ensefianza”, Thorndike sefiala una serie
de condiciones complementarlas que contribuyen a formar
y fijar la relacion entre la influencia exterior y la correspon-
diente reaccion del alumno. Incluye en ellas la conciencia-
cion de la copertenencia del estfmulo y de la reaccion, el
cardcter aceptable de esta relacion. La copertenencia del
estfmulo y de la reaccifn consiste, por ejemplo, en que se
hace consciente de que pertenecen a una misma clase de
objetos (por ejemplo, son partes de la oracion) o son elemen-
tos de un todo, etc.

Mis adelante Thorndlke sefiala que la velocidad de la
formacidén de la relacién depende también de la facilidad
con que se dlstmguen el estfimulo y la accesibilidad de la
reaccion reciproca.

Cabe anotar que Thorndike se pronuncia contrario a
los behavioristas “que nada quieren ver en la vida psicolo-
gica del hombre, fuera de las manifestaciones externas de
la actividad muscular” (ibid., pag. 94). Indica que la acti-
vidad de los neurones consiste no solo en conducir la co-
rriente nerviosa de los 6rganos sensitivos exteriores a los
motores, también externos. Tienen igualmente su vida in-
terna: crean relaciones internas ‘‘entre ellos y entre las
distintas iméigenes, ideas y sentimientos suscitados por su
conducta” (ibid., pig. 95). Pero aunque reconoce lo real de
la psiquis, Thorndike no la tiene en cuenta en el analisis
de la ensefianza al cual limita al esquema estimulo—reac-
cion—reforzamiento. La importancia de la psiquis en la
formacién de la relacion no se muestra ni se tiene en cuenta.
La psiquis sigue siendo un proceso interno que avanza
paralelamente a la actividad nerviosa y que no se incluye
de ninguna manera en la conducta del sujeto; su destino
resulta desconocido. Esta interpretacion de la psiquis no
se diferencia en nada de la hecha por la vieja psicologia
subjetivo-idealista.

Las leyes de la ensefianza separadas por Thorndike
estin en la base de todas las teorias de la ensefianza del
behaviorismo moderno; los representantes de todas sus
corrientes realizan el andlisis de cualquier ensefianza de los
animales y de la ensefianza del hombre segiin el esquema
“estfmulo—reaccion”.
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Las diferencias entre algunas corrientes del behavio-
rismo estdn en la comprensién de algunos principios de la
ensefianza y de su papel en el proceso de formacioén y re-
forzamiento de la relacion entre el estfmulo y la reaccion,
y del caricter y el papel de algunas condiciones comple-
mentarias.

En la apreciacién del papel de la ley del efecto (princi-
pio del reforzamiento) existen tres puntos de vista dis-
tintos. Algunos representantes del enfoque behaviorista de
la ensefianza (Thorndike, Hull y otros) consideran que la
ensefianza es imposible sin el reforzamiento, sin el efecto
positivo que experimenta el sujeto después de producirse
la reaccion requerida*. Este efecto se describe como el
debilitamiento de la aficion, como una consecuencia de la
satisfaccion del organismo, el éxito, el deleite, la recompen-
sa (Spence, 1963).

Otros representantes del behaviorismo (E. Tolman,
E. Guthrie y otros) opinan que el reforzamiento no es indis-
pensable para la ensefianza. Promueven al primer plano la
contigiiidad del estimulo y la reaccion.

Otro grupo de psicologos (B. Skinner, G. Razran y otros)
se atienen a un punto de vista de compromiso; consi-
deran que existen dos tipos distintos de ensefianza: uno
basado en la ley del efecto, y el otro, en la ley de la con-
tigilidad y no necesita reforzamiento.

B. F. Skinner, fundador de la ensefianza programada,
representa una de las escuelas del behaviorismo moderno;
su concepcion de la ensefianza se basa igualmente en los
principios trazados por Thorndike.

2. Particularidades de la teoria de la ensefianza
de B. F. Skinner

Como positivista, Skinner se pronuncia en general en
contra de cualesquiera teorias de la ensefianza y propone
estructurar el proceso de estudio a base de la experiencia.
Afirma que las teorias hacen perder tiempo y conducen a

* A diferencia de Ch. Hull, E. Thomdike admitfa la posibilidad
de la ensefianza sin el cumplimiento de la ley del efecto, aunque, en
general, le concedfa importancia decisiva.

261



las equivocaciones. Cuando los hechos estin en orden,
escribe, las teorfas tienen la tendencia a desaparecer. Con-
sidera que la investigacion psicoldgica tiene que estar al
nivel de la descnpcuﬁx funcional de los hechos observados
directamente (Skinner, 1961a).

Sin embargo, su andlisis de los principios para programar
el proceso de ensefianza se basa en la teoria behaviorista y,
al igual que de otros behavioristas, es caracterfstica de €l
la blologxzacmn de la ensefianza del hombre. Todos los
principios bésicos de la ensefianza fueron el resultado de
los experimentos para la ensefianza de los animales: al
principio Skinner trabaj6é con ratas, mis tarde con palomas
Su principal método de trabajo fue el de la orientacion
paulatina a la reaccién dada*.

He aquf uno de los experimentos con palomas. El
peso de la paloma se reduce previamente hasta el 80% del
inicial, después se la alimenta una vez al dfa. Se encierra
la paloma en una jaula en la cual se mete un platito con
comida. La paloma aprende ripidamente a acercarse a la
comida al escuchar el sonido que antecede a la aparicién
del platito.

Después de esta preparacion previa, se mantiene durante
un dfa hambrienta a la paloma. El objetivo del experi-
mento basico reside en ensefiar a la paloma a picar una
mancha negra representada en una tarjeta blanca. En cuanto
la paloma mire casualmente la tarjeta, se le da comida
(se refuerza la reaccién realizada por ella). Si da aunque sea
un paso en direccion de la tarjeta, recibe el siguiente refor-
zamiento. Paulatinamente la paloma se acerca a la tarjeta.
Después de ello, el experimentador espera a que la paloma
pique casualmente la tarjeta, y nuevamente da el reforza-
miento. Asf, poco a poco, la paloma se orienta a la reac-
ciéon dada: picar la mancha negra. Skinner llama estas reac-
ciones operantes o que se realizan. Las considera distintas
de los reflcjos pavlovianos clasicos, que él llama respon-
dientes o provocados (Skinner, 1938).

Segan él, las diferencias entre ellas consisten en lo si-
guiente: en primer término, las reacciones respondientes
(el reflejo cldsico) siempre se provocan por algn irritante

* Este método se aplicaba antes exitosamente por el conocido do-
mgado)r V. Darov en su trabajo con los animales del circo (Galperin,
1964).
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determinado. En el caso de la conducta operante,
el irritante al que responde el organismo permanece des-
conocido. En este caso, el experimentador no propone el
estfmulo que suscita la reaccion, sino que observa la con-
ducta del organismo, y cuando aparece casualmente la
reaccion que le interesa, la refuerza. La reaccién operante
puede entrar en relacion con el irritante anterior (comin-
mente ocurre asi), pero, en opiniébn de Skinner, aparece
s6lo como motivo de la conducta operante y no como
causa de la reaccion.

En segundo término, durante la elaboracién de la con-
ducta respondiente el reforzamiento esti relacionado con el
estimulo (Skinner designa estas reacciones como conducta
tipo S). El irritante condicional se presenta junto con el
incondicional; la relacion entre el irritante condicional y la
reaccion se forma por la ley de la contigiiidad: por la con-
tigilidad en el tiempo del irritante condicional y de la reac-
cion. El estimulo incondicional se presenta en este caso
independientemente de si el organismo reacciona al irritante
condicional o no. Se utiliza para provocar la accién nece-
saria que posteriormente se relaciona con el estimulo con-
dicional. _

En los reflejos condicionados operantes el reforzamiento
no se da antes de que el organismo realice la reaccion con-
dicional. Dicho de otro modo, en este caso no se refuerza
el estfmulo, sino la reaccion (a estas reacciones Skinner las
llama conducta tipo R). La ley fundamental a la que se su-
bordina la elaboracion de la conducta de este tipo es la ley
del efecto: el éxito, las consecuencias de la reaccion que
satisfacen las necesidades, determinan la ensefianza. En
este caso el reforzamiento depende de la reaccién, la misma
reaccion provoca el estimulo reforzador. A veces, el refor-
zamiento resulta ser consecuencia directa de la reaccion
condicional realizada (la rata presiona sobre la palanca y
como resultado aparece un trozo de comida que ella come);
otras, estd mediatizado por las acciones del experimenta-
dor (la paloma pica la mancha negra, y el experimentador
le da el plato con comida).

Finalmente, en el caso de la conducta respondiente
(reflejo cldsico) la reaccion condicional es la reproduccion
de la reaccién al irritante incondicional (con la sefial lumi-
nosa se segrega la saliva que al principio representaba la
reaccion a la comida: irritante incondicional). En la con-
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ducta operante la reaccion condicional no se parece a la
reaccion que sigue el irritante reforzador (incondicional).
As{, por ejemplo, presionar la palanca, picar (reacciones
condicionales) no se parecen a masticar o a segregar la
saliva (reacciones al estfmulo reforzador).

Skinner contrapone tajantemente estos dos tipos de reflejos.
También trato de diferenciarlos incluso segtn la caracteristica topo-
grafica: las reacciones operantes, seglin él, estin relacionadas con los
musculos del esqueleto, las controla el sistema nervioso central; las
respondientes, con la musculatura lisa y las glandulas que controla el
sistema nervioso auténomo. No estamos de acuerdo con esta con-
traposici6n. Un andlisis mas detallado muestra que las reacciones de
ambos tipos se basan en los mismos principios de la actividad reflec-
tora del sistema nervioso. La reaccion del organismo representa
siempre la respuesta a una determinada influencia y surge invaria-
blemente sblo cuando el irritante que lo suscita esta relacionado obje-
tivamente con otro (condicional o incondicional) que tiene impor-
tancia vital para el animal o para el hombre. Skinner no tiene razon
cuando afirma que las reacciones operantes pueden surgir sin ejercer
influencia alguna en el organismo. Volvamos a la conducta de la palo-
ma. Al principio, el volver la cabeza o el picar la mancha no tienen,
en verdad, ninguna relacién con la comida, pueden ser suscitados por
el reflejo orientador incondicionado, aun no tienen el caracter con-
dicionado. Sin embargo, después de que el experimentador los refuer-
za con la comida, se vuelven condicionados. Como irritante condi-
cional aparece la mancha; como reaccion condicional, el picar. Sin
la necesidad de alimentos y sin la existencia de la relacion objetiva,
que se establece en el proceso del experimento entre la aparicion de
la mancha y la comida, la reaccion de picar, naturalmente, no serd
elaborada. En principio, aqui tenemos que ver con las mismas regula-
ridades que en la elaboracion del reflejo condicionado de segregacion
de saliva ante un irritante de luz o sonido. La diferencia reside solo en
el caricter de la reaccion condicional y en su modo de obtencittn. En
lo que atafie al caracter de la reacciéon condicionada, se sabe que
Pévlov eligid la segregacidén de saliva partiendo Gnicamente de la
comodidad de la investigaciSn. No obstante, también en los experi-
mentos de Pivlov sucedia una reaccion condicionada motora: des-
pués de la aparicidn de un irritante condicionado luminoso o sonoro
el animal volvia inmediatamente la cabeza hacia el pesebre. Pivlov
dice también que algunos animales experimentales lamian la lampa-
rita que servia de irritante condicionado (P4vlov, 1951b). No hay nin-
guna diferencia radical entre esta reaccion y el picar la paloma una
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mancha de color. Por ultimo, en la escuela de Pavlov se utilizaban
los movimientos del animal como irritante condicionado. Por ejem-
plo, el doblar pasivamente la pata al perro le servia de irritante alimen-
ticio condicionado: el experimentador doblaba la pata del perro y
después le daba un reforzamiento alimenticio. Por ello, el doblar la
pata se volvia sefial condicionado de la comida.

No convence la division de Skinner sobre los reflejos respondien-
tes y operantes segin la caracterfstica anatémica: como hemos visto,
la reaccion motora puede obtenerse por el modo respondiente y por
el operante. La poca fundamentacién de la contraposicion de los dos
tipos indicados de reflejos estd sefialada tanto en la literatura sovié-
tica (por ejemplo, Asratidn, 1952) como en la norteamericana (por
ejemplo, Green, 1962, cap. III).

En la ensefianza del hombre Skinner da importancia
decisiva a la conducta operante, ya que la conducta huma-
na tiene, en su opinion, principalmente un caricter ope-
rante. Los actos respondientes de la conducta él los refiere
a la conducta involuntaria; los operantes, en cambio, a los
volitivos.

Skinner destaca varios tipos de conducta operante:

1) condicionamiento instrumental: las reacciones que se
forman conducen a la obtencion del reforzamiento, sirven
de medio, de instrumento para su logro. Puede servir de
ejemplo la conducta de la rata en una situacion experi-
mental: la presion de la palanca por la rata conduce a la
aparicidn de la comida;

2) ensefianza mediante pruebas y errores. Ejemplo de
esta conducta: la eleccion que hace el animal del paso acer-
tado en un laberinto que conduce a la comida o a la liber-
tad;

3) condicionamiento verbal (elaboracion de tipos dis-
tintos de conducta verbal);

4) formacion de los conceptos y una solucion inesperada
de los problemas.

Como medida de la fuerza de la reaccion operante
Skinner utiliza la velocidad de las reacciones. El aumento
de la velocidad de la reaccion sirve de indicador de la cre-
ciente probabilidad de la reaccion.

Skinner quiere permanecer, en principio, en las posi-
ciones positivistas, dentro de los marcos de la descripcion.
Debido a ello, evita expresarse acerca de cualesquiera es-
labones mediatizadores que no se observan en los experi-
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mentos. Prefiere investigar las relaciones funcionales entre
los elementos observados directamente: la conducta exterior
y las influencias exteriores que repercuten en el cambio de
la conducta.

Como unidad del anilisis de la conducta Skinner desta-
caba al principio el reflejo (Skinner, 1938), bajo el cual
comprendfa la relacidn entre un determinado irritante y la
correspondiente reaccion. Mdas tarde, en una serie de tra-
bajos indica que es completamente legf{timo realizar el
andlisis de la conducta al nivel de la reaccion operante.
Incluye en la caracteristica de la reaccion operante condi-
cionada el irritante que, en su opinidn, es el motivo de la
reaccion, la misma reaccion y el reforzamiento. De esta
manera, el analisis de la conducta sigue el mismo esquema
behaviorista: estfmulo—reaccion—reforzamiento.

Acepta asimismo por completo las leyes behavioristas
de la ensefianza. Promueve al primer plano la ley del efecto
(principio del reforzamiento, segiin Watson). Empfrica-
mente, este principio se manifiesta en que las reacciones
que llevan al éxito (‘‘recompensa’’), se consolidan y con-
servan, mientras que las reacciones que llevan al fracaso
(“la no recompensa’’), se debilitan y desaparecen.

Cabe anotar que en la comprension de la naturaleza de
los factores de reforzamiento, de los modos de su accion
sobre la relaciébn que se forma, entre los adeptos de la ley
del efecto no hay opinién tnica (véase, por ejemplo, Gérard
de Montpelier, 1973). Los behavioristas determinan el agen-
te del reforzamiento por su accidn: los irritantes que au-
mentan la probabilidad de la reaccion son reforzadores.
Se dividen en positivos y negativos. Los agentes reforza-
dores positivos son aquellos cuya accién aumenta la pro-
babilidad de una reaccion operante. Los estfmulos refor-
zadores negativos son los estimulos cuya exclusion de la
situacion experimental aumenta la probabilidad de la reac-
cién. (Por ejemplo, la rata metida en una jaula electrizada
puede, presionando la palanca, interrumpir la corriente
eléctrica: excluir el estfmulo indeseable. Esto conduce a
que la frecuencia de la presion de la palanca aumente, o sea
que la reaccion operante aumenta. La corriente eléctrica
en el caso dado representa el esttmulo reforzador.) Skin-
ner indica con ello que un reforzamiento negativo hay que
distinguirlo del castigo. En el caso del castigo tiene lugar
no la eliminacién, sino la inclusion en la situacion experi-
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mental del estfmulo *“‘desagradable’. (Por ejemplo, el animal
realiza la reaccion operante de la presion de la palanca. Si el
animal recibe después de ello una descarga eléctrica, resul-
tard un castigo, ya que la corriente eléctrica no contribuye
al aumento de la reaccién, sino, por el contrario, a su ex-
tincion.).

Los estfmulos reforzadores se dividen igualmente en
primarios, secundarios y generalizados. Los estimulos re-
forzadores primarios .se caracterizan por que ejercen una
accion reforzadora sin ningin entrenamiento previo (re-
forzamiento incondicionado, segiun Pavlov). Se llaman
estimulos reforzadores secundarios los que inicialmente no
tienen accién reforzadora, pero como resultado de las aso-
ciaciones con los agentes reforzadores la adquieren (refor-
zamiento condicional, segiun Pavlov). Si el estimulo
neutral esta relacionado con muchos agentes reforzadores, se
vuelve reforzador en todas las condiciones en las que
actuaban estos; este reforzador secundario se llama
generalizado.

Basdndose en los experimentos con los animales Skin-
ner destac6 varios esquemas (regimenes) del reforzamiento.
La elaboracion de las reacciones operantes puede tener
lugar con el reforzamiento de cada una de las reacciones.
Con semejante régimen la reaccion se elabora con la mayor
rapidez, pero resulta muy inestable: en cuanto termina el
reforzamiento se opera una extincion rdpida de la reaccion.
Ademas de este régimen se destacan unos cuatro mas: dos
regulares y dos irregulares. Con los regfmenes regulares el
reforzamiento se entrega o porque el organismo ejecuta un
determinado numero de reacciones (reforzamiento parcial)
o porque pasaron determinados periodos (unos mismos) de
tiempo (reforzamiento con intervalo). Con los regfmenes
irregulares el reforzamiento no se relaciona con un deter-
minado nimero de reacciones o con un determinado inter-
valo de tiempo. Los experimentos mostraron que el mas
efectivo es el régimen irregular de reforzamiento con el cual
el agente reforzador sigue un namero variado de reacciones
que realiza el organismo (Ferster, Skinner, 1957).

Reconociendo la importancia de la ley del ejercicio,
Skinner subraya al mismo tiempo que ella tiene fuerza
sOlo porque en el proceso real de la ensefianza es impo-
sible aislar la reaccion en formacion. Si esto fuera posible,
la reaccion se hubiera formado con el reforzamiento aislado
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(Skinner, 1960). (Fste punto de vista es afin a la posicion
de D. Guthrle (Guthrie, 1935), quien también estima que
la formacidn de la relacion entre el estimulo y la reaccién
es posible partiendo de una combinacion. Pero Skinner
considera necesario el reforzamiento, que para él consti-
tuye un hecho aislado; en cambio Guthrie estima suficiente
para la formacion de la reaccién una sola combinacibn en
el tiempo del estimulo y de la reaccion.)

Orgdnicamente entra en el sistema de puntos de vista
de Skinner la ley de la disposicion. El reforzamiento puede
ser eficaz s6lo cuando corresponde al estado que existe en
el organismo. Skinner prepara a los animales para el experi-
mento de la misma manera como lo hacia Pavlov: junto con
reforzar la alimentacion, al animal se lo pone previamente
en condiciones de subalimentacion.

Ademas de estos principios fundamentales de la en-
seflanza Skinner introduce los complementarios: el prin-
cipio de la diferenciacién de los irritantes y el de la diferen-
ciacion de las reacciones. La diferenciacion de los irritantes
consiste en que la reaccion operante se realiza s6lo incluyen-
do en la situacion de experimento un determinado irritante,
y no tiene lugar en su ausencia. (Por ejemplo, la rata presio-
na la palanca solo con tres sefiales luminosas.) La diferen-
ciacion de las reacciones consiste en que el animal responde
a uno u otro irritante con una reaccion operante de forma
y fuerza estrictamente definidas. Por ejemplo, se puede
enseflar a la rata a presionar la palanca con determinada
fuerza o a mantenerla durante cierto tiempo. La diferen-
ciacion de lps irritantes y de las reacciones se logra con un
régimen especial de reforzamiento: con la elaboracion de la
diferenciacion, se consigue s6lo cuando el animal reacciona
a los 1rr1tantes dados (o a sus propiedades); con la diferen-
ciacién de las reaccmnes solo cuando el animal responde
con una reaccion del tipo dado (Skinner, 1938).

Como vemos, la teoria de la ensefianza de Skinner es
tfpicamente behaviorista y no se distingue radicalmente de
la de Thorndike. Analizando el enfoque de Skinner sobre la
ensefianza, Hilgard llegd a la siguiente conclusion: “Desde
el punto de vista de los logros teoricos se trata simplemente
de una difusién bastante modesta de la Icy del efecto de
Thorndike™ (Hilgard, 1956).

Los resultados de las investigaciones de la conducta ope-
rante de los animales Skinner los traslada al hombre (Skin-
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ner, 1953), ya que no ve originalidad cualitativa en el pro-
ceso de la ensefianza de los hombres. Al igual que Thorndi-
ke, Skinner examina el proceso del paso de los animales
al hombre s6lo como una complejidad cuantitativa de la
conducta. Al respecto escribe: “Con la verificacion experi-
mental de los nuevos métodos de la ensefianza se tomaban
como objetos de ensefianza las palomas, las ratas, los perros,
los monos, los nifios, y personas psfquicamente anormales.
El proceso de ensefianza de los “objetos’” enumerados re-
veld muchas semejanzas, pese a las grandes diferencias filo-
genéticas” (Skinner, 1954). Skinner indica directamente
que la mayor parte de los conocimientos sobre el proceso
de enseiianza fue obtenida por el estudio de la conducta de
los organismos inferiores. Pero, prosigue, los resultados
obtenidos tienen fuerza también para el organismo humano.
En su libro La ciencia y la conducta del hombre (1953)
todos los datos principales los tomo, fundamentalmente,
de experimentos con ratas y palomas. Y aunque mas tarde
Skinner realizo experimentos con los hombres, extendfa la
teoria a la esfera de la ensefianza del hombre mas bien por
analogfa que sobre la base experimental, como indicara
Hilgard (Hilgard, 1956).

Lo unico que diferencia, en opinién de Skinner, la
conducta humana de la de los animales, es el habla. Pero
por cuanto la conducta verbal se subqrdina a las mismas re-
gularidades que otros actos de la conducta operante, debe
analizarse y formarse segun un mismo esquema (Skin-
ner, 1957).

El anélisis del proceso de ensefianza del hombre lo
realiza Skinner también con los conceptos de la conducta.
Determina el objetivo de la ensefianza como la obtencion de
un sistema trazado de antemano (programado) de reacciones
exteriores, en la terminologia de Skinner: coleccion de
conductas.

Ya que la diferencia de la ensefianza del hombre de la
de los animales estd, segin Skinner, s6lo en que puede
trascurrir en el plano verbal, al darse el objetivo de la ense-
flanza del hombre, debe determinarse ante todo
el sistema de reacciones verbales (del habla): las respuestas
correctas a las preguntas, la reproduccién del texto, la
solucion de los problemas, etc. Con ello exige determinar
exactamente el sistema de reacciones que queremos obtener
del alumno al final de la ensefianza. Por ejemplo, al estudiar
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el francés el alumno debe: 1) repetir las frases con una bue-
na pronunciacion; 2) leer el texto segtn las reglas; 3) escribir
un dictado en francés; 4) encontrar las palabras necesarias
en el diccionario; S) encontrar el sujeto y otros elementos
en la oracién; 6) dar instrucciones en francés, etc. (Skin-
ner, 1961b).

Estos actos complejos de conducta pueden dividirse
en reacciones operantes aisladas, elementales. Pero por
mucho que los dividamos, el objetivo de la ensefianza en el
sistema de Skinner debe estar representado en forma de
coleccion de actos exteriores de la conducta. El cardcter de
la actividad psiquica, interna, que lleva a esta conducta, no
se toma en cuenta. Lo correcto de la reaccion exterior dada
es el unico fndice necesario para la constatacion del grado
de ensefianza. Este indice t{picamente behaviorista de la
ensefianza fue tomado por Skinner como base durante la
elaboracibn de los principios de la programacion del proceso
de estudio.

§ 3. PRINCIPIOS DE LA PROGRAMACION
DEL PROCESO DE ESTUDIO
SEGUN B. F. SKINNER

Skinner parte de la tesis acertada de que se puede apren-
der una conducta sblo realizando esta conducta; que la ac-
ciébn puede asimilarse solo actuando. No hay nada que
objetar a ello: se trata de una forma general del principio
por todos aceptado del caricter activo de la ensefianza. Mas
Skinner, como un genuino behaviorista y positivista, consi-
dera posible tener en cuenta en la accibn y en la conducta
solo lo que es observado directamente, por eso la accién
para €l se reduce a la reaccion gesticular exterior, y la con-
ducta, a su suma.

Como consecuencia, la exigencia de un cumplimiento
activo se limita en el proceso de ensefianza por la reaccion
exterior. Como dice Gabdi, Skinner “rechaza radicalmente
la mayor parte, oculta, del ‘iceberg’ de la actividad del
estudio y toma en cuenta sOlo la parte visible: el eslabon
final exteriormente expresado de esta actividad” (Gabai,
1972, pag. 18).

La reaccion exterior no es sino un elemento de la con-
ducta, y como tal puede entrar en sus tipos esencialmente
distintos. Por consiguiente, la direccion de la reaccion ex-
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terior no es la direccién de la accion, ni la estructuracion de
la suma de las reacciones exteriores es la estructuracion de
la conducta. Pero éste es ya nuestro punto de vista. La
posicién de Skinner exige légncamente colocar la reaccién
exterior en el centro de la atenci6n. He aquf por qué todos
los principios de la ensefianza programada expuestos por
Skinner estan relacionados con la solucion de dos tareas:
la obtenc1on de una reaccién exterior correcta y su consoli-
dacion. Para ello utiliza el mismo método de orientacion
(aproximacion), mediante el cual amaestra exitosamente
las palomas y las ratas (Skinner, 1954). Los principios de
Skinner sobre la programacién del proceso de estudio del
hombre residen en el traslado de los resultados obtenidos
con la ensefianza de los animales.

La unica exigencia de Skinner en la que se refleja la es-
pecifica de la ensefianza del hombre es la que subraya la im-
portanma de la rigurosidad légica y la consecuencia en la ex-
posicion del material para el éxito de la ensefianza.

Todos los demas principios expuestos por él son con-
secuencia directa de las leyes behavioristas examinadas de
la ensefianza establecidas con los animales.

La conducta compleja que hay que obtener al final de
la ensefianza no puede formarse de una vez en forma ya
acabada, hay que formarla por elementos aislados, por
pasos. Con ello Skinner subraya que cada paso debe ser
hasta tal grado de sencillo que el alumno pueda realizarlo
sin errores. Indica especialmente que la ensefianza debe rea-
lizarse sin errores, porque en el proceso de la ensefianza
siempre nos planteamos el objetivo de formar actos de la
conducta, los cuales desde el principio deben ser correctos.
Las reacciones incorrectas pueden conducir al dibilita-
miento de las correctas o, incluso, a la fijacion de las inco-
rrectas en vez de las reacciones trazadas. He aquf por qué
considera que la ensefianza debe ser facil, que asegure des-
de el principio a los alumnos el cumplimiento correcto de
las reacciones trazadas.

El encuentro de la magnitud necesaria del paso se rea-
liza por via empfrica; se compone a base de la experiencia
y luego se verifica la sucesion de los pasos. Si al realizarlos
los alumnos hacen mas de un 5% de errores, se considera
que el programa de ensefianza es dificil, se lo simplifica y
comprueba nuevamente; asi, paulatinamente, se encuentra
la variante necesaria del programa.
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Como resultado, cada asignatura estudiada se divide en
miles de fragmentos pequefios (cuadros, fragmentos). Por
ejemplo, el curso de planimetria programado por E. Curtis
segan el sistema de Skinner contiene mas de 11 mil cuadros
(Curtis, 1961.)

Esta division del proceso de estudio en pasos pequefios
constituye el primer principio de la programacion, segan
Skinner, y su fin es asegurar desde el principio el correcto
cumplimiento de la reaccion programada. El segundo prin-
cipio esta dirigido también a solucionar esta misma tarea:
incluir en el programa de ensefianza el sistema de ayudas.

Al principio, la reaccion requerida se les da a los alum-
nos ya lista (el nivel mdximo de ayudas): luego, omitiendo
algunos elementos (debilitamiento paulatino de la ayuda), y
al final se requiere el cumplimiento completamente inde-
pendiente de la reaccion (eliminacion de las ayudas). Duran-
te la asimilacion de los conceptos la determinacion se da al
principio en forma completa; luego, omitiendo una de las
palabras méas facilmente reproducibles; enseguida, omitiendo
otras, que se reproducen con mas dificultad; pasado cierto
numero de cuadros, el alumno debe reproducir la determi-
nacion con completa independencia. De manera andloga, al
aprenderse una poesfa, la cuarteta al principio se da comple-
ta: luego, omitiendo una palabra, dos palabras y toda una
linea. Pasados unos cuadros, el alumno recibe en vez de la
cuarteta cuatro lfneas de puntos suspensivos. Ahora debe
restituir toda la cuarteta independientemente.

La atencién se concentra sOlo en asegurar la restitu-
cion correcta de la cuarteta. Mas queda sin conocer qué
transcurre en la mente de los alumnos, si comprenden el
contenido del fragmento que estdn restituyendo. De modo
que si el alumno inserta correctamente las palabras omitidas
en la definiciébn del concepto, esto puede testimoniar s6lo
que habia aprendido la determinacién. Pero conocer la
determinacién no significa en absoluto asimilar el concepto.
Este conocimiento puede ser puramente formal, sin com-
prender el sistema de caracterfsticas esenciales que integran
su base, sin saber aplicarlas.

La solucion de la segunda tarea —la consolidacion de las
reacciones— se logra en los programas de Skinner ante todo
con el reforzamiento inmediato de cada paso correcto (reali-
zacion de la “ley del efecto”). El nimero insuficiente de
reforzamientos, su cardcter inadecuado o inoportuno
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constituyen, segin Skinner, uno de los principales defectos
de la prictica de la ensefianza. Los objetivos alejados de
la instruccidn que se abren ante los alumnos no pueden
servir de reforzamiento eficaz. Es necesario elaborar un
sistema de reforzamientos que se incluyan directamente en
la conducta de los alumnos, estimulando sus formas desea-
das. La conducta humana cambia bajo la influencia incluso
de logros pequefios: la introduccion de la claridad des-
pués de cierta duda, la simple posibilidad de seguir avanzan-
do después del dominio de una de las operaciones de la ac-
cién, etc.: todo esto estimula de manera positiva el proceso
de ensefianza.

Al mismo tiempo, Skinner anota que los tipos correc-
tos de reforzamiento no siempre se determinan con faci-
lidad (Skinner, 1954, 1961b). En los programas elaborados
a base de los principios de Skinner, como reforzamiento se
utilizan los estimulos verbales, la muestra del modelo que
permite convencerse de lo correcto de la respuesta. Dosis
pequeiias y faciles del material permiten frecuentemente al
alumno convencerse de lo correcto de sus respuestas, sentir
su éexito, lo cual, segin Skinner, no sélo fija las respuestas
correctas, sino que también crea el animo de seguir adelante,
con lo cual se cumplen ademas las exigencias de la “ley de
la disposicion”.

Para fijar los elementos omitidos en los cuadros del
programa (con la ensefianza con manuales programados),
éstos se colocan debajo del cuadro o a un lado de él, o en la
siguiente padgina del manual. Después de llenar la laguna
(construccion de la respuesta) el alumno debe comparar
su respuesta con la indicada en el programa. Durante la reali-
zacién del programa mediante la maquina de la ensefianza,
ésta presenta la respuesta inmediatamente después de que
en el alumno se produce la correspondiente reaccion.

Para consolidar las reacciones se utiliza la repeticiéon
multiple (exigencia de la “ley del ejercicio”). En el curso
mencionado de planimetria de Curtis (Curtis, 1961) se
repiten decenas de veces los cuadros con la determinacion
de los conceptos, con la exposicion de la demostracion de
los teoremas. Incluso la regla de la designacion de los 4ngu-
los se repite mas de veinte veces en el transcurso sélo de los
primeros quinientos pasos.

El sistema de programacion de Skinner se basa en una
concepcion tipicamente behaviorista de la ensefianza. Los
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programas estructurados segln estos principios representan
ina larga sucesion de cuadros pequefios que contienen
leterminada informacion sobre el objeto estudiado. Cada
cuadro contiene una omision: varias letras o una palabra
> varias palabras. La tarea del que estudia consiste solo en
lenar las lagunas: independientemente o con la ayuda de
ilguien. La inserci6on obligatoria (“construccién”) de la
respuesta se desprende tambi€n légicamente de la compren-
sion behaviorista del proceso de estudio. Al destacar esto
N. Crowder dice: “La respuesta del alumno es ‘construida’,
ya que antes los partidarios de la programaci6n lineal con-
sideraran que el hecho de ‘meditar’ la respuesta no cabia en
.0os marcos de esta teoria, porque no podfa llamarse ‘con-
lucta’” (Crowder, 1968, pag. 61). Después de inscribir los
:zlementos omitidos el alumno tiene la obligacion de com-
srobar su respuesta dirigiéndose al modelo que contiene el
srograma.

Independientemente de si la tarea fue realizada co-
tectamente o no, el alumno pasa al cuadro siguiente. De
:ste modo, la correccion del programa no se prevé, lo que
ie explica por que los programas suponfan un avance cor-
‘ecto. Esto altimo se logra porque estos programas, segin
_rowder, por el nivel de dificultad corresponden a los alum-
10s mas débiles. “Podemos confeccionar un programa
sracticamente sin errores —escribe Crowder—, si excluimos
.olo lo que puede no saber incluso el alumno mas débil”
ibid., pag. 65). )

En los programas de Skinner los alumnos reciben un
nismo orden de cuadros, todos ellos deben realizar los
nismos pasos (de allf la denominacién del programa: linea-
es, todos los alumnos siguen la misma linea). En los progra-
nas construidos segiin los principios de Skinner la indivi-
lualizacién de la ensefianza se asegura sélo segun el ritmo
iel avance. En cambio, el nivel de la dificultad es igual para
:odos los alumnos. Actualmente, en algunos casos distintos
tlumnos estudian programas lineales con diferente nivel de
sompletamiento: los que han llenado exitosamente un de-
.erminado nimero de lagunas pueden ‘‘saltarse” algunos
;uadros. Esto asegura ya una individualizacién algo mayor
 una determinada correccion del proceso de estudio.

La limitacion de principio que tienen estos programas es
jue desestiman la actividad cognoscitiva de los alumnos.
~on la ensefianza programada basada en los principios de
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Skinner, la act1v1dad cognosc1t1va queda desconocida vy,
de hecho no dirigible.

A dlferencna de los behavioristas cldsicos, Skinner no
teme los términos psicologicos; mds aun, incluso habla de
la nece51dad de ensefiar a pensar, a concentrar la aten-
cién. Con ello quiere decir que para educar, por ejemplo,
la atenciobn no basta con sbélo atraerla al aspecto exterior
del material. Considera que la mayor parte de los disposi-
tivos audiovisuales no ensefia a concentrar la atencién, ya
que estimulan (refuerzan) al estudiante antes de que agudice
la vista o el ofdo. El pensamiento y la atencién, segin
Skinner, son actos de la conducta operante. Asf, al exami-
nar la soluc16n de las tareas escribe que este proceso no
incluye ningunos factores nuevos distintos de los que ac-
tian con la elaboracién de la conducta operante, y por eso
la ensefianza del pensamiento debe seguir el esquema de
la formacidn de la conducta operante: reforzar la atenci6n

“concentrada”, el pensamiento “‘realizado’ (Skinner, 1953,
1960). Como vemos, en el mejor de los casos se trata de
reforzar los actos existentes de la actividad cognoscitiva.

Si seguimos el camino propuesto por Skinner, resulta
que en sus programas de ensefianza el reforzamiento estd
calculado para las acciones de la percepcién y la memoria;
el andlisis de los programas confeccionados tanto por el
propio Skinner (Holland, Skinner, 1961) como por otros
autores a base de los principios por él expuestos (Curtis,
1961), muestra que para llenar las lagunas en los cuadros
son suficientes estos tipos de actividad cognoscitiva y no se
necesita el pensamiento. Por consiguiente, la actividad men-
tal del alumno en los programas de Skinner no se programa
ni se controla; su formacién, si es que tiene lugar, transcu-
rre de modo espontdneo. En estas condiciones es m{nima la
probabilidad de que los alumnos asimilen las formas racio-
nales.

El andlisis de los programas estructurados segtin los
principios de Skinner muestra que no solo no garantizan
la formacidn de nuevos tipos de actividad mental racional,
sino que tampoco exigen la aplicacion de los que ya exis-
ten: el programa puede ser cumplido exitosamente s6lo con
el apoyo en la actividad perceptiva y mnemotécnica. En
relacion a esto, las exhortaciones de Skinner de ensefiar a
pensar permanecen sin realizar.

275



§ 4. EL BEHAVIORISMO COMO BASE GENERAL
DE SISTEMAS NORTEAMERICANOS
DE ENSENANZA PROGRAMADA

El behaviorismo constituye la base no sélo del sistema
de programacién de Skinner: es la base general del enfoque
norteamericano de la ensefianza programada Las diferen-
cias de algunas corrientes atafien s6lo a los problemas par-
ticulares relacionados con la realizacion de un mismo es-
quema: estfmulo—reaccion—reforzamiento, y de unas
mismas leyes: del efecto, del ejercicio y de la disposicion.
En esta relacion cabe sefialar que en los trabajos sobre la
ensefianza programada las corrientes se destacan con fre-
cuencia no segun el modelo de ensefianza que mtegra la
base de la programacnon del proceso de asimilacion, sino
segun las caracter{sticas exteriores, no esenciales: programa
ramificado o lineal; tipo constructivo o selectivo de res-
puesta, etc. Compartimos plenamente el punto de vista
de D.Klaus, representante de la ensefianza programada
norteamericana, de que te6ricamente es mds acertado
distinguir los tipos de ensefianza programada no segun la
caracteristica del caricter lineal o ramificado, sino segin
la base teérica en la cual se apoyan (Klaus, 1965).

He aquf por qué no podemos estar de acuerdo con
Stolurow, Mashbitz y Bondarévskaia cuando destacan
como orientaciones especiales de la programacion los enfo-
ques de Pressey, Holland, Beck, Briggs y otros (Stolurow,
1965; Mashbitz, Bondar()vskaia 1964), porque para ello
no existen ningunos fundamentos

Las diferencias entre Pressey y Skinner residen sdlo en
que aquél estima posible realizar la ensefianza mediante
“pruebas y errores”, y éste insiste en una ensefianza sin
errores. Por ello Pressey utiliza el método selectivo de res-
puesta, mientras que Skinner recomienda el construido.
Valoran también de distinta manera la importancia de la
rigurosidad légica en el cardcter consecuente del material
de estudio. Pressey no considera esta exigencia esencial-
mente importante, mientras que Skinner insiste en ello.
Los principios bdsicos del andlisis y de la programacion del
proceso de estudio son iguales en ambos (Pressey, 1960;
Pressey, 1968.)

De manera andloga, el sistema ‘“Ruleg” elaborado por
Evans, Homme y Glaser también representa la concretiza-
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cion y la detallizacién de los principios de Skinner, ante
todo del principio que exige una rigurosa sucesién logica en
la exposicion del material, y del principio de la ayuda
(Evans, Homme, Glaser, 1962). Tampoco existe fundamen-
to alguno para considerar los principios de la programacion
propuestos por Holland, Briggs, Beck y Porter como co-
rrientes independientes: todos se encuentran no solo dentro
del enfoque behaviorista de la programacion, sino también
dentro del sistema de Skinner.

Asi, Holland sefiala simplemente algunos medios com-
plementarios que hacen posible realizar en el proceso de en-
sefianza los principios de Skinner. En realidad, el contenido
de su primer principio es la exigencia del suministro del
material en dosis pequeiias. El segundo principio indica una
de las vfas para evitar respuestas errobneas. Con este fin
recomienda utilizar muchas veces cada palabra nueva en
el programa antes de exigir que el alumno la utilice como
elemento de la respuesta que se compone. Para evitar erro-
res, se aplica igualmente el séptimo principio, que reco-
mienda formular minuciosamente el material en los cua-
dros. En el tercer principio se propone dar antes la regla y
después el ejemplo, etc. (Holland, 1968).

Por analogia, las reglas de programacion de Beck y
Porter pretenden crear algunas condiciones complemen-
tarias para obtener una reaccion correcta en los alumnos
(Beck, 1959; Porter, 1960b). Los principios de los autores
mencionados no constituyen sino cierto desarrollo y, a
veces, simplemente una detallizacién de las tesis expuestas
por Skinner.

La base de la programacion ramificada (interna) de
Crowder (Crowder, 1960; Crowder, 1968) la constituye, de
hecho, el mismo enfoque behaviorista del proceso de estu-
dio. Se sabe que Growder se considera a si mismo partidario
de la psicologfa diferenciada. Mas el reconocimiento de la
importancia de las particularidades individuales de los
alumnos no significa enfoque nuevo ni comprensién nueva
del proceso de estudio: esta cuestion no es objeto de discu-
sion entre Crowder y Skinner. Sus divergencias se concen-
tran alrededor del papel de la respuesta de los alumnos en
el proceso de ensefianza, y de la importancia de las particu-
laridades individuales (Crowder, 1962). En Skinner la res-
puesta representa parte inalienable de la ensefianza: se pro-
voca para ser reforzada y consolidada. Esta es la razon de
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por qué Skinner insiste en la respuesta construida que el
alumno debe no sdlo componer para sus adentros (forma
no evidente de la respuesta), sino insertar: dar una forma
evidente de la respuesta. La respuesta es una reaccién verbal
que desde el principio debe ser realizada correctamente,
luego reforzada y, de esta manera, consolidada. Con este
enfoque, un cumplimiento errdneo de la reaccion es inde-
seable: no conduce a fijar una reaccién correcta. Y Skinner
se pronuncia contra los errores de los alumnos.

Crowder interpreta la respuesta como medio para tomar
en cuenta las particularidades individuales de los alumnos
con el fin de adaptar el programa a cada alumno. Por eso
no exige que los alumnos construyan respuestas ni teme
los errores. No obstante, el esquema fundamental de la en-
sefianza estd construido en Crowder de la misma manera que
en Skinner: el objetivo de la ensefianza es obtener una res-
puesta correcta (la cual, por consiguiente, es parte obligato-
ria de la ensefianza); aqui mismo se refuerza y sirve de
anico fndice de la ensefianza. La diferencia consiste en que
Skinner orienta a una respuesta acertada utilizando, como
se ha sefialado, un sistema de procedimientos igual para
todos los alumnos. Crowder lo hace mediante los procedi-
mientos individualizados. En los programas compuestos en
correspondencia con las recomendaciones de Crowder, se
prevé la individualizacién de la ensefianza no sélo segtn el
ritmo del avance, sino, igualmente, segun el nivel de difi-
cultad.

Esto se logra confeccionandose el programa con orienta-
cién a los alumnos de buen aprovechamiento y después de
cada cuadro del programa se da una tarea con una coleccion
de respuestas, una de las cuales es acertada y las demas, .
erroneas. En lo posible, las respuestas se eligen de manera
que entre el namero de las err6neas se incluyan los errores
tipo de los alumnos, que se conocen en la prictica de la
ensefianza.

La eleccion de la respuesta determina el avance ulterior
segin el programa: si el alumno eligié una respuesta co-
rrecta, recibe la confirmacion de lo correcto de su eleccion,
a veces un elogio, y pasa al siguiente punto del programa. Si
se ha elegido una respuesta incorrecta, se envfa al alumno a
una, de las ramas del programa en correspondencia con el
caracter de la falta cometida, donde recibe una explicacion
complementaria y, a veces, tareas complementarias, des-
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pués de lo cual vuelve al cuadro donde cometio el error, y
por segunda vez elige la respuesta de entre el nimero de
variantes propuestas. De esta manera, los alumnos avanzan
siguiendo el programa por vias distintas: unos (los mas
fuertes) avanzan siguiendo el sistema principal de cuadros,
y otros, para los que este camino es diffcil, conociendo
otros sistemas complementarios de cuadros: las ramas la-
terales del programa (de ahi el nombre del programa: ra-
mificado).

La actividad cognoscitiva que conduce a la respuesta co-
rrecta también es desestimada por Crowder: no le interesa
como se realiza la ensefianza; sOlo quiere saber si ha realiza-
do, lo cual juzga por lo correcto de la eleccién de la respues-
ta del alumno.

Y aunque Crowder, a diferencia de Skinner, no utiliza
en sus programas consecuentemente ningin modelo de
enseflanza, no obstante realiza, de hecho, el enfoque beha-
viorista de ensefianza, lo estructura segiin el mismo sistema:
estimulo—reaccion—reforzamiento.

Se sobreentiende que en Crowder las leyes behavioristas
de la ensefianza no estin realizadas tan razonablemente co-
mo en Skinner: en su programacién muchas cosas se cons-
truyen a base del sentido comin, de la experiencia practica.
Crowder no ofrece un sistema preciso de principios. “El
autor del programa ramificado —escribe— se atiene a una
determinada teorfa de la ensefianza no mas que el autor de
un ryanual comun y corriente. Puede considerar la prepa-
racion de un buen texto de estudio como arte” (Crowder,
1968, pag. 63). Cabe sefialar asimismo que €l ve en el sis-
tema de Skinner una aplicacion directa de la teorfa de los
reflejos condicionados para la ensefianza del hombre, lo
cual considera ingenuo y que no corresponde a los objetivos
humanos de la ensefianza. En su opinion, la programacion
ramificada es mas adecuada a las particularidades del hom-
bre. Estando de acuerdo con esto, anotemos que la ‘“huma-
nizacion” en los programas de Crowder no rebasa los mar-
cos de la comprension behaviorista del proceso de estudio,
ya que toda la atencion se concentra en las reacciones ex-
teriores de los alumnos que son, de hecho, objetos de direc-
cign. En cambio, la actividad cognoscitiva de los alumnos no
se programa, su contenido no se controla en el proceso de
enseflanza y, por consiguiente, no interviene en este sistema
de programacion como objeto de direccion.
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Los programas de Crowder, aunque no garantizan la
formacion de tipos racionales de actividad cognoscitiva, la
obstaculizan menos que los de Skinner. Los ultimos, en vir-
tud del caracter rigido y simple de las exigencias al alumno
limitan su actividad cognoscitiva, fundamentalmente de la
percepciéon y la memoria. Los programas de Crowder pre-
sentan tareas a los alumnos que, con frecuencia, requieren
ser pensadas. Si el alumno dispone de procedimientos indis-
pensables de la actividad mental, los utiliza. Si no los tiene
formados, puede dar casualmente con ellos utilizando expli-
caciones complementarias.

De esta manera, los programas de Crowder, al dar una
mayor libertad a los alumnos y presentidndoles objetiva-
mente exigencias mas elevadas que los de Skinner, abren
posibilidades mayores para la formacion no dirigida (espon-
tdnea) de los procedimientos de la actividad mental.

El andlisis de los enfoques examinados de la ensefianza
programada muestra que la via behaviorista es tipica de la
ensefianza programada en EE.UU. Tal enfoque es carac-
terfstico tambi€n de muchos otros paises adonde fueron
trasladados los principios norteamericanos de programa-
cion. El predominio del enfoque behaviorista en la rama de
la ensefianza programada lo testimonia no sélo la practlca
de la programacidn, sino, igualmente, la orientacion del
trabajo de investigacion en esta rama.

§ S. ORIENTACIONES FUNDAMENTALES DE LA
. INVESTIGACION EN LA ESFERA
DE LA ENSENANZA PROGRAMADA

Las principales orientaciones de la labor investigadora
son las siguientes:

1) elaboracién de los principios del estudio programado
propuestos por Skinner;

2) busqueda de las vias para realizarlos;

3) verificacion experimental de la influencia que las
exigencias expuestas por Skinner ejercen en la eficacia de
la ensefianza;

4) investigacion de los problemas discutibles que son la
divisoria entre las corrientes particulares de la ensefianza
programada.

Sin plantearnos el objetivo de hacer un resumen de los
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trabajos de la ensefianza programada, nos detendremos sélo
en las principales orientaciones de las investigaciones y en
los resultados obtenidos.

1. Papel de la consecuencia logica en la
exposicion del material que se estudia

La exigencia de Skinner de fundamentar l6gicamente la
consecuencia en el estudio del material condujo a las si-
guientes investigaciones: a) elaborar métodos para esclarecer
la estructura l6gica del material y la estructura de su carédc-
ter consecuente; b) aclarar la importancia de la rigurosidad
en la exposicion del material para el éxito de la ensefianza.

La elaboracion de los métodos para esclarecer la estruc-
tura l6gica de la asignatura y la estructura de la sucesion de
su estudio llevd, en primer lugar, a crear el sistema “Ruleg”,
antes mencionado, propuesto en 1960 por Evans, Homme y
Glaser. Conforme a este sistema, se destacan en la asignatura
las reglas, se compone de ellas una matriz y con esta matriz
se establecen las relaciones entre las reglas destacadas
(Evans, Homme, Glaser, 1962).

El andlisis de estas relaciones permite disponer el mate-
rial de estudio en un orden logicamente fundamentado.
Ademais, se presupone que el estudio se llevard a cabo
segin el metodo deductivo: al principio se da la regla (rule)
y luego el ejemplo (example). Este sistema contiene asimis-
mo indicaciones concretas al realizar los programas de
enseflanza sobre el principio de debilitamiento de la ayuda.

Posteriormente, el sistema de “Ruleg” se utiliz6 en reite-
radas ocasiones en otras investigaciones. En particular,
Thomas, Davis, Openshow y Berd se apoyaban en él al
destacar los principios de la composicién de la matriz de
las reglas fundamentales de la asignatura y de la estructura-
cion del diagrama en cadena que modela la estructura de la
asignatura y su programa de estudio (Thomas, Davis, Open-
show, Berd, 1966).

Para determinar la estructura logica de la asignatura se
propone utilizar el aparato de la 16gica simbolica (Stolurow,
1965). Ademds, Stolurow estima indispensable usar, durante
la estructuracién de la consecuencia légica del programa,
métodos tales como el de la diferenciacion, de la coinciden-
cia, de los cambios concomitantes y del remanente.

El método de la diferenciacion consiste en la exigencia
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de incluir en el programa de ensefianza no sélo los ejemplos
que ilustran el fenbmeno estudiado (ejemplos positivos),
sino también los ejemplos donde no aparece este fenémeno
(ejemplos negativos). Ademas, los ejemplos pueden presen-
tarse simultinea o consecuentemente, pero obligatoriamen-
te subrayando sus diferencias.

El método de la coincidencia consiste en que en el pro-
grama de ensefianza se incluye una sucesion de ejemplos que
ilustran el concepto o el principio en estudio. Ademi4s, las
variantes de los ejemplos positivos deben observarse de ma-
nera que lo general que tienen, o sea, lo que ilustran, sea
evidente para el alumno.

El método de los cambios concomitantes se aplica al
ilustrarse las dependencias entre las distintas variables. Por
ejemplo, en una serie de ejemplos se muestra que el incre-
mento de una magnitud conduce al aumento de otra relacio-
nada con la primera.

El método del remanente significa plantearle al alumno
el problema e indicarle varias vias de solucién que al princi-
pio parecen igualmente aceptables. No obstante, mediante
el programa de ensefianza el alumno se convence, poco a
poco, de lo incorrecto de todas las soluciones, ademds de
una: la “remanente”. En opinion de Stolurow, el alumno
al llegar a la relacion final (“remanente’), la percibe como
su descubrimiento (Stolurow, 1965, pdgs. 116-118).

Stolurow destaca asimismo cuatro tipos posibles de
relaciones entre el estimulo y la reaccion: a) las mutuamen-
te univalentes; b) las univalentes miltiples; c) las multiples-
univalentes; ch) las maltiples-multiples. Como ejemplo del
primer tipo de relaciones citemos la relacién del objeto con
su denominacién. Se refiere al segundo tipo la relacion de
los conceptos genérico y de especie, donde lo genérico apa-
rece como estimulo, y lo de especie, como reaccién. Por el
contrario, si lo de especie va a intervenir como estfmulo y lo
genérico como reaccion, se tratara ya del tercer tipo de rela-
ciones. Para ilustrar el cuarto tipo de relaciones sefialemos la
relacibn entre los sfntomas y las causas de las enfermedades.
Stolurow indica asimismo la importancia de considerar las
posibilidades asociativas del material: el material precedente
puede influir en el estudio del posterior positiva o nega-
tivamente. ,

Otra orientacion de las investigaciones relacionadas con
la estructura logica del material en estudio se refiere a la re-
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velacién de la importancia de la consecuencia logica en la
estructuracion del programa para la eficacia de la ensefianza.

En algunas investigaciones se muestra que el orden
l6gicamente fundamentado del material conduce a su mejor
asimilacion (Gavurin, Donahue, 1961). Se anota igualmente
la importancia de que el alumno conozca los principios que
mtegran la base de la estructuraciéon del programa: la sepa-
racion de estos principios y su comunicacion a los alumnos
mejoran considerablemente la asimilacion del material
(Stolurow, 1965).

Sin embargo, en la mayoria de las investigaciones no se
descubrié influencia notable de la consecuencia légica en
la exposicion del material sobre la calidad de su asimilacion:
los programas de ensefianza que consisten en la coleccién de
cuadros ldgicamente no relacionados dieron los mismos
resultados que los programas donde estos cuadros fueron
dispuestos en forma légicamente ordenada. Evans, Glaser
y Homme mostraron que incluso el uso del sistema ““‘Ruleg”
para elaborar programas l6gicamente fundamentados no
conduce a elevar la eficacia de la enseflanza durante el
trabajo segin estos programas (Evans, Glaser, Homme,
1962). En los experimentos de K. Roe, J. Case y A. Roe se
descubrié que la fundamentacion loglca de la consecuencia
no ejerce influencia significativa no sélo en el ntimero de
faltas cometidas por los alumnos en el proceso de estudio
de este material, sino tampoco en el tiempo gastado en
estudiarlo, ni en el namero y el tiempo de cumplimiento de
tareas de control. Los autores lo explican con que durante
la ensefianza segiin los textos no sistematizados los alumnos
quedan en una situacién problematica, su atencion se con-
centra y como resultado puede lograrse una mejor asimila-
ciébn que con la lectura tranquila del material l6gicamente
consecuente (K. Roe, J. Case, A. Roe, 1962).

Cabe anotar que los autores mencionados no niegan el
papel de la comprension del material en su asimilacion. Con-
sideran que, con el estudio de los fragmentos no sistemati-
zados los alumnos llegan a la comprension, pero el camino
de la comprension es, en este caso, distinto que durante el
estudio del programa logicamente ordenado.

Stolurow, al estudiar las particularidades de la asimila-
cion de los cuadros de distinta sucesion, dedujo que, a pesar
de que las distintas sucesiones con frecuencia conducen a
un mismo resultado, presentan exigencias distintas a los
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estudiantes: unas exigen capacidades intelectuales genera-
les desarrolladas; otras, especfficas, relacionadas con la
capacidad de razonar en una determinada esfera de cono-
cimientos (Stolurow, 1962).

Finalmente, se ha establecido que la eleccién de la suce-
sibn depende de las particularidades de los alumnos. Mager
daba la posibilidad a los alumnos de determinar indepen-
dientemente el orden del estudio del material. Resulto que
en algunos casos las sucesiones compuestas por los alum-
nos tenfan rasgos generales, en otros, cambiaban literal-
mente en cada alumno (Mager, 1961).

La investigacion experimental del papel de la rigurosi-
dad légica y de la exposicion consecuente del material en
su asimilacion no dio resultados univalentes. Si se confron-
tan los grupos aducidos de datos, se podra ver que en ellos
se destacd, de hecho, el papel de otro factor: el contenido
de la actividad cognoscmva de los alumnos.

La asimilacion mas exitosa del material en el trabajo con
textos compuestos sin sistema, los propios autores de la
investigacidn la explican por el caricter de la actividad
cognoscitiva de los alumnos. Sin tener en cuenta este factor
es imposible comprender los resultados obtenidos en las
investigaciones experimentales.

2. Magnitud del paso de la enseiianza

Un namero considerable de investigaciones estd diri-
gido a establecer la dependencia entre la magnitud del
paso de la ensefianza, el tiempo y la calidad de la ensefianza.
Ante todo, cabe sefialar que el propio concepto “paso de la
ensefianza” es interpretado de manera diferente por los
autores. A veces, “paso de la ensefianza” indica la magni-
tud (nimero de palabras) de la dosis del material (cuadro).
En estos casos la division del proceso de estudio en pasos se
reduce a fraccionar el material de estudio en dosis (cua-
dros). Naturalmente, la magnitud del paso de la ensefianza
sera inversamente proporcnonal al nimero de cuadros del
programa: cuanto mayor es el nimero de cuadros en que
se divide un mismo texto de estudio, tanto menor serd el
paso de la ensefianza, y viceversa. Tal enfoque presupone la
identidad de los cuadros por su destino funcional. Habitual-
mente esta comprension del paso de la ensefianza figura en
el analisis de programas del tipo de Skinner, donde los
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cuadros son mas homogéneos que en los programas ramifi-
cados de Crowder.

En otros casos, la magnitud del paso de la ensefianza se
determina por la dificultad de los conceptos y sus correla-
ciones incluidas en la porcion del material. En unos terceros
casos, el paso de la ensefianza es la magnitud de la respuesta
necesaria (“magnitud de la reaccion”). En unos cuartos
casos, relacionados s6lo con los programas donde se uti-
liza el tipo selectivo de la respuesta, el paso de la ensefianza
es el nimero de intentos de los alumnos en la eleccién de
la respuesta acertada. Finalmente, algunos autores entienden
por magnitud del paso de la ensefianza el grado de aumento
de las dificultades al pasar de un cuadro del programa al
otro o, lo que es casi igual por el sentido, el grado de la dis-
minucioén de la ayuda al pasar de un cuadro al otro (Lums-
daine, 1960a; Thomas, Davis, Openshow, Berd, 1966;
Smith, Mur, 1968; Goldbeck, Briggs, 1968).

El analisis de los enfoques del concepto “paso de la
enseflanza’ muestra que en los dos primeros casos el paso de
la enseflanza se relaciona con el estimulo, pero se toman
como criterio sus distintos aspectos: en el primer caso, el
aspecto exterior del estimulo (el tamafio del texto); en el
segundo, el sentido del texto considerando su accesibili-
dad al alumno. En el tercer caso, el paso de la ensefianza se
relaciona con la reaccidn, pero el criterio de la medida del
paso queda poco claro. En realidad, “la magnitud de la
reaccion” puede comprenderse como una caracterfstica
puramente exterior (por ejemplo, cudntas letras debe escri-
bir el alumno en el cuadro con las omisiones). Mas, por
magmtud de la respuesta requerida se puede comprender
tambi€n su grado de complejidad. La cuarta y la quinta
interpretacion del paso de la ensefianza se relaciona con la
via por la que el alumno llega a la ensefianza, al cumpli-
miento de la reaccién dada.

La interpretacién del paso de la ensefianza como ‘‘mag-
nitud de la reaccion” corresponde mas plenamente al en-
foque behaviorista de la ensefianza; se considera la magnitud
del incremento s6lo del eslabén final, sdlo de la reaccion
exterior. Cuanto mayor es el namero de los elementos
formados separadamente en que se divide la reaccion exte-
rior programada, tanto menor es el paso de la ensefianza y
mayor es el namero de pasos durante la formacidn de esta
reaccién. Y viceversa: cuanto mayores son los elementos,
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tanto mayor es el paso de la ensefianza, y tanto menor es
el nimero de pasos durante su formacion.

En los trabajos experimentales sobre el papel de la
magnitud del paso en la ensefianza no siempre esta claro
qué es lo que los autores entienden por magnitud del paso,
a qué elemento del proceso de estudio se refiere.

En la mayorfa de los casos, por tamafio del paso se en-
tiende la magnitud del cuadro (nimero de palabras en el cua-
dro). Ademaés, tdcitamente parten de que cuanto mayor es
la magnitud del cuadro, tanto mas conocimientos contiene
y tanta mayor reaccidn verbal final se requiere. Es ficil
demostrar que el nimero de palabras no determina ni el
volumen de los conocimientos que contiene la porcion del
material, ni el grado de dificultad que presentan para los
alumnos, ni el caracter de la actividad cognoscitiva que el
contenido del cuadro requiere. Por eso, consideramos que
no se debe identificar el paso de la ensefianza con el nimero
de palabras en el cuadro. Nos es conveniente enfocar el paso
de la ensefianza por el lado de los nuevos conocimientos
(habilidades) introducidos en el proceso de estudio. La
magnitud del paso de la ensefianza debe determinarse no por
el nimero de palabras en el cuadro, sino por el nimero de
los nuevos conceptos, de las nuevas relaciones, de las nuevas
propiedades, etc., introducidos simultaneamente a través de
este cuadro en el proceso de estudio.

, La interpretacion del paso de la ensefianza como reac-
cion que aprendié el alumno (o como incremento de los
conocimientos y de las habilidades, diriamos nosotros) pue-
de ser designada como “paso del grado de la ensefianza
obtenida” (incremento de la ensefianza). Por cuanto no
todos los conocimientos introducidos en el proceso de estu-
dio son asimilados por los alumnos, este paso de la ensefian-
za no coincidira con el paso del grado de la ensefianza
obtenida. Entender por paso de la ensefianza la via que
sigue el alumno hacia el objetivo (al grado de la ensefianza
obtenida) nos parece poco conveniente: se trata mas bien de
un ciclo de ensefianza que del paso. Pero creemos que sise
enfoca el proceso de estudio desde el aspecto del estudio,
desde el aspecto de la actividad cognoscitiva de los alumnos,
se puede introducir el concepto “paso del estudio”. Por
paso del estudio debe interpretarse la actividad de los
alumnos realizada sin el control (sin el -enlace de retorno)
de los elementos que la integran, es decir, la actividad que
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se toma por operaci(;n elemental. De este modo, el anilisis
de los trabajos sobre el paso de la ensefianza muestra que
este concepto no es univalente y es necesaria su discusion.

Analicemos ahora las investigaciones acerca de la influen-
cia que la medida del paso de la ensefianza ejerce en su
eficacia. Las investigaciones mostraron que, en la mayorfa
de las veces, los mejores resultados los da la ensefianza con
pasos pequefios (en cada caso concreto, en la interpretacion
del paso que introduce en este concepto el investigador
dado) (Lumsdaine, 1959; Evans, Glaser, Homme, 1960;
Coulson, Silberman, 1960a).

Ademads, los mejores resultados fueron obtenidos cuan-
do los alumnos tenian la posibilidad de regular ellos mismos
la magnitud del paso.

En algunas investigaciones el cambio del tamaiio del pa-
so no repercutio en los resultados. Al mismo tiempo, se
seflala que la ensefianza con pasos pequefios exige mucho
mas tiempo que la ensefianza con pasos grandes (Coulson,
Silberman, 1960b; Smith, Mur, 1968). Con relacion a esto
se plantea el problema de obtener por via experimental la
combinacion 6ptima de la magnitud del paso y de los gastos
de tiempo que conducen a una buena asimilacion (Coulson,
Silberman, 1960b), Algunos autores opinan que el sistema
de pequeiios cuadros dispersos no puede ser eficaz, ya que
el alumno no se forma con ello una idea sobre las relaciones
existentes entre los elementos. Asf, Thelen indica que los
alumnos deben tener una idea sobre el modelo en su con-
junto, que éste debe aparecer ante ellos como ejemplo
(Thelen, 1963a). Por eso, en los programas se propone uti-
lizar tablas de resumen en las que figuran las férmulas mas
importantes, las principales determinaciones y otros datos
de caracter general, y ademds hacer un resumen después
de algunos apartados del programa (Goldbeck, Briggs,
1968).

3. Eficacia comparativa de las formas y los
tipos de respuesta (reaccién) distintos

Como se ha indicado, Skinner insistfa, en plena co-
rrespondencia con su enfoque de la ensefianza, en una res-
puesta construida, evidente, ya que, en su opiniétn, las
respuestas selectivas y no evidentes no exigen un cumpli-
miento activo de la reaccién que se forma (odesuselementos).
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Ademas, esta respuesta puede conducir a errores. Sin em-
bargo, otros representantes del enfoque behaviorista de la
ensefianza no consideran esencial esta exigencia para el
éxito de la ensefianza. Con relaciéon a la discusidn sobre
este asunto se realiz6 una comprobacién experimental de
la importancia de esta exigencia.

La comparacién de los programas con respuestas cons-
truidas y selectivas mostré que no hay una diferencia segura
en su eficacia. Silberman, al analizar las investigaciones de
distintos autores, sefiala que en cinco de siete investigacio-
nes sobre la comparacion de los tipos indicados de res-
puesta no se descubrid diferencia en su eficacia. En dos
casos resultd méas efectiva la respuesta construida (Silber-
man, 1962). En otro trabajo, en cambio, realizado por
Silberman conjuntamente con Coulson, se indica que en
una serie de casos la fijacién exterior de la respuesta de los
alumnos rebaja la productividad de su trabajo (Coulson,
Silberman, 1962).

Naturalmente, surge la pregunta sobre las causas de esta
discordancia. A primera vista, los resultados van contra el
principio de caracter activo de la ensefianza: no hay di-
ferencia en la efectividad de la ensefianza cuando el alumno
compone la respuesta él mismo o cuando la recibe en forma
preparada. Mas, en realidad, estos resultados no refutan el
principio del caricter activo, ya que el itimo no se refiere a
la reaccion (respuesta), sino a la actividad. La eficacia de la
ensefianza depende, precisamente y ante todo, de su con-
tenido. Y si es asf, los resultados univalentes pueden obte-
nerse Unicamente en los experimentos donde el contenido
de la actividad es permanente, aunque el cardcter de la
respuesta varia. En las investigaciones esta condicion no se
tenfa en cuenta, por eso el contenido de la actividad podfa
ser esencialmente distinto. Efectivamente, como se sefiala
con acierto en la literatura, la respuesta construida con fre-
cuencia no estd relacionada con el trabajo productivo in-
dependiente del alumno: la palabra indispensable para
llenar la laguna la encuentra el alumno a veces en la oracién
anterior o en el cuadro precedente (Stolurow, 1965). En
varios trabajos se sefiala, al mismo tiempo, que con la res-
puesta construida la ensefianza requiere mds tiempo que con
la selectiva (Fry, 1959; Coulson, Silberman, 1960a).

Agregaremos que no siempre se justifica incluso el
empleo del término ‘“construccion de la respuesta”. La
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respuesta presupone siempre una pregunta. En cambio, la
exigencia de escribir las letras omitidas en las palabras o
las palabras omitidas en las oraciones no es equivalente a
la pregunta que presupone una respuesta independiente.
Cabe sefialar asimismo que las lagunas no se basaban en un
criterio lo suficientemente preciso: muchas palabras omiti-
das no llevan una informacion especifica que constituye
en el caso dado el objeto de la asimilacion. Como ya se ha
dicho, al asimilarse un nuevo concepto se da al principio su
determinacidn completa, y luego se presenta la sucesion de
los cuadros en los que se omiten, por turno, todas las pala-
bras de la determinacion. Esta ldgica de las omisiones se
justifica s6lo en un caso: cuando se exige la memorizacion
literal del texto.

De esta manera, la forma de la respuesta no asegura por
s1 misma la labor activa de los alumnos orientada al objeto
de la asimilacion. Y, por el contrario, la forma selectiva de la
respuesta no constituye, de por si, un obsticulo para la
manifestacién de la actividad de los alumnos. Supongamos
que el alumno tiene la tarea de determinar a qué parte de
la oraci6én se refiere la palabra “blancura”. En el nGmero de
respuestas para la eleccion estdn incluidas las denomina-
ciones de todas las partes de la oracion. Para elegir una
respuesta acertada no es obligatorio que el alumno avance
mediante una selecci6bn mecdnica de las variantes. Puede
realizar el reconocimiento después de establecer en la pala-
bra “blancura” las caracterf{sticas necesarias y suficientes del
sustantivo. Por cuanto esta actividad esta orientada a la
esencia del concepto, el efecto de su cumplimiento ser4d
mucho més alto que durante la inscripcion en la determi-
nacion del sustantivo de una de las palabras omitidas (cons-
truccién de la respuesta).

El nivel del caricter activo de los alumnos no se deter-
mina por la forma de la respuesta final, sino por el caricter
de la actividad que conduce a ella. Es la que debe progra-
marse y controlarse en el proceso de ensefianza.

En lo que se refiere al segundo peligro de la respuesta
selectiva —la posibilidad de memorizar y reproducir poste-
riormente las respuestas errbneas—, no siempre sucede. Es
real con la ensefianza que, como principal medio de asimi-
lacion de los conocimientos, utiliza la memoria y se pre-
ocupa solamente de la reaccién exterior correcta despre-
ciando el camino que conduce a ésta. Por el contrario, con la
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ensefianza que asegura la comprensién de las relaciones
esenciales en un material que se asimila, la formaciéon de
los procedimientos del pensamiento que permiten a los
alumnos encontrar independientemente la respuesta nece-
saria, el peligro de reproducir las respuestas erroneas se
reduce agudamente.

Es, cierto que cualquier asignatura contiene un material
que solo puede asimilarse memorizindolo. Pueden servir de
ejemplo las denominaciones de los fenémenos estudiados,
las fechas, los nombres, la escritura de las palabras que son
excepciones de las reglas ortograficas, etc. En estos casos
los modelos erréneos en la coleccitn de respuestas repre-
sentan un serio peligro; no obstante, el méetodo selectivo
de respuesta es posible también aquf con la siguiente condi-
cion: para la eleccion deben darse Gnicamente las respues-
tas cada una de las cuales puede tener lugar durante la so-
lucion de problemas del tipo dado. El niimero de respuestas
dadas para la eleccion debe agotar los casos que deben
aprenderse. Ejemplo: las partes de la oracion, los elementos
de la oracion, los verbos auxiliares en el inglés, etc. Como
ilustracion: el ejemplo citado mas arriba para reconocer
las partes de la oracion. En este caso, el alumno debe re-
cordar todas las variantes presentadas (partes de la oracion).
Su percepion en el sistema contribuye a ello. Tareas andlo-
gas pueden darse para reconocer las partes de la oracion, y
como alternativas para la eleccién, todo el sistema de posibles
elementos de la oracion. La seleccion de este tipo no en-
cierra el peligro de que se reproduzcan las respuestas erré-
neas. Por el contrario, contribuye a una asimilacién mas
rapida de casos particulares, ademas no de manera aislada,
sino en un sistema.

El método selectivo no puede perjudicar tampoco
cuando uno de los casos dados para la selecciébn no consti-
tuye el objeto de la asimilacion. Ante todo esto se refiere a
las respuestas numeéricas y de letras que se utilizan en la
solucion de problemas.

De esta suerte, durante el cumplimiento de determina-
dos tipos de actividad cognoscitiva puede utilizarse exito-
samente el método selectivo de respuestas. Pero como la
actividad que conducfa a la respuesta no se programaba
en los trabajos analizados ni se tomaba en cuenta, queda
poco claro en qué casos hay que dar preferencia a la forma
selectiva de la respuesta y en qué casos a la construida.
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Gran numero de trabajos se ocupan de estudiar el papel
del grado de evidencia de la respuesta en la ensefianza. Se
investigé experimentalmente la eficacia comparativa de tres
tipos de reaccion de los alumnos: a) llenando por escrito las
lagunas (respuesta abierta, evidente); b) llenando mental-
mente las omisiones (respuesta no evidente, oculta);
¢) leyendo el texto sin omisiones (la lectura de la respuesta
ya preparada).

Basandose en los resultados obtenidos, la mayorfa de
los especialistas niega la importancia de la respuesta abierta
(evidente); resultd que la forma no evidente de la respuesta
no es menos efectiva (Lumsdaine, 1959; Glaser et al.,
1960; Briggs et al., 1962; Krumboltz, Weisman, 1962a).

Mis aun, en una serie de casos se muestra que los mejo-
res resultados se logran con la forma no evidente de la
respuesta o cuando los alumnos, en general, no dan nin-
gunas respuestas, sino que simplemente leen el programa
(Stolurow, 1961; Briggs, et al., 1962).

Silberman, al analizar los resultados de 15 investigacio-
nes sobre la comparacion de la respuesta evidente y la no
evidente, indica que en 9 de ellas no se descubrié diferen-
cia, en 4 los resultados de la asimilacion fueron mejores con
la forma no evidente de la respuesta y s6lo en dos resulto
mas eficaz la forma evidente de la respuesta (Silberman,
1962). Ademas, en todas las investigaciones se sefiala que
la forma evidente de la respuesta requiere mas tiempo de
ensefianza (Evans, Glaser, Homme, 1962; Stolurow, Walker,
1962).

Varios investigadores consideran, sin embargo, que el
grado de evidencia de la respuesta influye en la eficacia de
la ensefianza. Krumboltz y Weisman indican que la impor-
tancia de la forma de la respuesta no estaba esclarecida por-
que en todas las investigaciones realizadas la ensefianza se
llevaba a cabo segin programas cortos, el grado de los
posibles errores se desconocia, la calidad de la asimilacion
se establecia sO0lo inmediatamente después de la termina-
cion del programa: el ulterior destino de los conocimientos
no se observaba. En su investigacion, inmediatamente des-
pués de la terminacion del programa, tampoco se des-
cubri6' diferencia alguna. Pero pasadas dos semanas, la
verificacion mostré que el grupo al cual durante la ensefian-
za se le exigia una forma evidente de respuestas, dio resulta-
dos mas altos (Krumboltz, Weisman, 1962a).

291

19+



Glaser y sus coautores consideran que la importancia de
la forma evidente de la respuesta depende de condiciones
tales como la probabllldad de una respuesta correcta. Briggs
sefiala, como tal condicion, la dificultad del material en es-
tudio. Conjuntamente con los coautores realizd 9 series de
experimentos en los que variaban no solo los grados arriba
mencionados de evidencia de las respuestas, sino también
tres grados de dificultad del programa que se estudiaba.
Resulté6 que la respuesta evidente tuvo significado posi-
tivo sblo al estudiarse el programa de dificultad media.
Con el estudio de un programa ficil una respuesta evidente
conducia a rebajar el nivel de asimilacion. Ellos sefialan
asxmlsmo que el grupo del cual durante la ensefianza se
le exigia una respuesta evidente, dio resultados algo mejores
en el texto afin por su contemdo a los cuadros de ensefianza
(Briggs et al., 1962).

Stolurow y Walker (Stolurow, Walker, 1962) suponen
que los datos acerca del papel de la respuesta evidente
(dada por escrito) de los alumnos ponen en tela de juicio
la 1mportancna del caracter activo durante la ensefianza:
segun ciertos datos el caracter activo ayuda en la ensefian-
za, segin otros, molesta, distrae. Pero, como se ha sefialado,
no hay que identificar el caricter activo de la ensefianza con
el hecho de llenar las lagunas en el programa. Thelen indica
con acierto que la exigencia del car4cter activo en Skinner
es indefinida. Constituye un eslabon decisivo —prosigue— la
actividad (el caricter activo) de los alumnos que los conduce
al objetivo de la ensefianza. La tarea del programa con-
siste en ensefiarles a lograr este objetivo de la mejor manera.
En cambio, escribir la respuesta (forma evidente de la
respuesta) no siempre, ni mucho menos, corresponde a
ello (Thelen, 1963 a).

De esta suerte, el estudio también de esta exigencia de
Skinner mostr6 que no es suficiente tener en cuenta sélo
la reaccion exterior, se necesitaba acudir a la actividad
cognoscitiva de los alumnos. La importancia de la escri-
tura (respuesta evidente) en el proceso del estudio se deter-
mina, ante todo, por las siguientes condiciones:

En primer lugar, por la actitud de la respuesta hacia la
actividad cognoscitiva de los alumnos: si constituye la
fijacion de la actividad adecuada al objetivo (tarea) de la
ensefianza, el hecho de escribirla tiene importancia positiva.
Si la actividad fijada no conduce al objetivo planteado, la
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forma evidente de la respuesta no contribuye a elevar el
cfecto de la asimilacion.

En segundo lugar, por la etapa de la ensefianza: al
principio de la asimilacion la fijacién exterior ayuda al
cumplimiento de nuevos tipos de la actividad cognoscitiva;
en las etapas posteriores, lo obstaculiza.

4. Principio de ayudas en la enseiianza

El principio de ayudas introducido por Skinner cuyo fin
es dar una orientacion paulatina a los alumnos para indicar
la respuesta correcta, fue sometido asimismo a una inves-
tlgamon especial. La ayuda se considera como una influen-
cia sobre los alumnos que aumenta la probabilidad de
obtener la respuesta necesaria. En esta relacion se plantea
la cuestibn sobre la busqueda de tipos mais eficaces de
ayudas. Skinner destaca ayudas semanticas y formales.
Las ayudas semanticas se estructuran utilizando los cono-
cimientos de vida de los alumnos; las formales, apoyé4n-
dose en la rima, en las asociaciones exteriores, en la co-
munidad de la estructuracion gramatical, etc. (Skinner,
Holland, 1960).

Damos como ejemplo de ayuda semantica un cuadro
del curso de ffsica: ‘Al igual que el humo se eleva, el aire
caliente...”. El alumno debe insertar las palabras ‘‘se ele-
vara” (Lumsdaine, 1960a). Como ejemplo de ayuda formal
aduciremos otro cuadro del mismo programa: ‘“‘Cudnto
mas alta es la temperatura, mas rapidamente se mueven
las moléculas; cuanto més baja es la temperatura, se mueven
mas...” (ibid). La caracterfstica de tipos concretos de
ayudas se da en los trabajos de Smith (Smith, 1959), Lums-
daine (Lumsdaine, 1960b), Skinner y Holland (Skinner,
Holland, 1960).

Skinner y Holland destacan, por ejemplo, los siguientes
tipos particulares de ayudas:

a) las estructuradas en la correlacion de la determina-
cién y el ejemplo. La determinacidn se da por completo,
mientras que en el ejemplo se hace una omisién. Asi, en el
estudio de la psicologia los estudiantes reciben la determi-
nacion del reforzamiento de la siguiente forma: ‘‘Como
palabra especial para la recompensa aparece el reforzamien-
to”. Inmediatamente se da la siguiente oracion: ‘‘Recom-
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pensar el organismo con la alimentacion significa... con los
alimentos”. Se supone que la palabra ‘“reforzamiento”
sugerira la palabra “reforzar”;

b) la presentacion de letras iniciales, finales u otras de
la palabra que el alumno debe insertar;

c) la rima: por ejemplo, ‘“cinco por cinco son...”;

ch) la utilizacion de expresiones conocidas. En estos
casos la palabra necesaria se reproduce por la asociacion
acostumbrada con otra palabra, dada. Por ejemplo, durante
el estudio del concepto “reflejo”” en el curso de psicologfa
se da a los estudiantes la oraciéon: “El doctor golpea con un
pequefio martillo sobre su rodilla para probar sus...”’;

d) la utilizacién de la asociacién de conceptos opuestos.
Por ejemplo, al principio se da la determinacion del reforza-
miento positivo. Luego, la determinacion completamente
anidloga por la forma del reforzamiento negativo, pero ya
omitiendo la palabra “negativo”.

Sin sefialar otros tipos de ayuda anotemos que Skinner
no extiende a su forma y contenido ningan tipo de limita-
ciones. Wohlwill llama “trucos” los modos de Skinner de
sugerir las respuestas, agregando con ironia que ‘‘al igual
que en el amor o en la guerra, en la programacion todos
los medios son buenos si conducen a una respuesta co-
rrecta” (Wohlwill, 1962, pag. 141).

El estudio experimental del papel de ayudas en la en-
seflanza lo realizaron Kimble y Wulff (Kimble, Wulff, 1961),
Meyer (Meyer, 1960), Angell y Lumsdaine (Angell, Lums-
daine, 1960) y otros. Al igual que en el estudio de otros
principios, no se obtuvieron resultados univocos.

Silberman entrega datos de 12 investigaciones en que
se comparaba la ensefianza sin ayudas con la ensefianza
donde se daba el grado maximo de ayuda: se presentaba
el cuadro junto con la respuesta lista. Resulto que en siete
casos la ensefianza dio mejores resultados allif donde hubo
ayuda, en tres casos no se descubrieron diferencias, y en
dos, los resultados fueron mejores alli donde no hubo
ayudas (Silberman, 1962).

La mayorfa de los autores estima, sin embargo, que la
ensefianza con ayudas es mas eficaz que sin ayudas. Es
especialmente importante su significado allf donde ayudan
a evitar los errores tipicos. Meyer, estudiando el papel de
las ayudas durante la asimilacion del idioma inglés, lleg6 a
la conclusién de que las ayudas sintdcticas son mds efecti-
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vas que las semanticas, mientras que las ortogréficas son del
todo inefectivas (Meyer, 1960).

En la literatura se indica que el problema de las ayudas
en la ensefianza exige su estudio con el fin de esclarecer sus
tipos mas eficaces, determinar el nimero de ayudas nece-
sarias y el grado de éstas (Reid, 1963).

Igual que en el andlisis de los grupos anteriores de inves-
tigaciones, es imposible comprender el caricter contradic-
torio de los resultados obtenidos sin dirigirse a la actividad
de los alumnos. Objetivamente, desempefian un papel posi-
tivo en el proceso de estudio sélo las ayudas que llevan al
alumno a realizar la actividad adecuada al caracter espe-
cifico de la asignatura y al objetivo del estudio.

La limitaci6n de principio de este enfoque estd en que
los esfuerzos se dirigen a la ayuda s6lo en el cumplimiento
de la reaccion y no de la actividad. Es posible que algunos
tipos de ayudas orienten en ciertos casos a la actividad
necesaria, lo que contribuird no s6lo a memorizar la res-
puesta ya preparada, sino también a comprender la via
que conduce a ella, elevando la eficacia del proceso de
estudio.

5. Principio del reforzamiento en la ensefianza

Muchos trabajos se.dedican a investigar el principio
del reforzamiento, que es central en la teorfa behaviorista
de la ensefianza.

Conforme a esta teoria, el reforzamiento debe cumplir
dos funciones: a) reforzar conduciendo a elevar la probabi-
lidad de reproducir la reaccion; b) garantizar la disposi-
ci6én del alumno para seguir estudiando, formar los motivos
positivos de la accion de estudiar.

Hablando del caricter especifico del reforzamiento en
la ensefianza del hombre, Skinner indica que esos elementos
estdn contenidos en el mismo material que se estudia. “Los
nifios —escribe Skinner— ven con satisfaccién casi todo
objeto que estd a su lado, mediante el cual pueden de alguna
manera influir notablemente en el medio ambiente y que no
tiene ninguna propiedad desagradable para ellos. La influen-
cia directa sobre los objetos y su reaccién son reforzadoras
por si mismas” (Skinner, 1968, pdg. 42). Skinner subraya
que la fuerza del reforzamiento no tiene de por sf gran
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importancia: con su utilizacién correcta el reforzamiento
mas débil puede ser efectivo (Skinner, 1954).

Si el reforzamiento natural condicionado por las pro-
piedades del objeto resulta insuficiente, continua Skinner, es
indispensable aplicar otros reforzadores (ibid.). Como tales
propone utilizar, como se ha indicado, las respuestas co-
rrectas que los alumnos reciben después de escribir las suyas.
La realizacion de otros principios de la programacion de
Skinner asegura un alto nivel de probabilidad de respuestas
correctas de los alumnos, y éstos, al comprobar sus respues-
tas, se convencen constantemente de que son correctas. Lo
cual, en opinién de Skinner, suscita un sentimiento de satis-
faccibn con los resultados de su actividad, que contribuye
tanto a fijar la respuesta obtenida como a la disposicion
de seguir trabajando.

Basandose en los resultados obtenidos con la ensefianza
de los animales, Skinner sefiala la necesidad de un reforza-
miento inmediato y frecuente. Afirma que el intervalo
hasta de unos segundos entre la respuesta y el reforzamiento
rebaja considerablemente el efecto de éste. Por otra parte,
estima que cada paso de la ensefianza debe ir acompaiiado
del reforzamiento. ““Al hacer minimo cada paso siguiente,
podemos aumentar al maximo la frecuencia de los reforza-
mientos y reducir con ello al m{nimo las posibles consecuen-
cias negativas de los errores admitidos” (ibid., pag. 42).

Estas exigencias de Skinner no las comparten todos los
representantes del enfoque behaviorista de la ensefianza, ni
mucho menos. Alrededor del problema del reforzamiento
hubo en el pasado muchas discusiones, que prosiguen hasta
hoy dia. El principal problema es determinar la necesidad
del reforzamiento. Como argumentos en contra se aducen
los hechos de una ensefianza casual y latente que se realiza
sin reforzamiento (Osgood, 1963).

El segundo problema se refiere a la naturaleza del refor-
zamiento y sus funciones en el proceso de estudio. Aqui
pueden destacarse por lo menos tres puntos de vista. Al
principio, el papel del reforzamiento se interpretaba como
accion del estado del sistema nervioso en el presente sobre
su estado anterior, lo cual parecfa conducir a fijar la relacion
entre el estimulo y la reaccion (Thorndike, 1935); luego la
funcién del reforzamiento se examinaba como debilitamien-
to de la necesidad relacionada con el estfmulo reforzador
(Hull, 1943, 1951, 1952). Un punto de vista posterior
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niega que el reforzamiento tiene el efecto de fijacion direc-
to, y se interpreta como que cumple la funcion de enlace
de retorno o la motivacional, o las dos juntas (Hilgard,
Bower, 1966; Nuttin, 1972).

Suscita igualmente discusion la exigencia de la frecuen-
cia del reforzamiento y de su aplicacion inmediata. Por
ultimo, se plantea la cuestion acerca de la eficacia compara-
tiva de distintos tipos de reforzamiento.

Todos estos problemas se reflejaron en las investigacio-
nes experimentales. El estudio de la eficacia comparativa
de los distintos tipos de reforzamiento segufa varias direc-
ciones. En primer lugar, se comparaban tipos distintos de
reforzamiento positivo. En unos casos se establecfa el
efecto comparativo del reforzamiento ‘“‘material’’ (dulces,
dinero) e “ideal” (elogio, conocimiento de lo correcto de la
respuesta) (Porter, 1960a; Mur, Smith, 1968a); en otros,
se estudiaba el papel de la forma de la presentacién de un
mismo reforzamiento. Por ejemplo, en la investigacion de
Mur y Smith, en un grupo los alumnos comparaban su
respuesta con la que se les daba para comparar y establecfan
que habian obtenido una respuesta correcta. En otro grupo,
la propia respuesta no se les mostraba a los alumnos, mas
con una sefial luminosa se les comunicaba que sus respuestas
eran correctas (Mur, Smith, 1968a).

En segundo lugar, se comparaba el efecto del reforza-
miento positivo y negativo: el elogio o la censura, la referen-
cia del alumno a un grupo segan su aprovechamiento
(Leith, Davis, 1967).

Por Gltimo, se determinaba la significacion del reforza-
miento comparando la ensefianza con reforzamiento y sin
reforzamiento (Mur, Smith, 1968a,b; Porter, 1960a; Homme,
Glaser, 1960).

Lo mismo que en la investigacion de los principios
anteriores, los resultados fueron insuficientemente pre-
cisos: no solo no se descubrié una diferencia esencial entre
los distintos tipos de reforzamiento, sino que ni siquiera
se establecid la importancia esencial del mismo hecho de la
existencia del reforzamiento. En la investigacion de Homme
y Glaser (Homme, Glaser, 1960), los estudiantes no reci-
bian respuestas correctas con las que pudieran comparar
las suyas. Sin embargo, el efecto de la ensefianza no se
redujo por ello. No tenian necesidad de comprobar sus
respuestas, ya que estaban seguros de que eran acertadas.
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Mais ain, en la investigacion de Mur y Smith resulté que los
alumnos que no habfan recibido reforzamiento mostraron
incluso resultados algo mas elevados en comparacion con
los que habian recibido un reforzamiento inmediato (Mur,
Smith, 1968b).

En nuestra opinion, no hay que interpretar los resulta-
dos de estas investigaciones como una demostracion del
cardcter no esencial del reforzamiento; ellos evidencian
que el conocimiento de lo correcto de la respuesta (o elogio)
no siempre cumple la funcién reforzadora. La aplicacion
correcta del principio del reforzamiento de la actividad
humana no es tan sencilla ni rectilinea como en los anima-
les. Se sabe que incluso en los animales el reforzamiento
resulta eficaz so6lo cuando el animal siente necesidad de él
(por eso se trabaja con el reforzamiento alimenticio con
animales que antes de eso se encontraban ambrientos).

Respecto del hombre, el efecto reforzador de la in-
fluencia depende, en nuestra opinion, de la actitud de la
influencia hacia los motivos y los objetivos de la actividad
humana. El conocimiento de lo correcto de su respuesta
puede intervenir como reforzamiento s6lo cuando, en pri-
mer término, la obtencion de los conocimientos interviene
para el alumno no sélo como objetivo, sino también como
motivo de su actividad de estudio; en segundo término,
cuando el alumno no estd seguro de ‘lo correcto de su res-
puesta necesita el enlace de retorno (Talizina, 1969b).
Stolurow se atiene a un punto de vista andlogo e indica que
“‘una de las condiciones que determinan la accion del re-
forzamiento es el grado en que los fen6menos reforzadores
estin vinculados con la motivacién de las acciones del
alumno” (Stolurow, 1965, pdg. 142).

De esta manera, los resultados de las investigaciones evi-
denciaron que el reforzamiento de la respuesta hay que
distinguirlo de su confirmacion (Mur, Smith, 1968a) y que
ésta cumple la funcion reforzadora solo en determinadas
condiciones (Carr, 1960). En esta relaciobn algunos inves-
tigadores introducian en la ensefianza experimental, junto
con la confirmacion de la respuesta, influencias reforza-
doras especiales: elogio general, una valoracion diferen-
ciada del trabajo realizado por el alumno, un pequefio
regalo, etc.

Estos experimentos tampoco dieron resultados univa-
lentes. En algunos casos resultdé que un reforzamiento po-
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sitivo (aprobacion) facilita el proceso de estudio, y el
negativo (censura) dificulta (Leith, Davis, 1967). Seglin
otros datos, una influencia reforzadora complementaria
no conduce a elevar la eficacia de la ensefianza. En el ex-
perimento de Evans participaron cerca de 200 estudiantes.
La mitad de ellos recibieron s6lo la confirmacion de lo co-
rrecto de sus respuestas; la segunda mitad, recibid comple-
mentariamente una recompensa en dinero. No se descu-
bri6 diferencia en el éxito de la ensefianza entre los dos
grupos indicados. Resultados analogos fueron obtenidos
por Alter y sus coautores (Alter et al., 1962), asi como por
Sullivan y sus coautores (Sullivan et al., 1967).

Ma4s ain, en algunas investigaciones los estudiantes que
recibieron una recompensa en dinero revelaron un nivel mds
bajo de ensefianza que los que habfan recibido sélo la con-
firmacion de lo correcto de su respuesta. Asi, Hillix y Marx
obtuvieron resultados parecidos al ensefiar a 60 estudiantes
reacciones sensomotoras (Hillix, Marx, 1960). Resultados
andlogos los obtuvo Marshall (Marshall, 1969).

En su conjunto, las investigaciones dedicadas a compa-
rar la eficacia de los distintos tipos de reforzamiento mues-
tran que su papel en el proceso de ensefianza puede compren-
derse s6lo después de establecer sus funciones en la acti-
vidad del alumno.

De este modo, puede suponerse'que en el grupo donde
fue descubierto que la recompensa en dinero no conduce a
elevar el éxito, el reforzamiento cumplia s6lo la funcion de
enlace de retorno. Solo una interpretacion asf permite
comprender el éxito en los grupos donde se confirmaba
solo lo correcto de las respuestas (a), se entregaba una
recompensa en dinero (b), tenfan lugar las dos cosas (c).
En el primer caso el enlace de retorno se realizaba en forma
directa, en el segundo, mediatizada: el alumno no podfa
comparar su respuesta con el modelo, pero al recibir la
recompensa obtenia la confirmacién de que su respuesta era
correcta. En el tercer caso estdn a la vista las dos formas del
enlace de retorno. Pero al alumno le basta una sola forma,
por eso su complementacion con la segunda no dio efecto.

Prosigamos. Los experimentos en que la ensefianza sin
la confirmaciéon de lo correcto de las respuestas dio los
mismos resultados que la ensefianza con la confirmaci6n,
testimonian que el enlace de retorno conduce a elevar la
eficacia de la ensefianza s6lo cuando es necesaria al alumno.
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En el trabajo segun los programas tipo Skinner los alumnos,
como regla, llenan sin dificultad las omisiones en los cua-
dros y no siempre sienten la necesidad de comprobar si sus
respuestas son correctas: con frecuencia no dudan de ello.
Naturalmente, en estos casos el enlace de retorno no es ne-
cesario, por eso su ausencia no rebaja el éxito del trabajo.

De esta manera, los experimentos realizados no pueden
considerarse como orientados a estudiar el papel del refor-
zamiento y de la eficacia comparativa de sus tipos. Tampoco
hay demostraciones de que las influencias estudiadas cum-
plfan realmente este papel. Por el contrario, los resultados
testimonian, mas bien, que las influencias ejercidas no
intervinieron en la funcion del reforzamiento.

Fue verificada en forma experimental también la exigen-
cia de Skinner sobre la necesidad de suministrar el reforza-
miento inmediatamente después de la reaccién del alumno.
Skinner y sus seguidores afirman que la demora del reforza-
miento sélo en unos segundos conduce a reducir sustancial-
mente el efecto de la ensefianza. En unos casos los experi-
mentos mostraron que ni siquiera una demora considerable
del reforzamiento conduce a empeorar la ensefianza (Evans,
Glaser, Homme, 1962; Bourne, Bunderson, 1963; Mur,
Smith, 1968b; Sturges, 1969). En los experimentos de Bour-
ne y Bunderson participaron mds de 200 estudiantes de
psicologfa. La tarea consistia en clasificar una serie de figu-
ras geométricas en cuatro clases. Se trabajaba segiin el méto-
do de “‘pruebas y errores’: el estudiante tomaba la figura
y la referia al azar a una de las posibles clases. Después, se
comunicaba a qué clase se referfa la figura dada. A un grupo
de estudiantes se le dio la informacion sobre la figura inme-
diatamente después de su respuesta; al segundo grupo, pa-
sados 4 segundos; al tercero, luego de 8 segundos. El anilisis
comparativo de los resultados mostro que no hay diferencia
sustancial en el éxito del trabajo entre los grupos.

Sturges obtuvo resultados analogos donde se comparaba,
por su eficacia, la confirmacién inmediata y con una demora
de 24 horas. No se descubrié diferencia en el éxito de la
ensefianza, con la particularidad de que la verificacion se
realiz6 dos veces: inmediatamente después de terminado
¢l experimento y pasada una semana.

En otras investigaciones, sin embargo, se descubrio una
influencia considerable de la demora de la confirmacion de
la respuesta; con la particularidad dc que algunos autores
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establecieron una influencia negativa, otros, positiva. Asi,
en el experimento de Leathers, en el cual participaron 100
alumnos del IX grado de la escuela media, los mejores re-
sultados se obtuvieron en el grupo donde tuvo lugar la
confirmacidn inmediata de las respuestas (Leathers, 1968).

Por el contrario, en los experimentos de Atkinson, reali-
zados con 15 estudiantes que tenfan que recordar asociacio-
nes absurdas, la demora de la confirmacion ejerci6 influen-
cia positiva en el éxito de la ensefianza (Atkinson, 1969).
Resultados andlogos los obtuvo More (More, 1969). Sin
embargo, en sus experimentos una influencia favorable de
la confirmaciéon demorada de la respuesta tuvo lugar s6lo
con la demora de 2,5 horas y de un dia; la demora de la
confirmacion de la respuesta en 4 dfas dio resultados peores.

La plurivalencia de los datos obtenidos sobre el papel de
la confirmacion inmediata testimonia que los resultados se
determinan, ante todo, por la funcion que tiene el esttmulo
reforzador en la actividad de los alumnos. Los autores de
las investigaciones partian de que este estimulo llevaba la
funcion de reforzamiento. Pero, como se ha mostrado m4s
arriba, esto no siempre ocurre. De esta manera, los resulta-
dos logrados no pueden valorarse como los que caracterizan
el papel del intervalo entre la reaccion y el suministro del
reforzamiento.

La exigencia de Skinner de reforzar cada uno de los
pasos pequefios de la ensefianza fue también probada por
via experimental.

Tal como en los casos anteriores, no se obtuvieron
resultados concordantes. Segin los datos de unos autores,
la confirmacion de cada paso de la ensefianza no es condi-
cion indispensable de la ensefianza: el hombre sabe con fre-
cuencia que tiene razén sin recibir de otros la confirmacion
de lo cierto de su respuesta (Feldhusen, Birt, 1962; Reid,
1963). En los experimentos de Sax (Sax, 1960) se compa-
raban dos variantes de la frecuencia del reforzamiento:
a) se reforzaba cada paso; b) se reforzaba s6lo la mitad de los
pasos. La diferencia entre los grupos no se descubri6 ni en
el nimero de pruebas necesarias para la asimilacion de una
reaccion correcta, ni en el namero de faltas cometidas al
comprobarse la calidad de la asimilaciébn después de ter-
minada la ensefianza.

Datos andlogos los obtuvieron Krumboltz y Weisman
(Krumboltz, Weisman, 1962b). Thelen indica que ni si-
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quiera la ensefianza de las ratas exige un reforzamiento fre-
cuente (Thelen, 1963a).

Sin embargo, O’Connell, quien confrontaba la eficacia
de la ensefianza con el reforzamiento de cada paso y del
60% de los pasos, mostr6 que la ensefianza es mas eficaz con
el primer régimen del reforzamiento (O’Connell, 1965).

En la investigacion de Lublin (Lublin, 1965) se lograron
resultados completamente opuestos. Su experimento
presenta interés especial ya que la ensefianza de los sujetos
(219 estudiantes) se realizaba con el manual programado
de Holland y Skinner Andlisis de la conducta (Holland,
Skinner, 1961). Se utilizaron los primeros 27 apartados
del manual (1.144 cuadros) confrontdndose en ellos cuatro
regimenes de la confirmacion: a) después de cada paso;
b) 50% de los cuadros elegidos al azar; c) cada segundo
cuadro (el 50% de los cuadros elegidos sistem4ticamente);
ch) sin confirmaciones en general.

Terminado el trabajo, que durd 4 semanas con una fre-
cuencia de clases de 3 veces a la semana, a todos los estu-
diantes se les dio un mismo texto de control. Los resultados
mas altos los mostrd el grupo donde el régimen de reforza-
miento fue irregular. El altimo lugar lo ocupé el grupo don-
de se reforzaba cada paso. Segin Lublin, esto testimonia
que, en el trabajo segun los programas del tipo Skinner, los
alumnos pueden llenar correctaménte todas las lagunas
(cumplir correctamente todas las reacciones necesarias), mas
no asimilar los conocimientos que contienen los cuadros.

Tampoco se obtuvieron resultados univalentes al verifi-
carse el papel de la frecuencia del reforzamiento. En la li-
teratura se indica que esto puede explicarse por que la con-
firmacion de lo correcto de la respuesta lleva no solo la fun-
cién del reforzamiento sino también la de la motivacion. En
particular, se sefiala que en los casos en que el alumno no
duda de que su respuesta es correcta, la confirmacion de su
carédcter acertado, sin cumplir la funcién del reforzamiento,
puede resultar importante para la motivacion de estudio
(Evans, Glaser, Homme, 1962). Dicho con otras palabras,
un reforzamiento frecuente, sin contribuir o fijar la rela-
cion, puede contribuir a la formacion de motivos positivos
de la actividad de estudio.

Sin embargo, los experimentos muestran que una con-
firmacion frecuente de la respuesta.sin tener en cuenta la
necesidad de los alumnos en la confirmacion no contribuye
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ni al reforzamiento ni a la creacién de una motivacion posi-
tiva (Thelen, 1963a; Goldbeck, Briggs, 1968).

Mi4s aun, como mostraron las investigaciones de Kulic
(Kulic, 1963, 1970) y El Hodari (El Hodari, 1973), la exi-
gencia, en las condiciones indicadas, de que los alumnos
comprueben sistematicamente sus respuestas conduce a una
aguda disminucidn del interés hacia su trabajo, o sea, a la
pérdida de la motivacion de estudio positiva*. Resulté que
la presentacion del modelo de la respuesta (enlace de re-
torno) debe realizarse teniendo en cuenta el éxito objetivo
del trabajo del alumno y la necesidad de esta forma de
control. Kulic destaca cuatro situaciones posibles: 1) el
alumno est{ seguro de que su respuesta es correcta, y la
respuesta es objetivamente correcta; 2) el alumno no estd
seguro de que su respuesta sea correcta, pero la respuesta
es objetivamente correcta; 3) el alumno esta seguro de que
su respuesta es correcta, mas la respuesta es erronea; 4) el
alumno no estd seguro de que su respuesta sea correcta,
la respuesta es erronea (Kulic, 1970). Es evidente que en el
primer caso no hay que exigirle al alumno la comprobacion
de su respuesta. En todos los demas casos, esto es necesario.
En el segundo y tercer casos el enlace de retorno tiene la
funcién motivacional mas expresada.

En un principio, la confirmacion de la respuesta puede
cumplir evidentemente la funcién tanto de reforzamiento
como de enlace de retorno y motivacional. Adems4s, la con-
firmacién de la respuesta puede tener una funci6bn mas:
como sefialara certeramente Stolurow (1965), en el caso del
error del alumno, la comunicacién de la respuesta correcta
interviene como ayuda.

Hablando del reforzamiento y de la motivacion, cabe
sefialar que un gran namero de investigadores duda de la
certeza de la tesis de Skinner de que la motivacién positiva
y el reforzamiento se logran con un éxito constante, inde-
pendientemente de su grado. Asi Thelen escribe que un
éxito constante no puede constituir recompensa. Por el
contrario, prosigue, los pasos ficiles conducen rdpidamente
al aburrimiento. El éxito no debe ser constante sino sensi-
ble: se debe reforzar un determinado esfuerzo del alumno, el

* Resultados anélogos fueron obtenidos en la investigacién de Ga-
bai (1970, 1972), a la cual se dedica el parrafo siguiente del presente
capfitulo.
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rograma debe admitir la posibilidad del riesgo, del error.
E “pasos” de Skinner no satisfacen estas condiciones
(Thelen, 1963a). Borger y Seaborne se atienen a un punto
de vista andlogo (Borger, Seaborne, 1967). Esta opinion
encontré confirmacion en la investigacion de Roth (Roth,
1964), Gabai (Gabai, 1972) y otros. Roth realizaba la en-
seflanza experimental segun el programa compuesto por el
propio Skinner (Holland, Skinner, 1961).

La cuestion de la importancia de los errores en el
proceso de estudio se discute ampliamente. La mayorfa
de los autores llega a la conclusibn de que un numero pe-
quefio de errores es util en la ensefianza: la probabilidad del
fracaso aumenta la accion reforzadora de la respuesta co-
rrecta, contribuye a crear una motivacién positiva, a formar
condiciones para seguir el avance (Carr, 1968; Smith, 1959;
Amsel, 1960; Kulic, 1963). Un gran numero de errores
(reforzamiento negativo en masa) ejerce una acciéon comple-
tamente opuesta (Coulson, Silberman, 1968; Amsel, 1960;
Reid, 1963; Kulic, 1963).

Los experimentos evidencian que la relacion entre el
namero de errores hechos en el proceso de estudio y los
éxitos finales de los alumnos no es tan estrecha como
podia esperarse. En particular, el bajo coeficiente de errores
en el proceso de ensefianza no garantiza el alto nivel del
exito al final: la ensefianza correcta puede conseguirse me-
diante un elevado grado de ayuda en el programa (Reid,
1963). Algunos investigadores proponen introducir especial-
mente en el programa de la ensefianza ejemplos incorrectos:
el alumno debe ver los errores y corregirlos, ya que cada
esfera de conocimientos tiene sus “trampas” y fuentes de
errores (Evans, Homme, Glaser, 1962).

Se sefiala asimismo que cierto namero de errores es
necesario para dirigir el proceso de estudio. para elegir el
programa de un grado de dificultad correspondiente a las
posibilidades del alumno.

El papel de los errores en la ensefianza exige ser investi-
gado. Sin embargo, ahora ya esti claro que la frecuente
confirmacion de las acciones acertadas del alumno, sin
tener en cuenta toda una serie de condiciones, no resuelve
el problema del reforzamiento (recompensa al alumno) ni
de la motivacion.

De esta suerte, la comprobacioén experimental del prin-
cipio central de Skinner —principio del reforzamiento—
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mostré que el procedimiento de realizacién propuesto por
él no sirve en la ensefianza del hombre. Algunos investiga-
dores llegaron a esta conclusién ya en los primeros afios
del desarrollo de las ideas de la ensefianza programada
(Blyth, 1960).

La tarea principal consiste en hallar las condiciones con
las cuales el enlace de retorno cumpla no sélo la funcién que
le es inherente, sino que contribuya a consolidar las ac-
ciones que se forman y a crear en los alumnos motivos
positivos de la actividad de estudio. Segtn las investigacio-
nes realizadas, el enlace de retorno cumple la funcién del
reforzamiento s6lo cuando su contenido tiene relacién con
los motivos de la actividad de estudio del alumno. El enlace
de retorno contribuye también a la motivacion de estudio
positiva si se realiza teniendo en cuenta las necesidades del
alumno en la comprobacién de lo correcto de sus acciones
y el éxito objetivo de su trabajo.

En esta relacion cabe indicar que en la l6gica del sistema
de Skinner la confrontacion por los alumnos de su respuesta
con la presentada se introduce no para asegurar un enlace de
retorno sistematico, sino con el fin de reforzarlo. En el sis-
tema examinado esta etapa de la ensefianza no interviene
como funcion del enlace de retorno: el posterior desarrollo
de la ensefianza del alumno no depende de si es correcta o
incorrecta su respuesta, es decir, las informaciones recibidas
sobre el curso del proceso no se utilizan para continuar
regulandolo. Dicho con otras palabras, por el contenido se
trata del enlace de retorno, mas Skinner trata de utilizarlo
en la funcion de reforzamiento.

La no diferenciacién de estos dos aspectos, funcional-
mente distintos, condujo a que los conceptos ‘“‘enlace de
retorno” y “reforzamiento’ se utilicen con frecuencia como
sinénimos. Esto tiene lugar tanto en la literatura soviética
(Kuzmenkov, 1965; Lozhéchnikov, 1965) como en la ex-
tranjera (Miller, Galanter, Pribram, 1965; Thomas y otros,
1966, Kendler, 1959; Gagné, Brown, 1961).

El enlace de retorno y el reforzamiento no sélo son dis-
tintos desde el punto de vista funcional, sino pueden tam-
poco coincidir por su contenido. Por una parte, el refor-
zamiento puede realizarse, como se ha mostrado, por una
serie de procedimientos. La recepcién de las informaciones
sobre lo correcto de sus acciones es uno de ellos. Por otra
parte, el enlace de retorno no se agota con los casos de
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coincidencia del curso trazado del proceso con el existente:
no es sino un caso particular del enlace de retorno, caso que
tambi¢n aparece como reforzamiento sblo en condiciones
estrictamente determinadas. De modo analogo, el enlace de
retorno puede conducir a la formacion de motivos posi-
tivos de la actividad de estudio s6lo en condiciones deter-
minadas.

De esta manera, no todo enlace de retorno constituye
un reforzamiento y conduce a la formacién de motivos
positivos de la actividad de estudio. Mas, cualquier refor-
zamiento en una forma evidente o no evidente lleva la
funcion de enlace de retorno. Los esfuerzos de los inves-
tigadores deben estar orientados a estudiar las condiciones
por las que el enlace de retorno contribuye a desarrollar los
motivos positivos de la actividad de estudio y a consolidar
los conocimientos obtenidos.

6. Papel de la repeticién en la enseiianza

El ejercicio es uno de los principios rectores en el siste-
ma de Skinner. Este principio es comGnmente reconocido
también en la practica de la ensefianza. No obstante, en
ensefianza programada tampoco resulto indiscutible.

En primer lugar, se plante6 la cuestion de como hay que
organizar la repeticién; dar unos mismos cuadros o variar
su contenido, pero de manera que cada vez se requiera una
misma reaccion (Goldbeck, Briggs, 1968). En segundo lugar,
no estd claro el criterio de la frecuencia de la repeticin; las
recomendaciones que dan algunos investigadores poseen un
caricter puramente empirico y, a veces, muy subjetivo
(Klaus, 1968).

En una serie de investigaciones se descubri6 que la repe-
ticion del material no da efecto complementario en la
ensefianza (Silberman, 1962; Gabii, 1972). Como ejemplo
aduciremos los resultados obtenidos por Gabdi (1972) en
la ensefianza de geometria inicial. La ensefianza seguia el
programa tipo Skinner compuesto por Curtis (Curtis, 1961).
Como se ha indicado, en este programa unas mismas deter-
minaciones (designaciones) se repiten decenas de veces. No
obstante, después del estudio del programa los alumnos
dieron sélo un 25% de respuestas correctas en los textos
para la reproduccion del material prictico. Ademds, los
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primeros 200 cuadros del programa los vieron tres veces el
48,3% de alumnos, ya que después del primero y segundo
estudio revelaron un conocimiento insatisfactorio del pro-
grama. Sin embargo, la mayorfa de ellos, después de la ter-
cera repeticién, durante la ejecucion de tareas-tests des-
tinados a comprobar esta parte del programa, manifesto
igualmente conocimientos insatisfactorios. De esta manera,
el estudio repetido del programa, volviendo a llenar las omi-
siones, no eleva la calidad de la asimilacion de los alumnos,
ya que no asegura la comprensiobn del material. Indican
asimismo esta circunstancia Blyth (Blyth, 1960), Gagné y
Brown (Gagné, Brown, 1961).

De este modo vemos que todos los principios funda-
mentales de la ensefianza programada que se desprenden del
enfoque behaviorista del proceso de estudio fueron inves-
tigados. La comprobacién experimental no demostré
prdcticamente la importancia de ninguno de ellos. Cree-
mos que la plurivalencia y, a veces, el caricter contra-
dictorio de los resultados obtenidos con la comprobacion
de los principios indicados se explican por que el papel de
cada uno de ellos se verificaba en condiciones cuando el
factor determinante de la ensefianza —Ila actividad cognos-
citiva de los alumnos— no se controlaba. El cardcter no
filado de esta Gltima integra la base de los distintos resul-
tados obtenidos en las investigaciones sobre el papel de un
mismo principio. Por esta misma causa no se esclarecié la
diferencia sustancial entre la eficacia de la ensefianza pro-
gramada y la tradicional (Stolurow, 1962; Carr, 1962; Feld-
hussen y Birt, 1962; Reed, Hayman, 1962).

En algunos trabajos se seiiala que la ensefianza progra-
mada proporciona mejores resultados que la corriente. Asi,
Silberman indica que de 15 investigaciones sobre la compa-
racién de la ensefianza ordinaria con la programada, en nue-
ve autores la ensefianza programada dio resultados mejores,
y cn seis, no se registraron diferencias (Silberman, 1962).

La supremacfa de la ensefianza programada fue descu-
bierta por Porter (Porter, 1958), Homme y Glaser (Homme,
Glaser, 1958), Cook y Mechner (Cook, Mechner, 1962).

En varios trabajos se obtuvieron resultados que testi-
monian que la ensefianza programada es menos eficaz que
la tradicional (Gagne, Brown, 1961; Deterline, 1964).

La plurivalencia de los resultados durante la compro-
bacion de la eficacia tanto de algunos principios de Skinner
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como de la ensefianza programada en su conjunto se explica
asimismo por que no todos los programas fueron construi-
dos en estricta correspondencia con las exigencias de Skin-
ner. No obstante, el principal defecto de los trabajos exami-
nados consiste en que la eficacia de los programas se com-
probaba segtn los criterios behavioristas: segn lo correcto
de las reacciones. Este criterio no era suficiente, era necesa-
rio verificar si estos programas aseguran la formacién en
los alumnos de los procedimientos de la actividad cognosci-
tiva. Con este fin, Gab4i realizo bajo nuestra direccion un
experimento de ensefianza prolongado y masivo.

§ 6. POSIBILIDADES DE LA ENSENANZA
PROGRAMADA BEHAVIORISTA
EN LA FORMACION DE LA ACTIVIDAD
COGNOSCITIVA DE LOS ALUMNOS

Se comprobo experimentalmente parte del curso de
planimetria compuesto por Curtis, en el que estan realiza-
dos todos los principios de la programacion lineal de Skin-
ner (Curtis, 1961). El paso del programa al ruso fue hecho
por Gabdi.

En los experimentos participaron 190 alumnos de V
grados, 29% de alumnos eran de aprovechamiento “‘exce-
lente” y “bueno”’; 53%, de aprovechamiento “bueno” y “sa-
tisfactorio” y 18%, de aprovechamiento ‘‘satisfactorio” e
“insatisfactorio”. El experimento se realiz6 en los afios lec-
tivos de 1966/67 (2 grados) y 1967/68 (3 grados).

Cada alumno trabajé con su propio ritmo. A medida de
la elaboracién de los apartados determinados del material
se le ofrecfan tests adjuntos al programa. Si el nivel de los
errores no superaba el 30%*, se le permitia pasar a otro
fragmento del programa. En caso contrario, él debfa elabo-
rar de manera andloga el material una vez mas. Se podia
volver al programa no més de dos veces.

Los tests de control corriente de la asimilacion adjuntos
al programa se utilizaban conforme a la instruccion con-
feccionada por Curtis. Al valorar los resultados, ademas de
los tests de Curtis se utilizaban los tests compuestos por
nosotros.

* Esto corresponde a los conocimientos satisfactorios con la en-
sefianza ordinaria.
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Los tests de Curtis comprueban principalmente la ha-
bilidad del alumno de reproducir las formulaciones, las
determinaciones, etc. Nuestras tareas estaban dirigidas a
comprobar la habilidad para demostrar los teoremas estu-
diados més sencillos, para utilizar la simbé6lica de la geome-
tria, aplicar los axiomas matematicos generales (tipo: si a
las magnitudes iguales se suman unas iguales, las sumas
serdn iguales), para incluir los objetos en el concepto y de-
ducir consecuencias del hecho de la pertenencia del objeto
a la clase dada de objetos. La apreciacion de la calidad de la
asimilacion de las acciones cognoscitivas indicadas se reali-
zaba segin el grado de racionalidad, conciencia y generali-
zacion. Si el alumno realizaba la accion correctamente, con
la orientacién a las caracterfsticas esenciales, y daba una
explicacion adecuada, la accion se con51deraba consc1ente y
racional. Si en la respuesta correcta faltaba la exphcacmn
la acciébn se consideraba inconsciente. Ademds, podia ser
racional si la respuesta del alumno se fundamentaba en
la operacibn con las caracterfsticas esenciales de los
objetos.

La medida de la generalizacion de las acciones se estable-
cfa presentando el objeto en condiciones nuevas, desacos-
tumbradas, con una amplia diversificacion de sus carac-
terfsticas, agregando caracterfsticas ‘‘sobrantes’, etc. La
existencia (o la ausencia) del traslado a otros conceptos se
verificaba por tareas donde el alumno recibfa sélo una
determinacion desplegada del nuevo concepto y debia
incluir en él una serie de objetos dados*.

Para comprobar la habilidad de realizar una demostra-
cién geométrica fue tomado el teorema sobre la igualdad de
los dngulos verticales, cuya demostracién se vefa al estu-
diarse el material. Al principio, el alumno trataba de de-
mostrar este teorema disponiendo s6lo de su formulacion
verbal e indicacion. Si no lograba hacerlo, pasaba a la pagina
siguiente, en la que, ademas de la formulac1on verbal del
teorema, se daban el dibujo y la anotacion de lo dado y
de lo que se debe demostrar, asf como la “‘sugerencia” de
la idea de la demostracion (‘“Utilice la determinacién del

* Estas tareas las utilizamos nosotros en la ensefianza experimen-
tal de los alumnos de los IV-V grados para establecer la calidad de la
asimilaciébn de los conceptos configurados por la metodologia de la
formacibn por etapas de las acciones mentales; los alumnos las realiza-
ban exitosamente.
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dngulo llano y el axioma: ‘Si de las iguales se sustraen
iguales...” ).

Detengdmonos en el andlisis del proceso de ensefianza.
Al principio, los nifios manifestaban gran interés por el
trabajo y el deseo de trabajar. Sin embargo, varias clases
mais adelante apareci6 una actitud indiferente y, luego,
adversa, hacia las lecciones. Para mantener en la clase la
disciplina de trabajo, tenfamos que acudir a las medidas
administrativas extremas*.

Era evidente que las clases con el libro cansaban a los
nifios. Al principio de la leccion no se ponfan a trabajar
inmediatamente. Se concentraban en el texto cerca de vein-
te minutos, después de lo cual se hacia especialmente di-
ficil llevar el proceso del trabajo conforme a la instruccion.
No eran raras las tentativas de copiar mecdnicamente las
respuestas de las margenes.

Al llenar las lagunas, los alumnos no siempre compren-
dfan qué era lo que se querfa de ellos, se guiaban con fre-
cuencia no por las relaciones semdinticas, sino gramatica-
les de las palabras. Por ejemplo, en la oracion ... del cfrculo
es una recta que pasa del centro del cifrculo a un punto en
el circulo” los alumnos de los quintos grados insertaron las
siguientes palabras: “En el redondo”, “Un punto”, ‘“Alre-
dedor”, etc.

Sus preguntas en el proceso del trabajo testimoniaban
las dificultades en la comprension del sentido de las por-
ciones del programa y de sus relaciones; en la mayorfa
de los casos se referfan a la tecnica del trabajo con el mate-
rial programado, contenfan la peticién de explicar una u
otra palabra o expresion incomprendida y raras veces se
referfan a la esencia del objeto. S6lo al cumplir los tests
—en ellos no habfa respuestas— los alumnos empezaban a
preguntar sobre el contenido de los conceptos estudiados,
sobre los modos de demostracion de los teoremas, etc.
Cuando se les indic6 que habian estudiado el material
dado, contestaban desconcertados que no lo recordaban,
que no hacian preguntas porque les parecfa que todo
estaba claro.

Durante la ensefianza (38 lecciones de 45 minutos cada

* Las clases fueron introducidas en el horario de las lecciones,
las notas por el trabajo se ponfan en el diario de clase y en la libreta de
notas de los alumnos. De este modo, era para los alumnos una asigna-
tura obligatoria.
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una) se elaboraron, como promedio, 600 porciones de ma-
terial que abarca los conceptos geométricos iniciales y los
teoremas, asf como una serie de axiomas y postulados*.

Los ritmos de la asimilacién resultaron muy bajos. El
promedio de tareas (porciones) que se asimilaban durante
una leccion era 21 (considerando las repeticiones de estu-
dios). Hubo diferencias individuales considerables en la
velocidad de avance segtin el programa (de 6 a 35 porciones
en una leccion). Algunos alumnos tuvieron tiempo de estu-
diar mas de 1.000 porciones, otros, apenas asimilaron 200
porciones.

Se calcul6 asimismo el nimero de repeticiones de estu-
dios del primer fragmento del programa que abarcaba 200
porciones**. S6lo el 21% de alumnos se limit6 a un solo
estudio del material; el 20% de los alumnos lo estudiaron
dos veces; el 48%, tres veces, con la particularidad de que
la mayoria de los alumnos del altimo grupo mostré cono-
cimientos insuficientes también durante los tests realizados
por tercera vez***.

El promedio de errores con el primer estudio del pro-
grama fue de 13,45%, con el ultimo, de 4,95%, lo cual co-
rresponde al nivel admitido por Skinner (5%). Los resulta-
dos del control final de la asimilacion fueron muy bajos.
La accion de la inclusién en el concepto fue realizada co-
rrectamente en 31% de tareas. S6lo un 20% de los alumnos
cumplieron esta accion con indices de racionalidad y ge-
neralizacion. El caréicter consciente de la accién fue descu-
bierto en un 13% de los alumnos. El traslado de la accion de
la inclusién en el concepto tuvo lugar sélo en 10% de los
alumnos. Resultados andlogos fueron obtenidos al hacer
los tests de la accion de la deduccion de las consecuencias.

Al realizar las acciones examinadas, los alumnos demos-
traron que no sabian trabajar con las caracterfsticas esencia-

* Cabe indicar que la mayor parte de los alumnos estudi6 estas
porciones mas de una vez. Los datos numéricos se aducen para 174
alumnos; 16 sujetos, por razones diferentes, fueron excluidos del exa-
men. .
** L a eleccibn del fragmento dado del programa se explica por
que era el Ginico fragmento del programa que todos los alumnos tuvie-
ron tiempo de estudiar.

*** Los 20 alumnos restantes (11%) tampoco asimilaron el mate-
rial, pero no los tomamos en cuenta ya que estudiaron el programa
:lma o dos veces. No se logré organizar su ulterior trabajo por causas

istintas.
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les de los objetos. En la mayorfa de los casos la seleccion de
las caracterfsticas del concepto resulté6 incompleta. Por
ejemplo, un alumno al explicar su determinacion de los
4dngulos adyacentes escribe: ‘““No es obligatorio tener un
vértice com(n, lo principal es tener un lado coman”. Al
tomar para el trabajo un conjunto de caracterfsticas, los
alumgos con frecuencia lo cambiaban durante su labor:
perdian unas caracteristicas, inclufan otras. No compren-
dfan que para incluir el objeto en el concepto hay.que com-
probar la existencia en €l de todo el sistema de caracterfsti-
cas necesarias y suficientes de este concepto: los objetos
se inclufan con frecuencia en el concepto al existir en ellos
solo una caracteristica de este sistema. Ademas, el conteni-
do de las caracterfsticas de los conceptos se comprendia
frecuentemente de manera err6bnea. Asi, la igualdad de los
angulos podia significar su disposicién simétrica, la igualdad
de sus lados, representados en el dibujo, e incluso la igual-
dad de los pequefios arcos con los cuales se sefialaban
los dngulos en el dibujo.

S6lo 3 alumnos (2%) realizaron correctamente la de-
mostracion del teorema sobre los 4ngulos verticales. Incluso
con la presentacién repetida del teorema, cuando se daba
con un dibujo listo, con “dado” y “demostrar’ insertados,
asf como con una indicacion-ayuda, los resultados no me-
joraron. En el proceso de demostracién los alumnos confun-
dian lo que estaba dado con lo que habfa que demostrar.
Algunos trataban de reproducir, sin éxito, los pasos de la
demostracion dados en el programa, otros ‘“demostraban”
el teorema midiendo los dngulos en el dibujo con un trans-
portador.

El saber aplicar axiomas fue descubierto en 58% de los
casos. Pero s6lo un 20% de los sujetos pudieron dar una
fundamentacién correctade sus acciones.

La memorizacion por los alumnos del material demos-
trativo-sensitivo result6 igualmente mala. Las tareas para
reconocer los objetos geométricos fueron realizadas co-
rrectamente en el 60% de los casos, y para reproducirlos,
en un 50%.

Por la forma verbal de las tareas, el reconocimiento co-
rrecto de las caracterfsticas de los objetos geométricos tuvo
lugar en un 64% de los casos, y la reproduccion de las ca-
racterfsticas necesarias, en un 25%.

Resultados insatisfactorios fueron proporcionados tam-
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bién por otras tareas de control. Asi, quedé sin asimilar la
simbolica geométrica. La mayoria de los sujetos designaba
los angulos y leia sus designaciones incorrectamente. Los
alumnos no siempre tenfan conciencia de la diferencia
radical entre los objetos designados y sus designaciones*
(Gabdi, 1969, 1972).

Como vemos, la asimilacion de la planimetrfa segin el
programa dado no puede ser reconocida como satisfactoria.
Al mismo tiempo, fue elaborado en correspondencia con
todos los principios de Skinner, y durante la organizacién
del experimento se tomaron en cuenta todas las exigencias
de sus autores. En nuestro experimento no asegur6 ni la
formacion del pensamiento ni el conocimiento de la asigna-
tura. Esto se explica por que, aunque los alumnos trabajaron
activamente con el programa durante la leccion, esta acti-
vidad no era adecuada a la tarea de la ensefianza de la
planimetrfa. La actividad del alumno residfa en buscar la
palabra que habfa que insertar en el programa. Para ello ni
siquiera se exigia siempre comprender por qué la respuesta
dada-era correcta, por eso los alumnos daban con frecuencia
respuestas sin tener conciencia de las relaciones sustanciales
de los objetos, guidndose s6lo por las relaciones verbales
dentro de los limites de uno o dos cuadros. Como resultado
de ello, la mayoria de los alumnos recordaba, en el mejor
de los casos, algunas expresiones, sin estar en condiciones de
aplicarlas correctamente.

El fraccionamiento desmesurado del material y las mal-
tiples repeticiones con el fin de facilitar la asimilacion, en la
practica conducian al efecto contrario. Los alumnos perdian
el hilo de la reflexién, y la repeticiobn consecutiva, al suscitar
en ellos una impresion falsa de conocimiento del material, se
realizaba sin la suficiente atencion. No es casual tampoco
la ausencia de interés por las clases: al recibir la confirma-
cion de lo correcto de su respuesta, el alumno no estaba
verdaderamente satisfecho, por cuanto no sentfa que
habfa dominado el material. Por ello el reforzamiento “no
funcionaba”.

De esta manera, el programa dado no asegura la activi-

* Para comparar, todos los tests indicados fueron presentados a
los alumnos del sexto grado, a los que se les ensefi6 segin 1a metodolo-
gfa escolar ordinaria. En todas las tareas dieron {ndices més elevados
gue los sujetos que habian estudiado seglin el programa lineal de

urtis.
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dad cognoscitiva de los alumnos, necesaria para el reflejo de
las relaciones sustanciales, l6gicas y geométricas que consti-
tuyen el contenido propio de la asignatura de estudio dada.
Como resultado, la asignatura quedaba, en esencia, sin
asimilar.

Claro que se puede lograr que el contenido de la asigna-
tura sea recordado por los alumnos, pero de acuerdo a las
matematicas esto no serd asimilacion. Por consiguiente, los
principios de la programacién expuestos por Skinner con-
viene aplicarlos inicamente cuando es suficiente la asimila-
cién sbélo al nivel de la memoria y, ademds, no siempre
semantica. Estos casos, durante la ensefianza del hombre,
son mdis bien excepcién que regla. Esto significa que la
ensefianza programada que no modela ni garantiza la for-
macién de tipos racionales de actividad cognoscitiva, in-
cluidos los tipos especificos del pensamiento (matemadtico,
lingiifstico, historico, etc.), no puede ser efectiva ni con-
ducird al perfeccionamiento sustancial de la prictica de la
ensefianza.

§ 7. TEORIA BEHAVIORISTA DE LA ENSENANZA
SEGUN LAS EXIGENCIAS METODOLOGICAS
Y CIBERNETICAS PRESENTADAS
A LA TEORIA DEL ESTUDIO

El enfoque biologista de los partidarios de la teoria en
cuestiébn de la ensefianza del hombre contradice la com-
prension marxista de la psiquis humana y de su actividad en
conjunto sobre que su formacion y funcionamiento se
subordinan a leyes sociales.

La subestimacion de las particularidades especificas del
hombre interviene elocuentemente al destacarse el objeto de
la direccion. Al subrayar correctamente el papel de acciones
enérgicas de los alumnos en la ensefianza, los partidarios del
enfoque behaviorista del proceso de estudio limitan la apli-
cacion de este principio a la reaccién exterior; el conjunto
de las reacciones exteriores, y no de las acciones cognosciti-
vas, constituye el contenido de los fines de la ensefianza. Por
ello, el programa de la direccién se orienta a obtener y con-
solidar las partes ejecutoras exteriores de la accion, que en
estos sistemas de programacién aparecen como objeto de la
direccién. En cambio, el verdadero objeto de la direccién
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—la actividad cognoscitiva de los alumnos en su conjunto—
permanece no dirigible.

En realidad, el enlace de retorno en estos sistemas sumi-
nistra informaciones s6lo sobre lo correcto de la reaccion
exterior. El problema de la programacién de los estados
transitorios cualitativamente originales de la actividad cog-
noscitiva en estos sistemas no sélo no se resuelve, sino que
ni se plantea. En lo que se refiere a la reaccion exterior, el
proceso de su formacién se presenta desde el punto de vista
puramente cuantitativo, como el principio de la ayuda men-
guante: primero, la ayuda es grande, luego, un poco menor
y, paulatinamente, la reaccion se realiza con completa in-
dependencia. De modo anidlogo —desde el punto de vista
cuantitativo— estd presentado el proceso de formacion de
la conducta: se divide en varios pasos. No se destacan nin-
gunos cambios cualitativos durante la formacion tanto de la
conducta como de algunas reacciones, ya que desde el prin-
cipio se estructuran en la forma dada por el objetivo de
la ensefianza: externa y motora.

Si se enfoca la teoria examinada de la ensefianza pro-
gramada desde el punto de vista de la direcciébn que se rea-
liza con su aplicacion, serd evidente que realiza el prin-
cipio de la “caja negra”: la estructura, los estados transi-
torios de la actividad cognoscitiva que conduce al producto
planificado en la salida (respuesta correcta) quedan sin
conocer. El enlace de retorno no suministra ninguna infor-
macion acerca de ellos. Es una limitacion de principio de to-
das las variedades del enfoque behaviorista de la ensefianza,
lo cual lleva a una eficacia aproximadamente igual de ellas.

El sistema de Crowder posee, a primera vista, un grado
mayor de adaptacién que el de Skinner. Efectivamente, los
programas de Skinner permiten a los alumnos trabajar
s6lo con ritmo distinto, mientras que el contenido del
programa, como regla, es igual para todos los alumnos y
las influencias correctoras no estan previstas por estos
programas.

, En los programas ramificados la adaptacién atafie no
sOlo al ritmo del trabajo, sino también al nivel de dificultad.
En estos programas se realizan las correcciones sistemati-
cas para liquidar errores de los alumnos. No obstante, la
correccion se realiza después que los errores se han cometi-
do (el tipo mas burdo de regulacion), sin saber las particu-
laridades de la actividad de los alumnos que condujeron a
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una respuesta errobnea. La causa de los errores por eso no
esti siempre clara y la correccion resulta insuficiente-
mente orientada. En un principio, durante la ensefianza
seglin estos programas, el alumno puede obtener una res-
puesta correcta por una seleccibn puramente mecénica.
Dicho con otros términos, las influencias correctoras en es-
tos programas, al igual que el sistema fundamental de in-
fluencias, tampoco estdn orientadas a la actividad cognosci-
tiva de los alumnos, sino a su producto final: a la reaccién
exterior. La regulacién de este tipo no conduce a elevar la
eficacia de la ensefianza: no se obtuvo diferencia segura en
la eficacia entre los programas de Crowder y de Skinner.

De esta manera, la desestimacion del verdadero objeto
de la direccion —de la actividad cognoscitiva de los alum-
nos— es el defecto radical que caracteriza todas las variantes
de la ensefianza programada que, consciente o inconscien-
temente realizan la interpretacion behaviorista del proceso
de estudio.

§ 8. ORIENTACIONES PRINCIPALES DE LA CRITICA
DEL ENFOQUE BEHAVIORISTA
DE LA ENSENANZA PROGRAMADA

En la literatura norteamericana, desde el principio mismo
del surgimiento de la variante behaviorista de la ensefianza
programada se sefialaba la improductividad de utilizarla en
la ensefianza del hombre. En una serie de trabajos se anota
que la férmula estimulo—reaccién—reforzamiento no es
adecuada para la conducta humana, es demasiado tosca para
el andlisis del proceso de ensefianza. Asi, Goldbeck y Briggs
dicen que el estudio en este caso se interpreta de manera
simplista, se desestima el factor principal que determina
el proceso de ensefianza: la actividad psfquica de los alum-
nos (‘“conducta compleja oculta’, segin su exprecsion)
(Goldbeck, Briggs, 1968).

La criftica del enfoque examinado de la ensefianza tiene
varias orientaciones. Ante todo, suscita seria protesta el
traslado de los resultados obtenidos en el amaestramiento de
los animales al proceso de ensefianza de los hombres. Consi-
deran que ello fue causa de muchos fracasos en la rama de
la ensefianza programada que trata de aplicar la teorfa
behaviorista a las condiciones de la escuela. La ensefianza,
dice Thelen, se realiza para la activacion de los procesos
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mentales superiores de los alumnos, y no para reducir toda
la ensefianza a lo que puede conseguirse con la ayuda de
los procesos mentales del nivel mas bajo, lo cual coman-
mente se obtiene con las ratas, las palomas y los monos.
Hay que investigar la experiencia de la ensefianza por los
profesores y no el amaestramiento de los animales (Thelen,
1963a).

Miller, Galanter y Pribram (1965) expresan la misma
idea sefialando que la rata es hasta tal grado inferior frente
a los seres humanos que incluso es diffcil comprender por
qué los psicOlogos estimaban que las conclusiones generales
respecto a la estructura de los procesos cognoscitivos pue-
den ser trasladados de la rata al hombre.

Los principios de la programacion propuestos por Skin-
ner se critican también por no asegurar el desarrollo del
pensamiento. Se indica que constituyen un criterio de la
formacion los logros en el desarrollo mental: el saber re-
flexionar, formular las hip6tesis, resolver las nuevas tareas
intelectuales. Se subraya especialmente la necesidad de de-
sarrollo del pensamiento creador, del saber trasladar los
conocimientos adquiridos a las nuevas condiciones. En
cambio los programas vigentes, lejos de asegurar estas exi-
gencias, ni siquiera garantizan la comprension (Blyth, 1960;
Kendler, 1959; Gagné, Brown, 1961). Blyth subraya que
no se puede sobreestimar el método del simple entrena-
miento. El entrenamiento acompafnado de la recompensa
lleva a una conducta correcta de la rata en el laberinto. Mas,
sefiala con certeza, su conducta se determina sélo por la
recompensa y no por la logica del laberinto. De manera
andloga, el estudiante también puede entrenarse para dar
respuestas correctas a determinadas preguntas, pero esto
atn no serd estudio de la asignatura, comprension de su
l6gica (Blyth, 1960).

De aquf l6gicamente dimana la crftica del criterio del
grado de instruccion aceptado en la ensefianza programada
es decir, la respuesta correcta: la eleccion de la dltima o su
construccion no significa adn que el alumno tiene los co-
nocimientos necesarios (Coulson, Silberman, 1960a).

En el proceso de ensefianza, segn Thelen (Thelen,
1963b) la persona que ensefia debe interesarse no sélo por
el producto final, sino igualmente por el camino que siguen
los alumnos para llegar a este resultado. La misma idea
sobre la necesidad de la formacion de la actividad cognosci-
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tiva de los alumnos la subrayan Gagné y Brown, cuando
analizan el mecanismo del traslado de los conocimientos
obtenidos a las nuevas condiciones. La fuente del traslado
positivo, indican ellos, no se encuentra en la propia conduc-
ta (en la reaccibn correcta), sino en los intermediarios de la
conducta, en la actividad mental de los alumnos (Gagné,
Brown, 1961).

Skinner, como se ha sefialado, considera que el pensa-
miento se forma segin el mismo esquema operante que
otros actos de la conducta. Sin embargo, con la exposicién
de la idea y de los principios de la ensefianza programada no
se planteaba el objetivo de desarrollar las posibilidades cog-
noscitivas de los alumnos. En su artfculo programatico
La ciencia sobre el estudio y el arte de la ensefianza (Skin-
ner, 1968) indica directamente que no se plantea el objetivo
de formar en los alumnos el pensamiento matemético; su
tarea es ensefiarles en los plazos mas breves las principales
reglas de la asignatura dada.

Naturalmente surge la pregunta de qué entiende Skinner
por esto. El no lo explica. Si bajo las principales reglas de la
asignatura se comprende sélo la rememorizacién, el saber
reaccionar correctamente en condiciones estrictamente
determinadas, entonces la esfera de la aplicacion de la en-
seflanza programada debe ser limitada, como se ha indicado,
a los raros casos de la ensefianza cuando se exige la forma-
cioén de habitos estrictos.

Evidentemente esto no es asi, por cuanto el propio
Skinner y sus seguidores aplican los principios expuestos por
él a la programacion, de hecho, de cualquier asignatura de
estudio. Mas en este caso una asimilaciéon integra de la asig-
natura es imposible sin la formacion de las correspondientes
acciones y hédbitos mentales. Separar la asimilacién de los
conocimientos de la formacién del pensamiento es radical-
mente erréneo: en el proceso de estudio estas dos tareas se
resuelven simultineamente (o no se resuelve ninguna de
ellas). Asf, ni una sola asignatura de las matematicas puede
ser asimilada integramente sin el pensamiento matematico
de los alumnos: el pensamiento aparece no sélo como
objetivo de la ensefianza, sino como su medio necesario. Los
conocimientos propiamente matemadticos siempre son
componentes de los actos mentales especf{ficamente mate-
maticos. Pero por cuanto estos mismos actos pueden formar-
se solo sobre un contenido especificamente matematico, el
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proceso de asimilacion de las matemaéticas y el de formacion
del pensamiento matematico no pueden ser separados el uno
del otro (Davidov, 1966a, 1966b; Talizina, 1969a). Esto
2std demostrado una vez mas por los propios programas de
Skinner. En particular, el experimento de Gabdi mostr6
jque si el programa no asegura la formacion de procedimien-
tos del pensamiento matemético, tampoco ensefia al alumno
ni siquiera “las reglas fundamentales de la asignatura dada”.

En el proceso de estudio la preocupacion por los cono-
:imientos es siempre preocupacion por la actividad que
sstos integran: los conocimientos nunca existen aisladamen-
te. Si entran en la actividad de la memoria, resultardn no
isimilados en su contenido especifico, y la productividad
le los conocimientos serda muy baja. Mas si los conocimien-
tos son elementos de la actividad mental, adecuada al
;ardcter especifico de la asignatura en estudio, sus posibi-
idades son sustancialmente distintas.

El camino behaviorista de la programacion, sin asegurar
a direccion de la asimilaci6n de los procedimientos raciona-
es del pensamiento, de la actividad cognoscitiva en su con-
unto, no puede conducir a una asimilacion integra de los
onocimientos.

Hemos analizado principalmente el sistema de Skinner,
»orque es el unico sistema de la ensefianza programada, en
1 que el enfoque behaviorista del proceso de estudio fue
‘ealizado consecuentemente. Por ello, representa el modelo
nas adecuado para esclarecer las posibilidades de principio
le la teoria behaviorista de la ensefianza en la construccion
le la ensefianza programada. La improductividad de la direc-
:ion behaviorista del proceso de estudio se hace cada vez
nas consciente en los especialistas de la ensefianza progra-
nada. Roe seiiala que los esfuerzos mentales invertidos en
1 desarrollo de la ciencia behaviorista resultaron colosales
:n comparaciéon con el provecho obtenido como resultado
le ello. Expresa el temor de que lo mismo puede ocurrir en
a ensefianza programada (A. Roe, 1962). Thelen, después
le analizar el sistema de Skinner y de Crowder, lleg6 a la
.onclusion de que el cardcter fundamentado de la progra-
nacion de este tipo sigue siendo indefinido y tedricamente
liscutible (Thelen, 1963a).

En la actualidad, los esfuerzos de muchos investigadores
xtranjeros, incluidos los norteamericanos, se orientan a
wuscar las vias de la direccién de la actividad cognoscitiva

319



de los alumnos. Ya en 1968, en el seminario de la UNESCO
en Varna para los problemas de la ensefianza programada,
las cuestiones del desarrollo mental de los alumnos en el
proceso de la ensefianza programada ocuparon un lugar
central. En el informe de Lit —el principal de los dedicados
a estos problemas— se sefiala que en las primeras etapas del
desarrollo de la ensefianza programada la atencién de los
especialistas estuvo centrada en la descripcion de los fines
de la ensefianza, en el andlisis de la asignatura en estudio
y en el enlace de retorno. La metodologfa de la programa-
cion se concentraba en el contenido material y en su suce-
sion légica. Pero, prosigue él, el andlisis de la asignatura que
se estudia no muestra con claridad qué deben hacer los
estudiantes para conseguir los objetivos planteados, o sea,
qué actividad necesitan realizar.

Lit considera que la subestimacion de la actividad de
los alumnos es el principal defecto de la primera etapa del
desarrollo de la ensefianza programada. Los que participaron
en el seminario reconocieron unanimemente que la tarea
central de la teoria de la ensefianza programada consiste en
buscar vias de la direccion de la actividad cognoscitiva de
los alumnos. Pero, como hemos visto, desde las posiciones
behavioristas no se puede encontrarlas. Para resolver el pro-
blema es necesario dirigirse a otras teorias psicoldgicas que
satisfacen las exigencias de la direccién eficaz de la activi-
dad cognoscitiva del hombre.

El siguiente seminario de la UNESCO (Tbilisi, 1976)
sobre las bases psicol6gicas de la ensefianza programada,
mostré que en esta rama hay un proceso de renuncia a la
base behaviorista porque ella no se justifica al elaborar la
ensefianza programada. Los esfuerzos de los especialistas
de muchos pafses, incluso de la patria del behaviorismo,
estdn dirigidos a investigar los procesos que se encuentran
entre el estfmulo y la reaccion, a desarrollar en el proceso
de ensefianza las capacidades cognoscitivas, el saber estudiar
(Glaser, 1976; Talizina, 1976).

El impetuoso desarrollo de la psicologfa cognoscitiva
(Bower, 1975; Hunt, Lensman, 1975; Estes, 1976; y otros)
testimonia que la desilusion del behaviorismo lleg6 también
a otras ramas dc la ciencia psicologica.



Conclusion

La idea de la ensefianza programada surgid al margen de
la relacion directa con la teorfa de la direccion (cibernéti-
ca). Sin embargo, la realizacion consecuente de esta idea,
cuyo fin es elevar la eficacia de la direccidn del proceso de
estudio, exige dirigirse a la cibernética, que estudia las leyes
generales de la direccién de cualquier proceso. La esenc1a de
la ensefianza programada la constituye la estructuracion del
proceso de estudio en corresponden01a con las exigencias de
la teorfa general de la direccion.

La comprension de la ensefianza programada como
aplicacion de la teoria de la direccion al proceso de estudio
presupone elaborar las bases psicologico-pedagegicas de la
direccion que permitan tener en cuenta las particularidades
especfficas del proceso dado. La base de la ensefianza pro-
gramada puede constltuula s6lo la sintesis de la teoria ge-
neral de la direccion y de la teoria psicologico-pedagogica
de la ensefianza adecuada a sus demandas. Sin embargo, el
andlisis de los trabajos sobre la ensefianza programada mues-
tra que en ellos, en vez de combinarse dos principios —el
cibernético y el ps1colog1co-pedagog1co— se toma en cuenta
solo uno de ellos, o, lo que es mds frecuente, no tiene
lugar la realizacion consecuente de lo uno ni de lo otro.

Subestimar cualquiera de estos aspectos conduce a
tergiversar la esencia de la idea o, en el mejor de los casos, a
utilizar inconsecuente e incompletamente lo nuevo que Ileva
implicito.

Subestimar las regularidades especificas de la ensefianza
conduce al empirismo o a trasladar en forma mecanica al
proceso de estudio los principios de la direccion de los sis-
temas técnicos. No comprender la importancia de la teoria
general de la direccién conduce inevitablemente a utilizar de
manera incompleta las condiciones que aseguran una direc-
cidn eficaz.
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El examen de la ensefianza como tipo de la direccion
hay que comenzarlo separando el proceso que debe diri-
girse y esclareciendo su cardcter. Tal es el caso del proceso
de estudio. Los conocimientos siempre son producto de
acciones cognoscitivas, y la direccion del proceso de asimi-
lacién de los conocimientos es posible solo a través de la
direccion de la actividad cognoscitiva de los alumnos. La
peculiaridad de las relaciones de los conocimientos y de la
actividad consiste en que, por una parte, el cardcter de la
actividad cognoscitiva influye de manera decisiva en la cali-
dad de los conocimientos, por otra, la actividad cognosci-
tiva necesaria en la mayorfa de los casos debe estructurarse
o perfeccionarse, con sus propios medios, en el curso de la
asimilacién de los conocimientos.

Las particularidades de la direccion del estudio estdn
determinadas, en este caso, por que hay que dirigir la acti-
vidad cognoscitiva. En ello reside la originalidad y la difi-
cultad de aplicar la teorfa general de la direccion al proceso
de estudio.

Al resolver la eleccién del tipo de la direccién es necesa-
rio tener en cuenta que la ensefianza debe formar la estruc-
tura racional de la actividad cognoscitiva del hombre. Esto
permite concluir que es improductiva la direccion del pro-
ceso de estudio segun los resultados finales de la asimilacion,
ya que entre estos y la actividad cognoscitiva no existe rela-
cién univalente.

La complejidad del proceso de estudio, de su depen-
dencia de una multitud de factores conduce igualmente a la
conclusion sobre la necesidad de una direccién cfclica que se
caracterice por la existencia del enlace de retorno y del sis-
tema de correcciones. La direccion ciclica se realiza segiin el
siguiente esquema: a) se indica el objetivo de la direccion;
b) se establece el nivel de partida del proceso dirigido; c) se
determina el programa de influencias que prevé los princi-
pales estados transitorios del proceso; ch) se asegura la
recepcion de la informacién segiin un determinado sistema
de parametros sobre el estado de proceso dirigido en cada
uno de los instantes de la direccion (enlace de retorno), y
d) se procesa la informacién que se obtiene por el canal del
enlace de retorno; se preparan y efectian las influencias
correctoras.

Para cumplir estas demandas conforme al proceso de
asimilacion es necesario: a) destacar los elementos funda-
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mentales de la actividad cognoscitiva; b) indicar el sistema
de caracteristicas independientes que permiten describir
tanto estos elementos como actividad cognoscitiva en con-
junto; c) establecer las principales etapas cualitativas por las
que, en su formacion, pasa cada una de estas caracterfsticas
y la actividad cognoscitiva en conjunto. Sin disponer de es-
tos conocimientos es imposible programar el proceso de
estudio o dirigir su marcha. Por ello, la teorfa de la ensefian-
za que no dispone de estos datos, no puede servir de base
psicologica productiva para la ensefianza programada.

El anilisis de las teorfas de la ensefianza relacionadas en
uno u otro grado con la ensefianza programada muestra que
sélo la teoria de la formacién por etapas de las acciones
mentales da un modelo psicolégico del proceso de asimila-
cién, permite analizar la actividad propiamente cognoscitiva
que en el proceso de ensefianza es objeto de la direccién. Sin
embargo, actualmente es rectora la teorfa behaviorista en la
enseflanza programada. Constituye el tinico modelo que con
una u otra medida de consecuencia se realiza en la ensefian-
za programada tanto de EE.UU. como de muchos otros
pafses, adonde fueron trasladados los principios norteameri-
canos de la programacion. Las diferencias de algunas co-
rrientes atafien s6lo a problemas particulares relacionados
con la realizacion del mencionado esquema de estfmulo
—reaccion—reforzamiento, y de las mismas leyes: del efec-
to, del ejercicio y de la disposicion. Esto lo evidencia no
solo el andlisis de los sistemas existentes de la ensefianza
programada, sino también el andlisis de la investigacion en
esta esfera que sigue, en lo fundamental, dos direcciones:
a) elaborando los principios propuestos por Skinner, bus-
cando las vias para realizarlos y estableciendo la importan-
cia de cada una de ellas en el proceso de ensefianza; b) in-
vestigando los problemas discutibles que son divisoria entre
las corrientes particulares.

La comprobacién experimental de los principios de la
programacion que dimanan del enfoque behaviorista sobre
el proceso de estudio no descubrié su importancia. La
plurivalencia y frecuentemente el cardcter contradictorio
de los resultados obtenidos al comprobar los principios
mencionados se explican por que el papel de cada uno de
ellos se verificaba en condiciones de ausencia del control
de la actividad cognoscitiva de los alumnos que, ante todo,
determina la eficacia de la ensefianza.
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El caricter limitado de principio de la concepcién beha-
viorista de la ensefianza consiste en que, en vez de la estruc-
tura y el andlisis de la actividad cognoscitiva se toman en
cuenta s6lo algunos elementos suyos exteriormente expresa-
dos (;sti'mulo—reacci()n). La improductividad de esta di-
reccion del estudio del hombre se comprende cada vez mas.
En la actualidad, la tarea central de la teorfa de la ensefianza
programada consiste en buscar las vias de la direccién de la
actividad cognoscitiva de los alumnos. Manteniéndose en las
posiciones behavioristas es imposible resolver esta tarea.

La teorfa de la formacibn por pasos de las acciones men-
tales constituye una etapa logica del desarrollo de la ciencia
psicolégica sovietica. En su base se encuentran los principios
fundamentales de la psicologia soviética, a los cuales llega-
ron —a fines de los afios 40— Vigotski, Leontiev, Rubin-
shtéin y sus seguidores: 1) enfoque del caradcter activo del
objeto de la psicologia; 2) reconocimiento de la unidad de la
psiquis y la actividad practica exterior; 3) comprension de
la naturaleza social de la actividad psiquica del hombre.

A comienzos de los afios 50, basindose en estos princi-
pios y en los datos experimentales acumulados por la psico-
logia soviética, Galperin expuso la teorfa de la formacién
por etapas de las acciones mentales que constituye un desa-
rrollo ulterior de los principios de la psicologfa soviética,
ante todo del principio de la unidad de la actividad psi-
quica y practica, de la actividad interior y exterior.

Por su naturaleza social, la actividad psiquica del hom-
bre se transmite de generacién a generacién no mediante la
herencia biologica, sino por medio de la ensefianza y la
asimilacion por las nuevas generaciones de los productos,
medios y tipos de actividad elaborados socialmente. Al
principio se asimilan en sus formas exteriores y luego se
transforman en interna, psfquica. En esto reside la esencia
de la teorfa examinada.

Esta transformacion sigue el sistema de caracterfsticas
independientes (pardmetros); la combinacion de sus cambios
cualitativos constituye una serie de etapas cuya sustitucion
l6gica forma el proceso de transformacion de la actividad
exterior, material, en actividad interna, psiquica. En el curso
de este proceso, los objetos exteriores de la actividad se
sustituyen por sus imagenes: representaciones, conceptos,
y las operaciones prdcticas se transforman en operaciones
mentales, tedricas.
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El proceso de formaciéon de nuevos fenobmenos psiquicos
logr6, de esta manera, un preciso sistema de caracterfsticas
que esclarecen los principales cambios de la actividad psi-
quica y que determinan todas sus otras cualidades y pro-
piedades. En este proceso fueron destacados por primera vez
las principales etapas transitorias que muestran el avance de
la formacién de los actos de la actividad psiquica. La teorfa
de Galperin abri6é el camino al estudio psicologico concreto
de la propia actividad psiquica, dio los instrumentos para
estructurar sus formas y tipos dados.

Esta concepcitn se distingue radicalmente de la teoria
behaviorista por que estd dirigida a analizar el proceso de
asimilacién de la actividad cognoscitiva de los alumnos y no
a constatar solo la dependencia de los resultados de esta
actividad respecto a la influencia de la persona que enseifia.

Al destacar la accién como unidad del andlisis de la acti-
vidad cognoscitiva y como eslabon central de la direccion
del proceso de su formacion, -esta teoria indica la estructura
de la accion, sus partes funcionales. Dispone del sistema de
caracterfsticas independientes de la actividad cognoscitiva,
necesarias tanto para programar sus distintos tipos como pa-
ra dirigir el proceso de su formacién. Permite asimismo
programar los principales estados (las principales etapas de
la asimilacién) de la actividad cognoscitiva.

Las investigaciones realizadas por Galperin y bajo su
direccién condujeron a la separacién, en todas las acciones,
de las partes ejecutora y orientadora. Y en esta ultima, a
deslindar, a su vez, la orientadora y la de control. Actual-
mente, cualquier accion humana puede considerarse como
un original microsistema de direcciéon que incluye “el
o6rgano dirigente” (parte orientadora de la accion), “or-
gano de trabajo” (parte ejecutora de la accion), ‘‘el meca-
nismo de rastreo y comparacién” (parte de control de la
accién).

Se establecié asimismo que la base orientadora, la de-
terminante en la accion, puede estructurarse de distinta
manera. Las investigaciones experimentales permitieron
destacar los tipos mds eficaces de la base orientadora de
la acci6n.

La estructuracion del tipo sistémico (tercero) de la base
orientadora permite formar en los alumnos los procedimien-
tos generalizados de la actividad cognoscitiva que les asegu-
ran una orientacion independiente en todos los tipos parti-
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culares de objetos de la rama dada.

Estimamos que el caricter constructivo de la teoria
seflalada y la eficacia de su aplicaciobn experimental crean
una base psicol6gica para la ensefianza programada. Esta
teoria conduce a una nueva via de la programacién que
abre la posibilidad de programar tipos racionales de la
actividad cognoscitiva, trazar y asegurar la formacién
de una serie de caracteristicas esenciales: la forma, el grado
de generalizacion, el caricter racional, consciente, y
otras mas.

La utilizacion de los principios de la direccién, que
dimanan de esta teorfa, durante la formaciébn de los concep-
tos cientfficos iniciales, permite un desarrollo del proceso
de asimilacién radicalmente distinto en comparacién con la
prictica corriente de la ensefianza. Desde el principio, los
alumnos se orientan al sistema de caracteristicas esenciales,
es decir, actan de manera racional. Los errores son pocos
y los propios alumnos los corrigen ficilmente; ellos no
s6lo actuan correctamente, sino que argumentan correc-
tamente sus acciones: sus conocimientos y habilidades son
conscientes; los alumnos muestran asimismo seguridad y
conviccién en sus conocimientos y acciones. La realizacion
de una serie de condiciones descubiertas por via experi-
mental, asegura un alto grado de generalizacion de los co-
nocimientos formados, el cardcter no limitado por las ca-
racteristicas sensitivas de los objetos. Por altimo, la direc-
ciébn del proceso de asimilacion forma acciones mentales
integras en los nifios de edad preescolar, ademas con todas
las cualidades indicadas.

La direccién de la actividad de los alumnos asegura no
solo un camino distinto de asimilacion de los conceptos,
sino que también realiza un enfoque nuevo del estudio de.
este proceso: a) analizar la formacion de los conocimientos
a través de la actividad que conduce a ellos; b) seguir su
asimilacién en condiciones cuando esta actividad se orga-
niza, y no transcurre espontineamente. Esto tiene gran
significado porque s6lo en condiciones de una direccion
efectiva pueden estudiarse las regularidades del proceso de
asimilacion como via especfficamente humana de adquirir la
experiencia. La realizacién de los principios de la direccién
dimanantes de la teorfa de la formacion por etapas de las
acciones mentales permite dirigir no s6lo la asimilacién de
algunas acciones mentales, sino también los procedimientos
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de la actividad cognoscitiva, formarlos con cualidades ante-
riormente trazadas.

Existen fundamentos para considerar que una ensefianza
sistematica, con la realizacion de principios indicados de
direccion, conducird a elevar el efecto tanto de la asimila-
cion como del desarrollo. La ensefianza, como fuente del
desarrollo, creadora de sus zonas inmediatas, al cambiar su
tipo conducird al cambio del tipo del desarrollo. Estas supo-
siciones no soOlo tienen base tedrica, sino que también
experimental.

Los psicologos soviéticos (P. Ya. Galperin, N. G. Salmi-
na, V. P. S¢jina, V. V. Davidov, D. B. Elkonin, L. I. Aid4ro-
va, A. K. Mirkova, V. V. Repkin y otros) realizaron una
serie de experimentos audaces: en el transcurso de varios
afios ensefiaron a los nifios introduciendo en el proceso
de estudio una serie de cambios radicales tanto en el con-
tenido como en la actividad y-los métodos de organizaciébn
(vease, por ejemplo, Elkonin, Davidov, 1966; Ponomariov,
1966; Markova, 1974; Sdalmina, Séjina, 1975 y otros).

Es especialmente interesante la investigacion realizada
durante muchos afios bajo la direccion de Davidov y Elko-
nin. Los alumnos de las escuelas experimentales manifiestan
no sélo un nivel mas elevado de asimilacién de las asigna-
turas (las matemaéticas, el idioma), sino también un nivel
copsiderablemente mas elevado de pensamiento, de forma-
cion de la ““habilidad para estudiar™.

Los resultados obtenidos actualmente permiten sefialar
una serie de demandas, con cuyo cumplimiento ya en los
grados inferiores de escuela los nifios pueden asimilar
integramente los conceptos cientfficos, dominar los méto-
dos del pensamiento tedrico, utilizarlos consciente y no
formalmente en la solucion de distintas tareas cognoscitivas.
Estas investigaciones dan pie para considerar que los alum-
nos de los grados inferiores pueden tener indices mas eleva-
dos de desarrollo mental en comparacion con las normas
evolutivas comunmente aceptadas. Demostraron convin-
centemente que el desarrollo lleva en pos suyo el desarrollo,
crea su zona proxima, su dia de mafiana. La propia posi-
bilidad de realizar tales experimentos es muy sintomatica:
el enfoque del cardcter activo del proceso de estudio y la
comprension de la naturaleza social de las leyes a las que se
subordina, simplificaron esencialmente el paso de los ex-
perimentos de laboratorio a la practica escolar. Lo cual
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significa que este enfoque aproximé a los psicélogos a las
regularidades reales a las que se subordina el proceso de
estudio del hombre.

De esta manera, la teoria sefialada abre ante la ensefian-
za programada un nuevo camino, radicalmente diferente del
que segufa anteriormente. Este camino conduce a una
seria elevacion de la eficacia del proceso de estudio, a la
solucion de tareas que se plantean ante el sistema sovié-
tico de instruccién publica.
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Conocimicnto 4, 5, 7, 35, 43,
48, 55, 73, 78, 80, 86, 114,
129, 131, 132, 133, 134,
136, 139, 140, 142-143, 145,
146, 147, 149, 154, 155,
160, 161, 163, 166, 167,
168, 180, 181, 185, 186,
193-194, 196, 198, 199, 208,
214, 215, 221, 222, 223-224,
240, 241, 242, 247, 248,
249, 250, 251, 269,271-272,
282, 283, 286, 289, 291,
293, 298, 307, 311, 313,
317, 318, 319, 322, 323,

197,
206,
223, 228,
239, 241,
265, 272,
309, 311,

198,
207,

326, 327
Correccion 51, 52,
274,316,317, 322
Consolidacion 295, 296, 302,
306, 314
Contigiiedad (ley) 261
Control 51, 78, 82, 110, 114,
140, 142, 158, 290, 303,
309, 311, 324
— episodico 111,112,113
-- exterior 110, 111
— interior 110, 111
— frecuencia 112, 113
-- mutuo 114
— por operaciones 112, 113,
134, 140, 141-142, 159
—segin el producto final
111-112, 113, 114, 140, 158,
159
-- sin maquinas 142
— sistematico 111, 112, 113,
141-142
Creacion 88

142, 143,

D

Deduccion 81, 82

Deduccion de las consecuencias
(accion) 134, 153, 154, 191,
197, 198, 205, 206, 210,
215,222,309, 312

Desarrollo 20, 22, 35, 48, 133,
150, 189, 258, 320, 327
— dcla conciencia 19
— dela psiquis 19, 20, 22, 34,
35,43,46
— dirigido 130
— espontaneo 130
— mental 130, 133, 196, 317,
327
— nivel de desarrollo actual 35
— zona de desarrollo proximo
19, 35, 327

Determinacion de la zona de
basqueda (accion) 161, 167-
168, 176, 206, 207, 208

Diagnosis 164, 215

Diferenciacion (de los conoci-
mientos) 241

Direccion 5, 10, 13, 36, 44, 46,
47, 49, 51, 52, 54, 58, 78,
80, 126, 134, 135, 137, 152,
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155, 163, 165, 168, 179,
202, 204, 255, 270, 279,
315, 316, 320, 321, 324,
326, 327
— ciclica 43-44, 46, 53, 322
— del estudio (dc la asimila-
cion, de la actividad cognos-
citiva, del proceso dec cstudio)
3,45, 79,10, 11, 12, 13,
14, 15, 43, 48, 52, 189, 191,
199, 210, 224, 225-226, 245,
251, 304, 323
- microsistema 325
— objeto 13, 136,279,314
- segin cl resultado final 322
— sistema dirigentc 45, 49, 50
— sistema dirigido 50
Disposicion (para la enscianza),
ley 48, 258, 259, 267, 273,
275

E

Educacion 34, 45, 46, 134-135
Efccto (ley) 258, 259, 260, 261,
263, 265, 272,275
Efecto desarrollador de la en-
senanza 36, 133, 222-223
Ejecucion 61, 82, 86, 126, 210,
218
Ejercicio (repcticion), ley 258,
259, 267, 276
Elcccion:
- dcl sistema de caractcristi-
cas nccecsarias y suficientes
(accion) 153, 154
-- de uno de los sistemas equi-
valentes de caracteristicas (ac-
cion) 204, 205, 206
Elogio, véase Reforzamicnto
Enfoquc sistémico 104
Enlace de retorno 43-44, 46, 49,
50-51, 52, 135, 141-142,
143, 158, 296, 298, 299,
303, 306, 307, 315, 320, 322
— de observacion S1
— interno 141-142
— negativo 49
positivo 49
— sistematico 140-141
Iinsenanza programada 7, 8, 9,
11, 12, 13, 14, 15, 52, 54,

ANe

224, 226, 228, 251, 252,
253, 260, 270, 276, 279,
280, 305, 306, 307, 308,
314, 315, 316, 317, 318,
319, 320, 321, 323, 324,
326, 327
— viaempirica 9, 11
— via unilatcralmente ciber-
nética 9
— via unilateralmente psicolo-
gica 9

Entimema 81

Epifenomeno 255-256
— epifenomenalismo 229,
253

Estados transitorios (del proceso
de asimilacion) 135

Establecimiento de las rclaciones
jerarquicas dentro del sistema
de conceptos (accion) 154

Estcreotipo 242

Estimulo (irritante) 22, 23, 42,
227, 228, 254, 255, 256,
259, 260, 262, 263, 265,
266, 267, 268, 276, 281,
282, 296, 316, 320, 323, 324
— incondicional y condicional
262, 263

Estipulacion:
— verbal 265
- instrumental 265

Estructura de la actividad (de la
accion) 24, 25, 27, 105, 135,
141, 325
— composicion estructural de
la accion 155
— elementos cstructurales de
la accion 60, 62, 66, 128,
135, 138, 201, 222

Iitapas de la asimilacion (de la
ensenanza, de la formacion)
de las acciones (conocimien-
tos) 42, 46, 48, 54, 57, 105,
106, 108, 109, 110, 111,
112, 113, 114, 115, 116,
119, 122, 124, 125, 126,
127, 128, 131, 132, 134,
139, 140, 142, 144, 148,
151, 156, 158, 162, 202,
214, 236, 239, 240, 242,
243, 244, 245, 246, 247,
251,293, 323, 325



— de esclarecimiento de la
base orientadora de la accion
106
— de confeccion del esquema
de la basec oricntadora de la
accion 106
— de conocimiento de las
condiciones objetivas de la ac-
cion 106
— de conocimiento previo
con la accion 157
— de formacion de una idea
previa acerca de la tarea 106-
107
— de la accion material 113,
124, 125, 126, 128, 129,
130, 141, 172
— de la accion materializada
113,117, 125,129, 142, 157
— de la acciobn mental 114,
117, 118, 122, 123, 130,
141, 158, 191
— primera 106, 139, 157
— segunda 107, 128
— tercera 108, 109, 128,
158
— cuarta 109, 160
— quinta 109, 158, 160
— omision de etapas 114,
117,120, 122,123, 124
— de la accion “para si” 122,
128
— de la accion verbal en voz
alta 108, 128, 129
— verbal externa 109, 113,
117, 119, 122, 123, 124,
126, 128, 129, 130, 141,
185,191,193
— verbal externa ‘‘para si”
118,119, 161
Estados transitorios (del proceso
de asimilacion) 135-136
Experiencia 28, 29, 34, 37, 42,
163
— congénita 37
— dc cspecie 34
— individual 28, 29
— social 16, 18, 25-26, 34,
42,43, 134, 224-225, 327
Exteriorizacion (de las acciones)
29, 130, 131, 134
Externa (accion, actividad) 18,

19, 21-22, 25, 26, 27, 29, 30,
41, 42, 59, 60, 71, 110, 142-
143, 158, 324, 325

F

Filogenia 27, 130
Fisiologia (fisiologica) 230, 234,

235, 237, 245, 246, 255
—de la actividad nerviosa su-
perior 228, 234, 237

Forma (nivel) de la accion 57,

58, 59, 61, 66, 70, 79, 81,
85, 86, 107, 108, 111, 112,
113, 115, 116, 119, 122,
123, 124, 126, 130, 135,
136, 137, 142, 143, 158,
159, 161, 185, 326

— accion en forma ‘“para si”
122,123

— dc lengua hablada 70, 108

— de lenguaje escrito 108

— externa 111,112,113, 141
— interna 112

-- material 42, 60, 62, 63, 64,
66, 69, 70, 71, 72, 80, 85,
86, 107, 117, 119, 125, 127,
128, 132, 135, 137, 144,
156, 157, 191

— materializada 59, 62, 63,
64, 66, 67, 69, 70, 85, 86,
107, 117, 119, 125, 132,
135, 136, 137, 156, 157,
191, 211

— mental 59, 60, 62, 71, 72,
109, 115, 123, 130, 143,
178, 196

— perceptiva 59, 60, 127

— verbal 61, 68, 70, 71, 72,
81, 85, 108, 109, 121, 128,
129,137,219

— verbal externa 59, 60, 61,
69, 86, 115, 123, 124, 127,
137, 158, 210, 211

— verbal interna 137

IFformacion de las acciones (de la

actividad, de las habilidades,
de los habitos, métodos, con-
ceptos) 19, 67, 78, 79, 81,
83, 85, 88, 100, 111, 114,
116, 118, 125, 127, 130,
132, 135, 136, 140, 143,
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145, 146, 147, 148, 150,
151, 153, 154, 159, 160,
163, 168, 169, 172, 173,
174, 176, 179, 181, 183,
184, 187, 188, 189, 190,
191, 193, 194, 195, 196,
197, 198, 199, 200, 201,
202, 203, 205, 209, 210,
221, 222, 224, 225, 234, 250
250, 275, 290, 306, 308,
309 318, 325
— dirigida 79
— espontanea 168
— por etapas 110, 116, 125,
126, 129, 156, 166, 203, 309

Formacion (de las acciones, de
los conceptos, de los modos,
de las capacidades) 114, 192,
200, 202
— espontanea 150, 151, 163,
280

Funcionalismo 17

G

Generalizacion (caracter genera-
lizado) de la accion (de la
operacion, de la habilidad, de
la actividad, del método) 46,
58, 60, 61, 70, 72, 73, 74,
717, 78, 80, 81, 86, 105-106,
108, 109, 110, 111, 112,
136, 137, 139, 140, 141-142,
158, 159, 161, 162, 163,
173, 176, 179, 181, 183,
184, 185, 187, 188, 189,
191-192, 195, 196, 197, 202,
207, 224, 236, 238, 248,
309,311, 325-326
— como proceso 72, 73, 80
— empirica 80
— en forma verbal 80
— segln las regularidades 80
— teorica 80

Generalizacion 236, 239, 240,
243

Gestaltpsicologia, véase Teoria
del estudio

H
Habilidad 42, 43, 48, 55,71, 72,
82, 92, 125, 169, 185, 204,
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224, 248, 250, 272, 284,
285, 309, 318, 326

Habilidad para el estudio 320,
327

Habito 22, 42, 43, 248, 250

Hacer abstraccion 127, 162

Idea 19, 259

Ideal 22, 27, 72, 233
— accion (actividad) 26, 40,
41,60, 109,110, 158

Idealismo 20, 226, 253

Imagen 32, 33, 41, 42, 71, 72,
131, 151, 152, 169, 180,
188, 191, 194, 226, 230,
233, 234, 235, 259-260, 324
— abstracta (conceptual) 32,
191
— perceptiva 196
— sensorial 32, 195

Inclusién en el concepto (ac-
cibn) 66, 68-69, 77, 94, 95,
97,108, 111, 114, 116, 118,
119, 123, 124-125, 132, 133,
137, 149, 153, 154, 155,
156, 157-158, 159, 160, 161,
162, 163, 165, 175, 177,
178, -179, 180, 189, 190,
191, 196, 198-199, 203, 204,
205, 206, 210, 215, 221,
309,311

Individualizacion (en la ensefian-
za) 48, 225, 250, 273-274,
278

Informacién 50, 54, 140

Instinto 22

Instrumento 16, 18, 19, 20, 21,
24, 38, 105

Intelecto 22

Intelectualismo 20

Interna (accion, actividad) 21-
22, 26, 27, 29, 41, 42, 59,
60, 73, 126, 134-135, 142-
143, 324, 325
—en el lenguaje interno 73,
109,118

Interiorizaciéon 17, 18, 59, 60,
130, 131

Interpsiquica (funcion) 18, 189

Introspeccion 253, 255, 256



Irradiacion 236, 239, 240

Irritante, véase Estimulo

Invariablemente (del sistema)
105, 143, 212, 216

J
Juicio 231
L

Latente (ensefianza) 296-297
Lengua 17, 25-26, 40
Lenguaje 17; 18, 69, 70, 73,
108, 258, 269
— accion verbal 70, 80, 108,
119
— escrito 60, 69, 70
— externo 60, 108
— externo “para si”” 73
— interno 17
— oral 60, 69
— sonoro 73
Logica 81

M

Material 18, 27, 40, 41, 233
— accion, actividad 41, 42,
59, 64,70, 71, 72, 108, 109,
110, 111, 118, 121-122, 124,
142, 158, 195, 324

Material de estudio 97, 151,
283, 284, 285, 286, 292,
306, 307, 310, 311, 313

Materialismo 226

Materializada (accion, actividad)
64, 66, 67, 69, 70, 108, 113,
118, 121, 124,129,171-172,
214

Mecanismo 16, 168, 169, 226

Medio 22

Memoria 29, 42, 83, 158, 186,
208, 209, 249, 274-275, 280,
290, 314, 319-320

Memorizacion 157, 188, 202

Memorizacibn mecanica 131,
201

Métodos (de la actividad) 200,
201, 202, 203-204, 210, 211,
214, 219, 220, 221, 222,
223,224

— especificos 144-145, 209,
215
—de la actividad cognosciti-
va 202, 203, 209, 216, 220,
222, 223-224
— de pensamiento 193, 200,
201, 202
— de solucion de problemas
de aritmética 216, 223
— logicas 37, 145, 194, 195,
203, 209, 215
— para realizar transforma-
ciones geométricas 213, 214,
223
— pruebas 205, 210, 214,
215,221-222

Metodologia 99, 173, 181, 188,
189, 192-193, 196-197, 242

Métodos 99, 151, 269

Modelacion 135, 137, 143-144,
201, 202, 203, 204, 205,
206, 207, 220, 222

Modelo 59, 62, 64, 65, 66, 67,
117, 119, 125, 128, 132,
139-140, 157, 183, 201, 203,
204, 205, 214, 219, 250,
287, 319, 323

Modelo (de la accion, de la acti-
vidad) 32, 63, 64, 65, 66, 67,
68, 69, 91, 121, 125, 132-
133, 185, 191, 273, 274,
287, 290, 300, 303

Modo de accion 37, 38
— de la modelacion teorico-
experimental del método 203

Motivacion 105, 106, 113, 114,
256, 296, 298, 303, 304,
305, 306

Motivo de la actividad (de la ac-
ciébn) 23, 24, 26-27, 32, 33,
42, 55, 56, 57, 105, 196,
244, 298, 303, 306-307

N

Necesidad 24, 25, 26, 43, 227,
228, 255, 259, 263, 264,
296-297, 298-299, 300, 303,
304
— biologica 24
— objetivizada 24

Neobehaviorismo 255, 257
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(0]

Objetivo 23, 29, 92, 139, 155,
244, 250, 292, 295, 298
— de la accion 23, 29, 31, 33,
38, 55, 57, 62, 91, 106, 131,
136, 204
— de la direccion 46, 135
— de la ensenanza 12, 46,51,
64, 134, 136, 138, 140, 279,
286, 314,315, 318-319, 320

Objetivo de la actividad (accion)
24, 25, .26, 31, 32, 38, 42,
56, 60, 61, 62, 63, 64, 65,
67, 68, 72, 106, 115, 121,
126, 127, 131, 132, 137,
138, 140, 151, 157, 192-193,
233

Ontogenia 27, 130, 134-135

Operacion 24, 27, 28, 32, 37,
56, 57, 58, 59, 60, 62, 66,
74, 77, 82, 83, 84, 108, 110,
136-137, 138, 140, 141, 151,
155, 157, 158, 159, 160,
185, 191, 192, 195, 210,
238,242, 273, 286
— de control 81, 210

Operante (conducta, reaccion,
reflejo) 262, 263, 264, 265,
266, 268, 269, 275, 318

Organismo 21, 22, 25-26, 42,
226, 227, 254, 255, 256,
258, 260, 262, 263, 265,
267, 268, 294

Orientacion 4, 22-23, 78, 86, 88,
89-90, 91, 98, 104, 105, 123,
124, 131, 133, 139, 145,
146, 149, 150, 162, 164-165,
171, 172, 173, 174, 179,
182, 194, 195, 196, 210,
239, 309, 325
— reflejo de orientacion 228,
262

P

Parametros (de la actividad, de la
accion) 46, 52, 54, 58, 60,
62, 105, 107, 109, 126, 135,
142-143, 145, 157, 158, 159,
163, 200, 217, 224, 239,
322, 333, 325, 326

360

— independientes 60
— primarios 60
— secundarios 60

Parte de la accion

— de control 57, 58, 107,
111,112,325

— ejecutiva 57, 58, 60, 72,
85, 89, 92, 107, 125, 126,
201, 211, 214, 216, 314, 325
— especifica 116, 136-137,
153, 154, 158, 176, 180,
181, 193

— estructural 55, 74, 138

— funcional 55, 57, 58, 60,
74, 134-135, 138, 325

— logica 95, 136, 137, 139,
153, 158, 159, 176, 181,
182, 194

— material (externa) 59

— operacional 66

— orientadora 57, 58, 72, 85,
107, 130, 135,325

Paso

— de la ensefianza 141-142,
274, 284, 285, 286, 302,
304,316

— del grado de aprendizaje
286

— del estudio 286

Pedagogia 13, 53-54
Pensamiento 18, 27, 33, 36, 42,

45, 81, 82, 144, 148, 163,
167, 168, 169, 172, 173,
186, 191, 197, 198, 200,
202, 209, 212, 229, 233,
234, 236, 238, 241, 245,
247, 275, 279-280, 289, 313,
314,317,318, 319, 320, 327
— complejo 189

— conceptual 187

— creador 104

— empirico 104

— especifico 143-144

— independiente 45

— logico 143-144

— matematico 132-133

— preconceptual 189

— teorico 104

Percepcion 69-70, 151, 171,

172, 229, 231, 249, 274-275,
280, 290

Perfeccionamiento (de las accio-



nes, de los conceptos) 66,
118, 122, 124, 158, 170, 205
— por etapas 116, 119, 130-
131, 187-188

Personalidad 19, 31, 45, 46, 52
Prescripcion (para el cumpli-

miento de la accion) 136,
137, 140, 155, 158-159,
202-203, 206, 209,210, 213,
214,218

Principios de la psicologia meto-

dolégicos 15

Problema (tarea) 26, 31, 33, 38,

42, 70, 92, 93, 94, 95-96,
105, 108, 114, 115, 116,
119, 120, 125, 136, 137,
140, 141, 143, 146, 148,
149, 152, 153-154, 158, 160,
161, 163, 164, 169, 170,
172, 174, 175, 178, 179,
180, 182, 183, 184, 186,
187-188, 189, 190, 192-193,
200, 201, 202, 203, 204,
205, 207, 208, 209, 210,
213, 216, 217, 218, 220,
221, 222, 224, 227, 228,
250, 264-265, 269, 270, 274,
278, 279, 289, 290, 292,
309, 311, 312, 313, 318,
319, 327

— con composiciéon indeter-
minada de las condiciones
115, 138-139, 156

— de control 137, 179, 180,
184, 191-192, 193, 204, 283,
291, 302, 308, 309, 313-314
— de estudio 105

— de diagnostico 142

— sobre los procesos 216,
220, 222-223

Proceso (de la accion, de la ac-

tividad, del trabajo) 38,56

Producto de la accion (de acti-

vidad, del trabajo) 38, 39, 62,
89-90, 107, 114, 136, 149,
152, 158, 231, 234

Programa 50, 53, 217, 222-223,

248, 271, 272, 273, 274,
276277, 278-279, 281, 282,
283, 284-285, 287, 290, 291-
292, 294, 304, 307, 308,
310, 311, 313, 315, 316,

317, 319-320, 322

— de adaptacioén 277

— de direccion del estudio 48,
54,314,250

— de ensefanza 3, 9, 10, 11,
48, 51, 107, 139, 140, 142,
144, 145, 158, 205, 251,
252,273 274,277, 280, 282,
283, 292, 304

— fundamental de ensefianza
140

_ lineal 274, 276, 284-285,
300, 302, 306, 308, 315,
316, 319

— previo de ensefianza 139

— ramificado 276, 278, 279,
285, 315, 316

— regulado 48

Pruebas y errores 88, 92, 146,

161, 190, 264, 275,300

Programacion 98, 99, 105, 133,

135, 144, 250, 270, 274,
279, 289, 294, 296, 314,
318, 319, 320, 324

— de la asimilacion 251

— del estudio 224, 244, 260-
261, 270, 273, 275, 276, 279
— lineal 274

— etapas 135

— principios 135, 271, 277

— ramificada (interna) 276

Psicologia 3, 14, 15, 21, 27, 28,

30-31, 42, 52, 76, 228, 230,
232, 237, 245, 246, 253,
254,294

— cognitiva 320

— empirica 229, 234, 253,
254,255,321

— infantil 76, 80

— leyes psicologicas 235, 246
— marxista 134-135

— mecanismo psicologico 84,
234,235, 241, 249

— objeto 20-21, 24, 27, 30,
31,134

— pedagogica 224, 257

— principios 15,42,225-226

— subjetivo-idealista 30, 31,
253

Psiquico (fenbmenos psiquicos)

18, 22, 25, 26, 27, 30, 110,
130, 226, 227, 230, 231,
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233, 234, 237, 246, 253,
324-325
— actividad (acciones) 18, 26,
30, 41, 42, 45, 46, 48, 130,
134, 226, 230, 231, 232,
233, 234, 235, 244, 255,
269, 316, 324, 325
— funciones 17, 21, 28, 29,
30, 42, 188-190
— inferiores 18
— involuntarios 18
— mediatizados 18
— naturales 18, 21
— brganos funcionales del ce-
rebro 28
— procesos 17, 18, 20-21, 26,
28,41, 42,229, 232,233
— sociales 18, 20
— superiores 18
— voluntarios 18
Psiquis 15, 16, 18, 20, 21, 22,
23, 25, 26, 28, 29, 30, 33,
36, 40, 42, 74, 230, 233,
234, 235, 237, 251, 253,
254, 255, 257, 260, 314, 324
— de los animales 22
— formas mediatizadas de la
psiquis 18-19
— naturaleza social de la psi-
quis del hombre 18-19, 20
— perceptiva 22
— sensorial elemental 22
Punto de referencia

R

Rapidez del cumplimiento de la
accion 84, 135, 188, 194
Reaccién 30, 42, 45, 233, 254,
255, 256, 257, 258, 259,
260, 262, 263, 264, 265,
266, 267, 268, 269, 270,
271, 272, 276, 279, 282,
285, 286, 287, 289, 292,
295, 296, 300, 301, 302,
306, 308, 315, 316, 319,
320, 323,324

Recompensa, véase Reforza-
miento

Reconocimiento (accidn) 77, 78,
97, 101, 116, 133, 138, 153,
155, 159, 161, 164, 179,
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183, 186, 190, 198, 206,
208, 289

Reflejo 233, 262, 263, 264, 265,

294

— clasico 262

— condicional 226, 230, 232,
234, 246

Reflexologia 16, 22
Reforzamiento 42, 51, 259, 260,

262, 263, 264, 266, 267,
272, 273, 275, 277, 278,
294, 295, 296, 297, 298,
299, 300, 301, 302, 303,
304, 305, 306, 307, 313,
315, 316,317,323

— condicional 267

— incondicional 267

— negativo 266, 294,297

— positivo 266, 297, 298,
299

— primario 266

— secundario 267

Regulacion 43,51, 142
Relacién condicional 230
Repeticion 306, 307, 313

— caracter repetido, véase Ca-
racter de ejercicio

Representacion 41, 42, 60, 107,

139, 151, 172, 193, 229,
231,.324

Respuesta 156, 165, 170, 171,

273, 274, 277, 278, 279,
285, 287, 288, 289, 290,
291, 292, 294, 296, 297,
298, 299, 300, 301, 302,
305, 307, 313, 315

— construida 276, 278, 287,
288, 289, 290, 317

— evidente (no evidente,
oculta) 287, 291, 291, 292-
293

— final 289

— indefinida 159

— parcial 276, 288, 290, 317

S

Seguridad (en los conocimientos,

en las habilidades) 166, 167,
194, 326

Sensaciéon 125, 226, 229, 230,

234,235



Sensualismo 167-168
Sentido 25, 28
— personal 25
— vital 25, 28
Sentimiento 229, 260
— sensual 170, 172, 173
Significado 19, 20, 22, 26, 227
Signo 17, 18, 157
Sintesis 73, 238, 239, 240, 245
Sistema 44, 45, 46, 47, 49, 50
— dinamico 17
— invariante 102, 103
— técnico 11
— variantes particulares 102,
103-104
Sistematizaciobn de los conoci-
mientos 238, 241, 248, 250
Situacién problematica 106, 107
Subjetivismo (en la psicologia)
16, 257
Sugestibilidad 166-167, 169
Sujeto (de la accion, de la activi-
dad) 20, 23, 30, 31, 42, 56,
72, 130, 149, 151, 152, 154,
169, 227, 228, 229, 230,
231, 233, 234, 235, 236,
237, 244, 254,256, 259

T

Teoria del estudio (de la asimila-
cion, de la ensefianza) 3, 4, 5,
9, 11, 13-14, 15, 27, 42, 43,
48, 51, 53, 54, 134, 225,
226, 248, 249, 251, 257,
260, 278, 314, 323
— behaviorista (behaviorismo)
3, 4, 5,9, 15, 27, 31, 42,
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