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Prologo

El fracaso escolar y los problemas de aprendizaje, ademas de
problemas emocionales y conductuales de los nifios en la escuela se
han convertido en un hecho cotidiano. Se podria decir que casi se
asume como una parte indispensable de la realidad de la vida del
nifo. Si bien las autoridades en el ambito educativo se dan cuenta de
este hecho, no proponen alternativas especificas que permitan
solucionar este problema o reconsiderar los programas y los métodos
de ensefianza. Los cambios o modificaciones implementadas sélo se
relacionan con aspectos administrativos o curriculares.

En el ambito de la pedagogia y la ensefianza escolar se
encuentran pocas propuestas realmente novedosas y creativas.

Sin embargo, existe una rama de la psicologia denominada
‘psicologia pedagoégica”, que se ha desarrollado dentro de la postura
historico-cultural, cuyo fundador es el psicélogo mas brillante del
siglo XX, considerado como el ‘Mozart de la Psicologia Lev
Semionovich Vigotsky.

En el presente libro Nina Feodorovna Talizina expone las
propuestas de la psicologia pedagdgica, desarrolladas a partir de las
ideas de Vigotsky. Durante cinco décadas la autora ha colaborado
directamente con investigadores mundialmente conocidos, como
A.R. Luria, A.N. Leontiev, A.V. Zaporozhets, en particular con P.Ya.
Galperin, quien fue director de su tesis doctoral.

Consideramos que los trabajos de P.Ya Galperin y N.F.
Talizina constituyen la mayor contribuciéon para la consolidacion de la
postura histérico-cultural y de la actividad dentro de la psicologia

pedagogica. Las aportaciones tedricas y metodoldgicas de estos



investigadores han permitido construir un enfoque verdaderamente
novedoso para la colaboracion entre maestro y alumno dentro del
proceso de ensenanza-aprendizaje.

En esta aproximacion se establece una relacion distinta entre
los procesos ensefianza y desarrollo. Por ejemplo, Vigotsky sefalo
que la ensenanza determina el desarrollo y conduce hacia él. Pero lo
anterior es cierto si utilizamos métdos de ensefianza adecuados, ya
que oo...:o senalan Galperin y Talizina, no toda la ensefianza conduce
al desarrollo, debido a que como sea la ensefianza, sera el desarrollo
del nino. Esto lo observamos cotidianamente en la escuela primaria,
8l a los nifios les ensefiamos de manera limitada, confusa, sin
orlentacion, sin sistematizacion, basandonos en la memorizacion o
on el deseo del mismo nifo, asi sera su desarrollo y asi sera el nivel
de adquisicién de los conceptos cientificos.

Desde los trabajos experimentales de Vigotsky y sus
seguidores se mostré que el nifio no es un ‘Robinson Crousoe’ que
S0 encuentra en una isla inhabitada y que el nifio aprende todo en
colaboracion con el adulto. Esto significa que del adulto depende qué
conceptos va a adquirir el nifio y con qué grado de éxito y estabilidad.

En la propuesta psicopedagogica de L.S. Vigotsky y sus
continuadores contemporaneos se considera al proceso de
onsenanza - aprendizaje como un proceso Unico, el cual es imposible
sin dos participantes igualmente validos e importantes: el maestro y
ol alumno. Ninguno de ellos se puede considerar como primario o
secundario, como sucede en las propuestas tradicionales. Si de
acuerdo a Vigotsky sabemos que la ensefnanza conduce al desarrollo
(aprendizaje), entonces podemos decir, de acuerdo a Talizina, que
sin una ensefanza organizada adecuadamente no habra desarrollo,

No es posible someter la ensefanza al aprendizaje, debido a que

este surge a la par de la ensefianza y no existe en su inicio. El
proceso de ensefianza-aprendizaje es un proceso Unico, en el cual
ninguno de sus componentes puede ser sometido al otro.

En el libro se aclara el significado de la organizacién de la
actividad dirigida del proceso ensefianza-aprendizaje. El proceso de
aprendizaje se considera precisamente como una actividad y se
muestra claramente que la organizaciéon de la actividad de
ensefanza-aprendizaje es un proceso productivo y creativo, tanto por
parte del maestro, como del alumno. La actividad escolar no puede
ser considerada simplemente como la acumulacion de habitos, la
memorizacion de informacion o el entrenamiento reproductivo. La
autora senala que “La ausencia de una preocupacién por la actividad,
que debe ser adecuada a los objetivos de la ensefianza, constituye
una de las deficiencias principales de la educacion actual”.

En nuestra opinion, /a teoria de la actividad de la ensefianza
constituye el mejor ejemplo de coherencia teérica y metodolégica y
de relacion entre teoria y practica, dentro de la psicologia pedagégica
contemporanea. Nuestra experiencia en México durante una década
de aplicacion de la teoria de la actividad con poblacién infantil normal
y con patologia del desarrollo, ha mostrado su eficacia.

Por ejemplo, en estudios con preescolares normales se ha
identificado el estado deficiente de su desarrollo al ingresar a la
escuela primaria, lo que nos permiti6 desarrollar programas
preventivos que garanticen el desarrollo de sus habilidades minimas
necesarias para hacer frente a la actividad escolar. Asimismo, en
@studios con nifios con problemas en el aprendizaje escolar, la
Incorporacion de esta propuesta al trabajo clinico, ha permitido la

superacion de dichos problemas.



El objetivo del proceso educativo en la escuela, de acuerdo a
la aproximacién de L.S. Vigotsky y sus seguidores, es la introduccion
y la adquisicion de los conceptos cientificos de las ciencias basicas:
lingtiistica, matematicas, ciencias sociales y naturales. Para cumplir
con este objetivo, es necesario diferenciar entre los conceptos
cotidianos (empiricos) y cientificos (tedricos). La diferencia entre ellos
es que los conceptos cotidianos el nifio los adquiere en su infancia
preescolar durante la participacién en diversas actividades como los
juegos, los paseos, las observaciones, el aseo y la actividad practica
y artistica. Las caracteristicas empiricas de los objetos las descubre
de manera inmediata a través del contacto fisico con ellos. A pesar
de ello, debemos sefalar que este conocimiento puede ser rico o
pobre, debido a que depende de la organizacion del trabajo en las
instituciones preescolares (y que constituye un tema aparte).

A diferencia de lo anterior, los conceptos teoricos no se
adquieren a través de una simple interaccién con los objetos. Si asi
fuera, la humanidad no hubiera necesitado de la ciencia. Aun en la
actualidad se piensa errébneamente que los conceptos teoricos se
construyen espontaneamente sobre la base de la experiencia
cotidiana del nifio. Este punto de vista fue introducido por J. Piaget
en la psicologia y la pedagogia mundial.

Consideremos algunos ejemplos para mostrar que esto no es
asi. Existe el concepto “igual” como concepto cotidiano y el nifio
pequefo puede entender lo que significa “ti y yo tenemos dulces
iguales”. Sin embargo, el concepto “iguales”, en geometria, en
relacion con figuras geométricas (dos triangulos iguales), no se
relaciona ni depende del concepto cotidiano. Lo mismo sucede con
los conceptos cotidiano y cientifico (linguistico) “sujeto”. Los

maestros saben lo dificil que es para un alumno identificar al sujeto
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gramatical en las oraciones. ;Por qué sucede esto? El alumno
conoce la palabra sujeto y en su experiencia cotidiana interactua con
diversos sujetos o personas. Sin embargo, el alumno no sabe cuales
son las caracteristicas esenciales del concepto linguistico “sujeto”, ni
tampoco puede utilizarlo correctamente, lo cual indica que el alumno
no tiene este concepto.

Para la formacion de estos conceptos, el maestro tiene que
presentar claramente los componentes (caracteristicas) esenciales del
concepto con el que trabaja. Las propiedades cientificas resultan de
los procesos de abstraccion y generalizacion de las caracteristicas
esenciales de los objetos, por lo que la formacién de este tipo de
conceptos, si queremos que sea menos lenta y dolorosa, requiere de
organizacion especial.

Es facil imaginar cuantos nifios sufren por la inadecuada
introduccion de los rasgos esenciales de los conceptos con los que
trabajan a lo largo de la escuela primaria, secundaria, preparatoria,
etc. También es comprensible que cualquier falla o deficiencia de la
ensefianza en el nivel anterior, se ‘arrastra’ a lo largo de todo el
proceso educativo, agravando cada vez, la situacion del alumno.
Precisamente N.F. Talizina muestra en el libro, tanto la necesidad
como las formas de formacion paulatina de los conceptos teoéricos en
la escuela primaria, lo cual permite evitar el fracaso y las dificultades
sefialadas. A este método de organizacion sistémica de ensefanza-
aprendizaje, se le puede denominar “de lo general a lo particular”.

Finalmente, debemos sefalar que en el presente libro N.F.
Talizina, no sélo condensa los resultados de su trabajo de mas de
cinco décadas, sino que nos guia, nos acompafa durante el trabajo
practico y muestra las enormes posibilidades que abre la teoria de la

actividad para la educacion contemporanea. Estamos convencidos



que la lectura de este libro aportara al cambio del punto de vista
tradicional que existe acerca del proceso de aprendizaje del nifio.
iLos invitamos a considerar las alternativas que se ofrecen en
el presente libro!
El libro esta dirigido a maestros de todos los niveles
educativos, a profesionales, investigadores y estudiantes de
pedagogia, psicologia, linglistica Y, en general, a todos los

@specialistas interesados en el proceso ensefanza-aprendizaje.

Yulia Solovieva

Luis Quintanar Rojas

Capitulo 1

La esencia de la aproximacion de la

actividad en Psicologia

La aproximacion de la actividad en psicologia se basa en tres principios
fundamentales. El primer principio fue formulado en los afios treinta del siglo XX
por S.L. Rubinshtein. La esencia de este principio presupone que la psique so
oncuentra en una relacion inseparable con la actividad. La psique del ser
humano se manifiesta y se forma en la actividad.

Se sabe, que no todo lo que vive posee psique. Esta ultima surgid en una
olnpa determinada del desarrollo de la vida. Este surgimiento se dio porque las
nuevas condiciones de vida no permitian vivir sin ella. Asi, en el caso de la vida
#h el agua, las sustancias alimenticias penetraban en los organismos
nlementales de manera inmediata. En el caso de las condiciones terrestres esto
no sucede, es necesario buscar los alimentos. Esto requiri6 de reacciones
nuevas del organismo: hacia aquellas caracteristicas del objeto del medio
nmbiente que no alimentan ni matan por si solos, sino que tienen relaciones
mulables con lo que alimenta o representa peligro para la vida. Esta necesidad
vital condujo al surgimiento de la funcion psiquica elemental: de la sensacion
Para algunos animales era importante sentir (reflejar) el color, para otros los
nonidos, para los terceros las caracteristicas quimicas que forman diferentes

nlores, elc,
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Las caracteristicas de los objetos, reflejadas con ayuda de las
sensaciones, le sefialan al organismo acerca de aquellas caracteristicas que son
Importantes para su vida. De esta forma, la psique, desde el inicio mismo de su
surgimiento, tenia el papel de realizar la funcion de sefial y orientar al organismo
on su medio ambiente. Posteriormente, a medida que las condiciones de vida se
haclan-mas complejas, la psique también adquiria una estructura cada vez mas
compleja y se desarrollaba. En todas las etapas de su desarrollo, la psique era
adecuada para aquellos problemas de la vida que tenia que resolver su portador
(sujeto). Asi, el aguila necesita una vision aguda, mientras que el topo no la
necesita;, las abejas necesitan un buen olfato, mientras que los conejos
necesitan un oido desarrollado.

En la etapa del hombre, la psique subié a un nuevo nivel pero su
significado de orientacién se conserva. Las particularidades de las condiciones
sociales de vida condujeron al surgimiento del lenguaje, que cambié todas las
funciones psiquicas de manera radical, pero estas ultimas se incluyen, como
antes, en la solucion de problemas de la vida, ahora de la vida del hombre.

Se sabe que las funciones se dividen en funciones cognoscitivas
(sensaciones, percepcion, pensamiento y otras), emocionales y volitivas. La
psicologla, antes del conductismo, era una psicologia funcionalista, la cual
estudiaba a cada una de las funciones psiquicas por separado, fuera del proceso
de solucion de problemas.

La psique se relaciona estrechamente con la actividad del hombre. La
actividad es el proceso de interaccion del hombre con el mundo externo y de
solucion de problemas importantes para la vida. De esta forma, la aproximacion
de la actividad comprende a la psique como una forma de actividad vital del
sujeto, que garantiza la solucion de problemas determinados durante el proceso
de Interaccion con el mundo. EI hombre (sujeto) participa como el inicio activo y
no como un recipiente de la psique. El hombre realiza no solo las acciones

practicas externas, sino también las acciones psiquicas. La psique no solo es un
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cuadro del mundo y un sistema de imagenes, sino también un sistema de
acciones.

La aproximacién de la actividad hacia la psique, cambia el objeto de la
psicologia en su esencia. Ahora la psicologia tiene que estudiar no las funciones
psicologicas aisladas (atencién, voluntad, emociones y otras), sino el sistema de
la actividad. Las funciones aisladas, incluyéndose en la actividad, ocupan en ella
lugares estructurales determinados y ejecutan algin papel funcional.
Evidentemente, las regularidades de la actividad no se pueden reducir a las
regularidades de sus elementos aislados o a su suma. Por ello es que la
aproximacion de la actividad hacia la psique no se puede realizar a través de un
simple cambio de términos: la actividad de la atencion en lugar de la funcion de
la atencion, la actividad emocional en lugar de la funcién de las emociones, etc.
Este tipo de cambio de términos en esencia no cambia nada, debido a que las
funciones aisladas nunca pueden formar la actividad.

Si determinaramos el objeto de la psicologia de manera mas exacta,
antonces el objeto del estudio psicologico es la parte orientadora de la actividad.
8in embargo, esta no puede ser comprendida de manera adecuada sin el
nnilisis de la actividad en general, es decir, sin el analisis del sistema en el cual
olla se incluye.

La diferencia principal de la aproximacion de la actividad hacia el objeto
e estudio de la psicologia, de todas las demas, consiste en que se analiza el
proceso real de las interacciones del hombre con el mundo, que se retoma en su
totalidad y que transcurre como proceso de solucion de problemas. Todas las
aproximaciones anteriores “arrancaban” los elementos aislados de este proceso
e la actividad, abstraian a estos elementos de todo el sistema y los analizaban
ai forma aislada.

La accion como unidad de anélisis del aprendizaje. La aproximacion de |a
nolividad establecié la pregunta acerca de la unidad del analisis psicoldgico de
unam forma diferente. La exigencia general para la unidad del andlisis de cualquier
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proceso, consiste en el hecho de que ésta no debe perder lo especifico del
fendmeno que se analiza. L.S. Vigotsky subrayaba que la psique se debe dividir
no en unidades elementales, sino especificas para su unidad, donde se
conservan todas sus caracteristicas y cualidades. “Si nosotros queremos
explicar, por ejemplo, porqué el agua apaga el fuego, - escribié L.S. Vigotsky, -
entonces, nosotros debemos dividir el agua en los elementos; el hidrégeno
mismo arde y el oxigeno lo mantiene. Sélo en el caso, cuando logremos sustituir
ol andlisis que divide la unidad en los elementos, por el anélisis que divide las
unidades complejas en unidades relativamente sencillas, las cuales no se
pueden dividir mas y que representen las propiedades que posee la unidad, sélo
on este caso, podemos esperar que nuestro analisis conducira a la solucion
satisfactoria del problema””.

Debido a que la psique en algunos casos se incluye en la actividad en
calidad de sus elementos y en otros casos ella misma la constituye de manera
completa, entonces es necesario realizar el analisis de aquellas unidades que
conservan todas las particularidades especificas de la actividad.

S.L. Rubinshtein, fundamentando la eleccion de esta unidad de analisis,
escribié que para la comprension de toda la variedad de fenémenos psiquicos en
sus interrelaciones internas esenciales, “es necesario, antes que nada, encontrar
mquella “célula” donde se puedan descubrir los embriones de todos los
slomentos de la psicologia en su unidad”. “Esta célula es cualquier tipo de accion
como... la unidad de la actividad™.

Retomando la accién en calidad de unidad del analisis psicologico de la
aclividad, mostraremos que esta unidad satisface las exigencias mencionadas
anterlormente, es decir, conserva lo especifico de la actividad. La accion posee
la misma estructura que la actividad: el objetivo, el motivo, el objeto hacia el cual

so dirige la accion, el conjunto determinado de operaciones que realizan la
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accion y el modelo de acuerdo al cual el sujeto realiza la accion. La accion
constituye el acto de la actividad vital del sujeto. Finalmente, la accion, asi como
la actividad, es subjetiva, es decir, le pertenece al sujeto y siempre participa
como actividad de una personalidad concreta.

La eleccion de la accion como la unidad de analisis de la actividad, no
significa ignorar a las imagenes. La imagen (perceptiva, representacion,
voncepto) y la operacion son los elementos mas sencillos de la actividad
psiquica, en las cuales se pierde lo especifico de la psique como actividad. Por
w80 es que la aproximacion dada requiere el estudio de las imagenes no como
lmles, sino su estudio como elementos de las acciones y de la actividad. Las
ImAgenes, tanto sensoriales, como conceptuales, ocupan un lugar estructural en
In actividad del sujeto, del objeto (objeto de la accién) o del modelo, de acuerdo
ul cual se realiza la accion. De esta forma, el analisis de la actividad en las
unidades de las acciones, no conduce a la pérdida de las imagenes, sino omite
Im consideracion de su propia actividad.

La relacion de las imagenes con las acciones y las operaciones tiene
varias lineas. En primer lugar, las acciones constituyen el medio de formacion de
las Imagenes. Ninguna imagen, sea sensorial o abstracta, puede ser obtenida sin
I meeidn correspondiente del sujeto. La imagen siempre es el resultado o el
producto de acciones determinadas. La percepcion como imagen sensorial, es el
Iwsultado de acciones perceptivas, el producto de la “percepcion”. El concepto es
wl producto de diferentes acciones cognitivas del hombre dirigidas hacia aquellos
ubjetos, cuyos conceptos se estan formando, etc. En segundo lugar, las
uparaciones constituyen el mecanismo psicolégico de las imagenes. La
aolualizacion de la imagen, su restablecimiento por parte del sujeto, siempre es
In renlizacion (a veces inmediata) de aquellas operaciones que se encuentran en
In base de la imagen y se incluyen en ella de manera organica. Esto se observa
mis claramente cuando nosotros restablecemos alguna imagen con dificultad,

par ajemplo, recordando la cara de alguna persona. En tercer lugar, la utilizacion
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de la imagen durante la solucion de diferentes problemas, también se da a través
de su inclusién en una u otra accion.

De esta forma, a pesar de que la relacién entre las imagenes y las
acciones es bilateral, el papel predominante lo tiene la accién. La imagen sin la
accion no puede ser formada, ni tampoco restablecida o utilizada.

-.El segundo principio en la aproximacion de la psicologia de la actividad
establece la naturaleza social del desarrollo psiquico del hombre. El modo social
de la vida del hombre condujo al hecho de que el progreso de la humanidad se
determinara no a través de las leyes bioldgicas, sino a través de las leyes
sociales. La experiencia de la especie humana dejo de fijarse con ayuda de los
mecanismos de la herencia y empezo a fijarse a través de medios sociales
especificos: en los productos de la cultura material y espiritual. Ahora, el
desarrollo de los individuos humanos se da no a través de la via del
desplegamiento de la experiencia interna que existe en la herencia de la especie,
sino a través de la via de la asimilacion de la experiencia externa, social, que
existe en los medios de produccion, en los libros, en el idioma, etc.

El hombre no nace con los medios preparados del pensamiento, con los
conocimientos preparados del mundo y no descubre de nuevo las leyes logicas
del pensamiento, ni las leyes de la naturaleza que conoce la sociedad: todo esto
se asimila como experiencia de las generaciones anteriores. Evidentemente, el
hombre multiplica la experiencia, pero esto se hace también después de asimilar
la experiencia que existe en la sociedad y solo sobre su base.

La comparacion de los animales con el hombre, muestra que en los
animales existe una experiencia innata que se hereda de manera biologica, y la
experiencia individual, que se construye sobre esta base. En el hombre, estos
dos tipos de experiencia también tienen lugar. Asi, el bebé recién nacido posee
los reflejos innatos de orientacion y de prension. El nifio adquiere también cierta
oxperiencia individual a través del contacto con el mundo externo. Estos dos

lipos de experiencia ocupan, en el desarrollo del hombre, un lugar relativamente
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pequefo. El lugar mas importante lo tiene el tercer tipo: la experiencia de la
practica histérico-social, la experiencia de la humanidad. Normalmente, esta
experiencia se asimila con ayuda de la generacion adulta. Esta conduce
precisamente a la formacion de las capacidades humanas especificas.

La diferencia principal en el desarrollo de los animales y del hombre, se
observa a partir de los primeros dias de su vida. Después de su nacimiento, el
bebé humano es el mas incapaz, en comparacion con los animales recién
nacidos. El hombre tiene que aprender practicamente todo. Es por eso que, por
ejemplo, un cuervo vive trescientos afos, pero su infancia ocupa sélo algunos
meses. El hombre a veces no tiene la cuarta parte de este tiempo, pero su
infancia dura afos.

Cuando la experiencia social de la humanidad no era grande, el nifio la
asimilaba con ayuda de sus padres, durante el proceso laboral que se iniciaba
en un momento muy temprano. A medida que se incrementaba la experiencia
social, incrementaba también el tiempo necesario para su asimilaciéon. En una
etapa determinada del desarrollo de la sociedad, comenzd a identificarse el
periodo especial de la vida para dicha asimilacion: aparecieron la ensefianza, las
escuelas y los maestros. El significado del maestro consiste precisamente en
transmitir la experiencia social a la nueva generacion. Actualmente, los tiempos
para la ensefanza ya son tan grandes, que existe un problema especial en
relacion con la basqueda de las vias para su disminucion.

De esta forma, la asimilacion de la experiencia de las generaciones
anteriores jugé un papel determinante en el desarrollo del hombre. La ensefianza
v la educacion son tipos de actividad del hombre organizados especialmente
durante la cual se asimila la experiencia de las generaciones anteriores.

Desde luego que esto no significa que las premisas de la naturaleza

tdejaron de jugar su papel; al contrario, estas participan como condiciones
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necesarias del desarrollo psiquico del hombre: “Es necesario nacer con el
cerebro humano para poder ser hombre™.

Por un lado, la ensefanza y la educacion y, por otro lado, el conjunto de
caracteristicas anatémicas y fisiolégicas innatas, son fendmenos de diferente
orden. Los primeros constituyen la fuente del desarrollo psiquico, mientras que
los segundos son sus condiciones indispensables. En la psicologia no todos
estan de acuerdo con este punto de vista. Hay partidarios de la predeterminacion
bioloégica del desarrollo psicologico del hombre. Ellos consideran que la fuente de
las capacidades humanas se determina a través de sus caracteristicas innatas
de manera inmediata y que la ensefanza y la educacion sélo pueden ayudar
para descubrirlas y realizarlas. Cual de estos puntos de vista elige el maestro, es
un hecho muy importante, del cual depende mucho el destino de sus alumnos.
Supongamos que el maestro de matematicas considera que los matematicos
nacen, entonces su tarea consistira en la identificacion de las capacidades
matematicas y en la formacion de las condiciones para la auto-realizacion de los
alumnos.

Con la posicion social, la tarea del maestro es mucho mas compleja: él
debe garantizar la formacién de las capacidades matematicas en sus alumnos
durante el proceso de estudio de las disciplinas matematicas.

Desafortunadamente la practica muestra que la mayoria de los
matematicos son partidarios de la naturaleza genética de las capacidades
matematicas. Asi, frecuentemente los maestros explican las malas calificaciones
del alumno en matematicas, como falta de capacidades matematicas. Ademas,
vllos pueden anadir que los padres de este alumno tampoco tenian éxitos en las
matematicas. Evidentemente, estos maestros reconocen la naturaleza innata de

lns capacidades matematicas y no consideran que su formacion durante el

' Znporozhets AV. y Elkonin D.B. Prologo para el libro: Psicologia de los nifios en edad preescolar. Moscu,
1064, 8
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proceso de estudio de las matematicas, es posible. En este caso, el maestro
practicamente no se hace responsable de los logros de los alumnos.

Entre los psicélogos, cada vez hay mas partidarios del punto de vista
social acerca de la naturaleza de las leyes del desarrollo de la psique humana.
Esta posicion es mas productiva también para el maestro: en este caso, él va a
buscar, de manera activa, las vias para la formacion de aquellos tipos de
capacidades y de actividades que no posee su alumno. Se pueden presentar
varias demostraciones a favor de este punto de vista.

En primer lugar, actualmente se conoce una serie de casos de nifios
pequefios que se encontraban entre los animales. En todos estos casos, los
nifios no sélo no poseian ningun tipo de pensamiento humano, sino tampoco los
tipos elementales de la conducta humana, como por ejemplo, el modo de
caminar. Cabe sefalar, que estos nifios presentaban el tipo de conducta
precisamente de los animales con los cuales ellos vivian. En otras palabras, el
hombre no se manifestd a partir de lo interior, sino que se formo un
representante de aquella especie de animales, cuya conducta era accesible para
la asimilacion.

En segundo lugar, durante muchos afios se han realizado estudios de
nifos que nacen ciegos y sordos. Si no se realiza un trabajo especial para
proporcionarles la experiencia social, entonces estos nifios, de acuerdo a su
desarrollo, se pueden encontrar en el nivel mas inferior, que se acerca mas a las
plantas que incluso a los animales. Pero si nosotros encontramos la via para
proporcionarles la experiencia humana, entonces ellos se desarrollan como
personas capaces. Algunos de ellos escribian versos y realizaban un trabajo
cientifico.

Es interesante un hecho mas. En Uganda hay una tribu que, de acuerdo
a la organizacién de su vida, se encuentra en el estadio de la recoleccion.
Casualmente, una nifia pequefia de esta tribu se encontré en Paris (un etnografo

francés la encontré en un lugar, abandonada por la tribu). La nifia se cri6 en la
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familia de este investigador. Ella asimilé perfectamente bien la cultura europea y
siguid el ejemplo de su padre adoptivo: se convirtié también en investigador.

El tercer principio de la aproximacion de la actividad es la unidad de la
actividad material y psiquica, propuesto por A.N. Leontiev. La teoria de la
actividad de aprendizaje y la ensefianza se basa en estos tres principios
fundamentales.

La unidad de la actividad psiquica y la actividad material externa consiste
en el hecho de que ambos son tipos de actividad y poseen la misma estructura.
Otro aspecto de dicha unidad es que la actividad psiquica interna constituye la
actividad material externa transformada.

La actividad psiquica se forma no simplemente en el proceso de la
actividad material practica, sino a partir de la actividad material. En la actividad
psiquica se incluyen no sdlo los objetos ideales (representaciones, conceptos),
sino también las acciones y las operaciones ideales. Los objetos externos
constituyen lo primario y lo material para las imagenes (representaciones,
imagenes, etc.). Las acciones externas, materiales del sujeto, participan como lo
primario para las acciones psiquicas nuevas.

La actividad practica y la actividad psiquica son las dos formas de la
unidad, es decir, de la actividad. Ademas, la actividad psiquica nace a partir de la
actividad practica externa. Estas dos formas de actividad se relacionan entre
ellas, lo que se manifiesta en sus interacciones y pasos de una forma a la otra.
lLa actividad psiquica interna incluye constantemente a los elementos de la
actividad externa; la actividad practica externa incluye a los elementos de la
actividad psiquica.

Con la aproximacion de la actividad, el objeto del analisis psicolégico no
s la psique como tal, sino la actividad, cuyos elementos pueden ser tanto

externos, materiales, como internos, psiquicos.

-
-
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Exigencias para la ensefianza a partir de la aproximacion de la actividad

A la luz de los principios expuestos, los procesos de la ensefianza (y del
aprendizaje) y de la educacion, que estudia la psicologia pedagdgica, se
consideran como la actividad. Para el maestro esto significa que, durante el
proceso de ensefianza, su objetivo es formar los tipos determinados de la
actividad, antes que nada, de |la actividad cognoscitiva.

Esta aproximacion hacia la ensefianza no significa la exclusion del
pensamiento, de la memoria y de otros procesos psicoldgicos. Esto sélo significa
una comprension diferente de su naturaleza, de su significado funcional y de su
origen. Gracias a la naturaleza social de la psique humana, la gente no nace con
las capacidades preparadas del pensamiento, de la memoria, etc. Todo esto se
asimila durante la vida, convirtiendo la experiencia social en la experiencia
personal. Ademas, la psique no se forma como un conjunto de funciones
abstractas: memoria, atencién, pensamiento y otras. Los fenémenos psicolégicos
nuevos conforman tipos independientes de actividad psiquica, o participan en
calidad de componentes en otros tipos de actividad. Asi, por ejemplo, la
alencion, sin formar una actividad independiente, posee la funcion de control en
esta ultima®. De la misma forma, la memoria garantiza la correlacién de las
acciones en el tiempo: pasado y presente, presente y futuro®.

La aproximacion al proceso de ensefianza como aproximaciéon a la
actividad, requiere también considerar de una manera diferente, la correlacion
entre conocimientos y habilidades. Los conocimientos no se deben contraponer
o las habilidades, sino considerarse como su componente. Los conocimientos no
#e pueden asimilar o conservar fuera de las acciones del alumno.

El criterio del conocimiento tampoco se separa de las acciones. Saber
slempre significa saber realizar una u otra actividad o las acciones relacionadas

con ella. El conocimiento es un concepto relativo. La calidad de la asimilacion se

' Qalporin P, Ya. y Kablinitskaya 8.L. La formacién experimental de la atencién. Mosct, 1974,
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determina por la variedad y por el caracter de los tipos de actividades, en las
cuales pueden funcionar los conocimientos.

De esta forma, en lugar de dos problemas (transmitir los conocimientos y
formar las habilidades para su utilizacion), el maestro ahora tiene sélo uno:
formar aquellos tipos de actividad, que incluyen desde el inicio mismo, el sistema
dado de conocimientos y garantizan su aplicacion dentro de limites
determinados.

De acuerdo al principio de la naturaleza social del desarrollo psiquico del
hombre, la psicologia pedagégica debe partir del hecho de que las posibilidades
cognoscitivas de los alumnos no son innatas. Estas se forman durante el
proceso de ensefianza. El papel de la ciencia es identificar las condiciones que
garantizan la formacion de las capacidades cognoscitivas.

La teoria de la ensefianza se debe orientar hacia el estudio de las leyes
del paso de los fenémenos de la conciencia social a los fenomenos de la
gonciencia individual. En los casos, cuando los tipos necesarios de acciones no
estan descritas como componentes de la experiencia social, sino que solo
existen como hechos de la conciencia individual, es indispensable buscar la via
para su identificacion y fijacion, sin lo cual estas acciones no se pueden asimilar.

El principio de la unidad de la psique y de la actividad externa, sefiala la
via principal para la formacién de la actividad cognitiva. Debido a que la actividad
psiquica tiene un caracter secundario, es necesario introducir los nuevos tipos de
actividad cognitiva en el proceso escolar, en forma material externa.

La psicologia pedagdgica también debe determinar las lineas basicas del
proceso de transformacion, de la forma material externa de la actividad cognitiva,

an su forma psiquica interna.

"Liaudis V.Ya. La memoria en el proceso del desarrollo. Moscu, 1976
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Preguntas de control

1. ¢Cuales son las posiciones tedricas de la teoria de la actividad?

2. ¢Cuales son las diferencias principales de la teoria de la actividad y la teoria
conductista?

4. ¢Cual es la unidad de andlisis de la teoria de la actividad del aprendizaje?
¢ Cuales son las particularidades de esta unidad?

4, (Cuales son las exigencias de la teoria de la actividad para la teoria de la
ensefanza?

i, Nombre dos o tres acciones que realizan los alumnos. Muestre qué procesos
psicologicos (percepcién, memoria, atencién, voluntad, pensamiento, etc.)

80N necesarios para su realizacion.
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Capitulo 2

Objeto y métodos de investigacion en la teoria de la

actividad de ensefianza y aprendizaje

Como hemos sefialado anteriormente, el desarrollo del hombre se da,
antes que nada, a través de la asimilacion de la experiencia social. Este proceso
se inicia a partir de los primeros dias de vida del nifio y continGa practicamente
durante toda su vida. Antes de la escuela, el nifio asimila muchas cosas durante
el proceso del juego. Dicha asimilacién constituye un producto que acompairia de
manera indirecta la actividad ladica.

En el momento que el nifo llega a la escuela, él comienza a realizar la
actividad, cuyo objetivo es, precisamente, asimilar la experiencia social. Ademas,
la particularidad de esta actividad consiste en que ésta se organiza de manera
especial y se da con ayuda de los maestros. Este tipo de asimilacion se
denomina aprendizaje.

La teoria de la actividad de la ensefianza-aprendizaje estudia el proceso
tle aprendizaje: su estructura, sus caracteristicas y las particularidades de su
transcurso. La psicologia pedagogica estudia también las particularidades de las
odades y las caracteristicas individuales del aprendizaje. El lugar central es el
ostudio de las condiciones que le dan mayor efecto al desarrollo.

Durante el proceso de aprendizaje, el hombre asimila no sélo la
oxperiencia intelectual, sino también otros tipos de experiencia: moral, estética,

olc, Cuando se trata de la asimilacion de estos tipos de experiencia, entonces a
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este proceso se le llama educacion. De esta forma, el objeto de la teoria de la
actividad de la ensefianza y aprendizaje es siempre el proceso de aprendizaje y
de la educacion. En todas las teorias del aprendizaje, el objeto es el mismo. Sin
embargo, lo que se estudia dentro de este objeto, es decir, el objeto mismo de la
investigacion, depende de la teoria. Asi, el conductismo limita el objeto de su
estudio a los estimulos y las reacciones, es decir, a los elementos aislados de la
actividad de aprendizaje. Con la aproximacién de la teoria de la actividad, el
objeto de estudio es la parte orientadora de la actividad del alumno. E| objeto de
estudio, en este caso, es, antes que nada, la parte de la orientacion de la
actividad de aprendizaje, pero esta se estudia considerando siempre a toda la
actividad en general. Sin esto es imposible comprender la parte de orientacion
como una de las partes funcionales de la actividad de aprendizaje.

La teoria de la actividad de ensefianza-aprendizaje utiliza todos los
métodos basicos que se utilizan durante el estudio del proceso de aprendizaje,
pero el lugar central lo ocupa el experimento formativo.

Todas las teorias de aprendizaje deben estudiar las regularidades del
proceso de aprendizaje. La via mas importante es seguir la asimilacion de
conocimientos y acciones nuevas durante la introduccion de diferentes
condiciones en el proceso de su formacién, es decir, utilizar el experimento
formativo. Evidentemente, tanto el método experimental como el método de
observacion, dependen de la comprension del objeto de la ciencia. Asi, en la
aproximacion conductista el experimento formativo se dirige a la identificacion de
las condiciones que permiten obtener la reacciéon dada. Con la aproximacion de
la teoria de la actividad, a diferencia de la teoria mencionada, la actividad
unitaria participa en calidad de objeto del estudio. El investigador debe conocer
la estructura objetiva de aquella actividad que él va a formar. Si el contenido de
la actividad que le interesa es conocido (esta descrito en la experiencia social),
entonces no habra dificultades con la solucion de este problema. Sin embargo,

oxlste una enorme cantidad de tipos de actividad humana que no se han
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descubierto. En este caso, el investigador debe realizar un trabajo especial, el
cual presupone la utilizacion de métodos correspondientes.

Los metodos basicos que se utilizan para la identificacion de la estructura
objetiva de la actividad, se dividen en dos tipos.

1) Modelacién tedrica de esta actividad con verificacion experimental
posterior.

Cualquier tipo de actividad es adecuado para alguna clase de tareas. No
hay una actividad que no sea adecuada a ningun tipo de tareas o que sea
ndecuada a todos los tipos de tareas. La tarea, como problema, consiste de las
vondiciones dadas y de lo que se busca. Entonces, el andlisis del problema nos
da la posibilidad para identificar algunos elementos de la actividad. Lo que se
busca (lo desconocido) es el producto que el sujeto tiene que obtener como
tesultado de la solucién del problema. Asi, en el problema de demostracién lo
(jue se busca es encontrar, por ejemplo, que los angulos son iguales. Aqui el
producto consiste en encontrar, en el objeto dado en las condiciones del
problema (por ejemplo, los angulos opuestos por el vértice), las caracteristicas
o la igualdad. Entonces, en la actividad de la demostracién se incluye la accion
e conducir al concepto. En realidad, es necesario establecer que los angulos
dados, en esas condiciones, se relacionan con la clase de los angulos iguales, lo
{jue precisamente es la accion de conducir al concepto.

De esta forma, analizando el problema obtenemos la posibilidad de
tescubrir aquellos elementos que se incluyen de manera objetiva en la
astructura de la actividad necesaria para la solucion del problema dado.

La segunda via de la identificacion del contenido de la actividad, es la
utilizacion de los conogimientos psicolégicos acerca de la estructura de la
nolividad y acerca de sus partes funcionales. Utilizando los conocimientos
Invariantes acerca de estos aspectos de la actividad, tenemos la posibilidad de
construir, gradualmente, el modelo de la actividad que nos interesa, es decir,

Identificar el sistema de acciones que conforman, paso a paso, el proceso de
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solucién del problema dado. Debido a que este modelo se obtuvo a través de la
via teérica, entonces el investigador no tiene la seguridad completa de que lo
construyé correctamente. Es necesaria la verificacion experimental de este
modelo. Asi, G.A. Butkin, en la actividad de demostracion, inicialmente
identificaba tres acciones. Para él, las acciones identificadas eran suficientes
para la demostracién de teoremas. Después de esto, se inici6 la verificacion
experimental. En calidad de sujetos retomé a aquellas personas que no sabian
realizar este tipo de actividad.

Se encontré que los sujetos aprendieron a demostrar los teoremas, pero
no a través del método racional: ellos intentaban utilizar una variante tras otra, es
decir, era un medio mecanico. Debido a este hecho, el experimentador tuvo que
gontinuar con su trabajo. En el caso de la demostracion, se descubri6 una accion
mas: la accién de determinacion de la zona de busqueda. Era necesario aprobar
una vez mas el modelo elaborado a través de la verificacion experimental. En
nuestro caso, esto satisfizo las exigencias que existen para la actividad racional
del hombre sobre la demostracion de teoremas. De esta manera, antes de
formar una u otra actividad, frecuentemente es indispensable realizar un trabajo
complementario, que se relaciona también con la utilizacion de métodos
determinados.

2) Para la identificacién de la estructura objetiva de la actividad, se utiliza
también el método de estudio de esta actividad en personas que la poseen
perfectamente bien, asi como en personas que cometen errores durante su
realizacion.

Como ejemplo retomaremos el problema siguiente: “Construir cuatro
tridngulos equilateros utilizando seis cerillos”. Normalmente, durante la solucion
de ese problema se cometen dos tipos de errores. Uno es que los sujetos
comienzan a romper los cerillos y, de esta forma, obtienen los triangulos, no a
partir de los cerillos, sino utilizando las mitades de los cerillos (la condicion del

problema exige la construccion del triangulo utilizando precisamente lon corillos

1]
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completos). Otro error es cuando el sujeto intenta construir los tridngulos en el
plano. Sin embargo, es imposible hacer esto en el plano. De esta forma, el
anaiisis de los errores también permite obtener cierta informacién acerca de la

actividad necesaria para la solucion del problema.

Conceptos basicos de la teoria de la actividad de la ensefanza

Diferentes psicélogos asignan contenidos diferentes a los conceptos que
no utilizan en la psicologia pedagdgica. Considerando esto, sefialaremos qué
contenido se le asigna a dichos conceptos en el presente manual.

El concepto mas amplio es la actividad del aprendizaje (y de la
wnsefnanza). Con este concepto nosotros determinamos la actividad conjunta del
maestro y del alumno. Como algo equivalente, se puede utilizar el término de
proceso escolar o la actividad escolar. Con el término asimilacién, se comprende
8l proceso del paso de los elementos de la experiencia social a la experiencia
Individual. Este paso siempre presupone la actividad del sujeto que asimila la
Bxperiencia social. La asimilacién se da en diferentes tipos de actividad: en el
Jusgo, en el trabajo, en el aprendizaje.

El aprendizaje es la actividad del alumno que se incluye en el proceso
wscolar. En este caso, el proceso de asimilacién de la experiencia social se
frganiza especialmente por parte del representante de la generacion adulta (el
manstro). Como objetivo, el aprendizaje tiene precisamente la asimilacion de la
Bxporiencia social. La asimilacion, que se da durante el proceso del juego,
sonstituye un producto complementario, debido a que este tipo de actividad se
tenliza con otros objetivos. Asi, el objetivo de la actividad laboral es obtener un
producto determinado de frabajo (alimentos, ropa, etc.).

En el proceso escolar, la actividad del maestro se llama ensefianza: el
alumno aprende y el maestro ensenia.

Con los conceplos basicos se relaciona también el término formacién. La

formacidn es la actividad del investigador-experimentador, o del maestro, que se
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relaciona con la organizacion de la asimilacién, por parte del alumno, del
elemento determinado de la experiencia social (conceptos, acciones). Tanto la
formacién como la ensefianza se relacionan con la actividad del maestro, pero
sus contenidos no coinciden. En primer lugar, el concepto de la ensefianza es
mas amplio que el concepto de la formacion. En segundo lugar, cuando se habla
de la énsefianza, se refiere a lo que ensefa el maestro (matematicas, idiomas) o
a los que se ensefa (alumnos). Normalmente, el término formacion se utiliza
cuando se trata de algo que adquiere el alumno: concepto, habito, tipos nuevos
de actividad.

De esta forma, el maestro ensefia (algo) y forma (algo) y el alumno
aprende (algo) y asimila (algo).

El término aprendizaje (learning) se utiliza también en otro sentido®. En la
psicologia occidental esta diferencia casi no se observa. En la psicologia de
nuestro pais, existe el término especial del aprendizaje, el cual se refiere sblo a
los animales y el término especial que se refiere al aprendizaje del hombre.
Normalmente, cuando se trata de asimilacion, se refiere al hombre y no a los
animales. Los animales solo tienen dos tipos de experiencia: innata y adquirida
de manera individual. La Gltima es el resultado del aprendizaje del animal. El
término desarrollo se relaciona con el proceso de asimilacion. Pero con
desarrollo se comprende el nivel presente de algo ya formado, asimilado, lo que
ya paso del plano de la experiencia social al plano de la experiencia individual,
que ademas, condujo a la aparicion de algunas formaciones nuevas de la
personalidad y del intelecto, etc.

En la actividad escolar (proceso escolar), el alumno asimila diferentes
tipos de experiencia social: intelectual (cientifica), de producciéon, moral y

@stética, entre otros.

o bnlos demas
M e eate parrafo

" En el Idioma ruso existen dos términos: aprendizaje en animales y aprendizaje en el
1 s6lo un término “aprendizaje” (learning). Debido a este hecho, In tradi
o a8 muy oxacta, Nota de los Traductores
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Las regularidades generales de la asimilacion de todos los tipos de
wxperiencia social coinciden. Al mismo tiempo, el proceso de asimilacion de la
axpariencia moral y estética, tiene particularidades especificas. En relacién con
onlo, cuando se trata de estos tipos de la experiencia, se utiliza el término de
oducacion. En estos casos, se refiere a la actividad de la educacion (o de la

orianza): el maestro educa y el alumno aprende’.

Preguntas de control

1. ¢ Cuales son las diferencias principales entre experimento de constatacion y
experimento formativo?

J. Nombre las etapas basicas del experimento formativo.

Literatura
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i ol Idioma ruso, el término crianza es mucho mas amplio que en el castellano y se refiere mas a la

ﬂ.:._i _._: e sujeto, mientras que el aprendizaje se relaciona con su actividad escolar. Nota de los
willioloren




Capitulo 3

Particularidades del desarrollo psicoldgico

en la edad escolar menor

La edad escolar menor no siempre constituyd una etapa especifica en el
tesarrollo del nifio. En una época, los nifios no asistian a las escuelas y se
desarrollaban en otras condiciones de su vida. Recordemos por ejemplo, al
‘Pulgarcito” de Nekrasov®. El nifio, que apenas cumplié seis afios, lleva la lefia
el bosque, dirigiendo con gran seguridad su caballo. En nuestro tiempo, la
imayoria de los nifos a la edad de seis afios se convierten en escolares.

El paso de la infancia preescolar a la vida escolar, es uno de los momentos
inihs decisivos en el desarrollo psicolégico del hombre. La actividad predominante de
los preescolares es el juego. El juego es una actividad voluntaria y deseable del
nino: si quiere juega, si no quiere no juega. Al entrar a la puerta de la escuela, el
nino debe pasar a la actividad de aprendizaje. Precisamente esta actividad tiene que
nor la actividad predominante del nifio. Pero esta actividad tiene otras exigencias
inuy diferentes, en comparacion con la actividad ladica.

LLa inclusion a la actividad escolar se relaciona con el nuevo tipo de
ialnciones del nifio, tante en la familia como en la escuela. Por un lado, en la casa
al tlene una relacion de mas respeto hacia sus actividades, en comparacién con

lon Jungos preescolares. Simultineamente, aparecen exigencias mas estrictas. En

o
i

0 de un verso de N, Nekrasov, famoso poeta Ruso del siglo XIX. Muchas de sus obras describen las
anes de vida de los campesinos de la Rusia Zarista, Nota de los Traductores.
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la escuela, el maestro es la persona principal. Las relaciones con el maestro no se
parecen en nada a las relaciones con los padres o con los educadores del jardin
de nifios. Inicialmente, el maestro es una persona ajena y el nifio puede ser timido
o hasta tener miedo ante él. Las relaciones con otros alumnos tampoco son del
todo faciles: no hay nifios conocidos, no hay amigos con los cuales esté
acostumbrado a comunicarse. En el jardin, los alumnos del Gltimo grado escolar
se consideraban como los mayores, pero en la escuela ellos son los menores. No
todos los nifios pasan el periodo de adaptacion a la vida escolar facilmente.
Algunos alumnos de primer grado se sienten muy incoémodos y timidos; otros, por
el contrario, pueden manifestar excitacién e hiperactividad.

El objetivo basico del maestro es ganar la confianza de sus alumnos y
crear un ambiente de benevolencia y justicia. Con una relacion correcta del
maestro, después de mes y medio a dos meses, los nifios se adaptan a las
nuevas exigencias. El maestro se convierte en el personaje principal para sus
alumnos; sus recomendaciones no se discuten, no existen dudas en relacion con
sus deseos; incluso la relacion con otros alumnos se mediatiza por la relacién del
maestro con ellos.

Evidentemente, surge la pregunta de si tenemos el derecho o no de
poner estas exigencias a un nifio de seis afos de edad y si el esta preparado
para aceptarlas o no. Consideraremos brevemente dos aspectos basicos de la

preparacion del nifio para la escuela: fisico y psicolégico.

Posibilidades fisicas de los nifios de seis anos de edad

De acuerdo con los datos cientificos actuales, el desarrollo anatémico y
fisiolégico de un nino de seis afos de edad, alcanza el nivel requerido para la
actividad escolar. Sin embargo, en esta edad el organismo del nifio se desarrolla
intensamente, lo que requiere de la creacion de condiciones adecuadas. Asi, el
sistema de musculos y articulaciones, que se encuentra en estado de formacion,

nbre grandes posibilidades para la educacion fisica y para ol entrenamiento en
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diferentes tipos de deportes. Al mismo tiempo, este estado del organismo
requiere de una atencion constante hacia aspectos tales como las dimensiones
de los muebles, la posicion en que esta sentado el nifio, la cantidad de tareas
para la casa (si hay o no sobrecarga), la posibilidad de moverse libremente en
los momentos adecuados, etc. Un nifio de seis afios de edad se cansa
rapidamente y por eso requiere de un régimen correspondiente de trabajo.

Ademas, es necesario considerar las caracteristicas individuales de cada
uno de los alumnos. El desarrollo fisico del escolar no solo requiere de la
atencion constante del maestro, sino también de las observaciones sistematicas
del médico®.

Hay que recordar que en el nifio surge una serie de dificultades. Antes
(ue nada, se establece un orden nuevo de su vida: hay que levantarse a
tdeterminada hora, estar sentado tranquilamente durante la clase, realizar
diferentes tareas en la escuela y en la casa. Por eso es que el maestro no sélo
debe poner las exigencias necesarias a los nifios, sino también ayudarles,

npoyarlos y ser su partidario.

Preparacion psicolégica para la escuela

La preparacion de los motivos y de las necesidades. Al hablar sobre la
preparacion psicologica del nifio para la actividad escolar, antes que nada es
necesario considerar el aspecto de motivos y necesidades. Es importante saber
i ol nifio tiene o no la necesidad de esta nueva actividad, si él quiere o no
ocuparse de ella, si tiene el interés o no para obtener los conocimientos, lo que
pracisamente constituye el objetivo del aprendizaje. En relacion con lo anterior,
sntudios especiales mostraron que los nifios de seis y siete afios son muy

diforentes.

* Para mas dotalles, ver Antropova M.V, y Koltsova M.M. (Ed.) La maduracién morfofuncional de los sistemas
fninidgioon de los nifos en la edad presscolar. Mosch, 1983
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Asi, 1.V. Imetadze realizé la comparacion de dos grupos de nifios: a)
niflos de cinco afos y ocho meses a seis afios y dos meses, los cuales
ingresaban a los grupos propedéuticos escolares; y b) nifios de seis afos y ocho
meses a siete afios y dos meses, que ingresaban al primer grado escolar
directamente después del jardin de nifios.

Se encontré que en la mayoria de los nifios de ambos grupos, se observa
ol deseo de ir a la escuela. Sin embargo, la mitad de los nifios del primer grupo
no manifestaba ninguna actividad especifica, en relacién con la preparacion para
la escuela, mientras que para los nifios del segundo grupo esta actividad era de
gran importancia.

Cuando a los nifios de ambos grupos se les pregunté si quieren quedarse
en el jardin de nifios, la mitad del primer grupo dijo que si prefieren ir al jardin.
En el segundo no hubo estas respuestas.

Si analizamos las materias que prefieren los nifios de seis y de siete afos de
edad, encontramos el siguiente cuadro: la mayoria de los nifios de seis afios
sefialan al dibujo y la labor manual como sus ocupaciones preferidas y solo el 5.3%
de los nifios sefialan a las matematicas. Por el contrario, entre los nifios de siete
aflos de edad, el 46 % sefiala a las matematicas y el 24 % sefala el idioma natal.

Un nifio no siempre se da cuenta de los propios motivos que lo impulsan
a desear la vida escolar. Practicamente todos los motivos se pueden dividir en
dos grupos. El primer grupo lo constituye el deseo de ocupar una posicion
nueva. El nifio ya sabe que la posicién del escolar tiene una valoracién alta ante
los ojos de los adultos. El nifio comprende el estudio como una actividad que lo
hace mayor y que se valora como mas importante y socialmente significativa por
parte de los demas. Evidentemente, los adultos preparan al nifio a este tipo de
comprension. A esta edad, el nifio ya sabe acerca de muchas profesiones;
ademas, en sus juegos imita la actividad que corresponde a algunas de ellas. El

nifio sabe muy bien que la gente tiene que aprender todo'y, que sin esto uno no
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puede ser piloto, médico o marinero. En la mayoria de los casos, los nifios llegan
a la escuela con curiosidad y preparacién para adquirir los conocimientos.

El segundo grupo de motivos que impulsan al nifio a desear la posicion
del escolar, se relaciona con las atribuciones externas: nuevo tipo de ropa,
portafolio, manuales, etc. Normalmente, toda la familia participa en la adquisicion
de estos “objetos nuevos” del futuro escolar. El primero de septiembre es una
flesta para toda la familia'®. El nifio espera con ansiedad este dia y quiere
ncercar su llegada.

En la familia de mis amigos, la nifia Marina tenia que ir por primera vez a
In @scuela. En la madrugada del primero de septiembre, la mama vio que la nifa
rataba de adelantar el reloj grande de la pared. A la pregunta de su mama, de
para qué lo estaba haciendo, la nifia contestd: “Va muy lento. Vamos a llegar
tarde a la escuela”.

Ademas, es importante sefialar que la mayoria de los alumnos de primer
grado, llegan a la escuela como a un mundo nuevo, donde se abrira una multitud de
posas interesantes. La tarea del maestro es no echar a perder estas esperanzas y
no perder la necesidad para obtener los conocimientos. Desgraciadamente, no
lodos los maestros logran solucionar este problema. La curiosidad que llena a los
nifios, desaparece en muchos de ellos hasta el tercer grado de primaria. A veces la
decepcion surge incluso después de una semana de vida escolar. Un nifio va a la
sscuela con lagrimas, otro pide que lo lleven a su jardin, el tercero piensa cuando
lerminara la etapa de la vida escolar. He aqui un ejemplo. En septiembre, un dia por
In tarde, Misha Z. le hizo a su mama la siguiente pregunta: “; Mama, cuanto tengo

que esperar para jubilarme?”, “;Porqué me preguntas esto?”. Misha, bajando la
mirada dijo: “No quiero ir a la escuela”.
Para poder conservar la relacion positiva de los nifios con los estudios, es

necesario satisfacer, por lo menos, dos condiciones. En primer lugar, incluir a los

n

En Rusia, el afo os
Iraductoren

pre se inicia el 1 de septiembre en todas las instituciones, Nota de los
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nifos en la solucion de los problemas cognitivos, lo que les ayudara a conocer
mas acerca del mundo que les rodea. Ademas, hay que subrayar especialmente,
que los escolares no simplemente deben obtener los conocimientos nuevos y
memorizarlos, sino precisamente descubrirlos para ellos mismos. Como se
mostrara posteriormente, incluso durante la ensefianza de la escritura, se puede
ir a través de dos vias diferentes. Una de ellas (la via tradicional) es mas
cansada y no interesante para el nifio. A final de esta via, el nifio adquiere
habitos mecanicos, limitados, de la escritura. En el caso de utilizar la segunda
via, el nifio no solo trabajara con interés y aprendera a escribir las letras
rapidamente, sino también adquirira la capacidad grafica para el dibujo y para la
reproduccion de cualquier contorno.

Cabe sefalar un momento importante mas, relacionado con el contenido
y la posterior formacion de la motivacion cognitiva de los nifios. En el salon
siempre habra alumnos que aun no han jugado lo suficiente y en los cuales la
actividad ludica conserva un papel predominante. Considerando esto, los
maestros, en el periodo inicial de la ensefianza, intentan utilizar diferentes tipos
de juegos. Esto es correcto: en la escuela primaria, los juegos didacticos se
tienen que incluir en el proceso escolar de manera organica. El estudio no se
puede formar como una actividad predominante de inmediato. Sin embargo, al
introducir los juegos, el maestro siempre debe utilizarlos para la formacion de la
actividad escolar. Ademas, no se pueden utilizar las situaciones de los juegos
con exceso. Se sabe que algunos alumnos de primer grado, se decepcionan en
la vida escolar precisamente porque “alla juegan y no estudian”. A sus ojos, esto
es “asi, como en el jardin®, mientras que ellos esperan otros tipos de

ocupaciones, que son mas serias.
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No es tan sencillo considerar las particularidades de cada uno de los ninos,
sobre todo cuando son veinticinco'' y es necesario trabajar con todos
simultaneamente. Al mismo tiempo, si los tipos de trabajo que se organizan no son
apropiados para una parte de los nifios, puede conducir a la desaparicion del deseo
de estudiar. El deseo del nifio es la condicién principal para sus estudios exitosos.
e sabe que si alguien no quiere aprender, no se le podra ensefiar nada.

La segunda condicién se relaciona con el estilo de conducta del maestro.
Algunos maestros utilizan el estilo de “prohibir’. Desde el primer dia de la vida
oncolar del nifio, ellos dirigen su atencién hacia lo que no se debe hacer.
Constantemente, al nifio se le dice, que la escuela no es el jardin de nifios y que
8l no puede levantarse de su lugar, que no puede platicar, que no puede
vallearse, que no puede correr durante el receso, etc.

Desde el punto de vista psicol6gico, para un nifio es mas facil asimilar las
IBglas de conducta, si el maestro los conduce a ellas de manera natural. Junto
Bon los nifios, el pedagogo comenta acerca de qué, como y porqué se debe de
lmoer en el salén. En este caso, al nifio lo conducen a las reglas de conducta, a
Wavés de la I6gica de la nueva actividad, como si él mismo formulara sus reglas
¥ Bslas no fueran una orden del maestro.

Si el maestro respeta las condiciones mencionadas, entonces las

HBesidades cognoscitivas de los nifios se conservaran y se desarrollaran, sin lo

_ o . : . -
- Bl In verdadera actividad del maestro simplemente no ser4 posible. Los nifios
Wb wala edad aun no tienen una selectividad cognitiva: por ejemplo, hacia las

Mnlematicas, el dibujo, etc. Esta aparecera después.

el Subrayamos la importancia de la preparacién de la motivacién del nifio

lon estudios, pero al.mismo tiempo debemos comprender que esto no es

hie para la ensefianza exitosa. A pesar de que un dicho oriental dice que

f- BALUBlan rusas so la menor cantidad posible de nifios (de 25 a 30 en promedio), lo que se
e oualguler forma, como una cantidad poco adecuada para el trabajo escolar. Nota de los
LL]
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querer es poder, un nifio de seis afios no siempre podra pasar de lo primero a lo
segundo.

La preparacion intelectual del nifio para la escuela. ; Cémo se soluciona el
problema acerca de si el nifio esta preparado para ir a la escuela, que no solo
quiere, sino también puede estudiar con éxito? Si nos dirigimos a la practica,
usualmente durante el primer contacto con el nifio, el maestro le pregunta si sabe
algun verso y le pide comentarlo. Al maestro también le interesa si el nifio sabe
leer y contar. Dicha aproximacion hacia la verificacion de la preparacion no se
puede considerar correcta. Practicamente, el maestro verifica la presencia de
algunas habilidades parciales que el nifio debe poseer trabajando con materias
aisladas: matematicas, lectura y escritura. La presencia (tanto como la ausencia)
de estas habilidades no muestra aquellas particularidades importantes que
caracterizan el paso de la edad preescolar a la edad escolar. Ademas, si algunas
habilidades concretas se forman incorrectamente, estas no sélo no le ayudaran al
niflo, sino que seran obstaculos para el aprendizaje futuro. Asi, usualmente los
nifios pueden contar facilmente hasta el nimero diez, pero muchos de ellos tienen
un concepto equivocado acerca del numero, ellos confunden el conteo ordinal y
cardinal. Inicialmente, el maestro tendra que destruir las representaciones
incorrectas y, solo después, formar las representaciones correctas.

Asi, la presencia de conocimientos y habilidades concretas en el nifio, no
puede servir como criterio de la preparacion para la escuela.

La aproximaciéon mas adecuada hacia el establecimiento de Ila
preparacion del nifio para la escuela, consiste en la verificacion del grado de
desarrollo de las funciones psicolégicas basicas: percepcién, memoria, atencion,
voluntad, efc.

El desarrollo sensorial. En el momento de ingresar a la escuela, el nifo
debe saber establecer la identidad de los objetos y sus caracteristicas respecto a
una u otra norma. Si se trata de los colores, entonces el nifio debe saber

diferenciar los colores. De la misma forma, el nifio debe ver la forma y el tamano

L

La teoria de la actividad aplicada a la ensefianza

Sin embargo, la mayoria de los nifios aun no posee la habilidad para analizar las
caracteristicas de los objetos que ellos perciben. Asi, a los nifios del primer grado
se les proporcioné una jarra de colores y se les pidié dibujarla. Los nifios
denominaron el objeto y sus colores, pero durante el dibujo no se dirigieron a él.
Como resultado, obtuvieron jarras de diferentes tamarios, formas y colores. Esto
significa que los nifios aun no sabian analizar y diferenciar los objetos percibidos
de manera dirigida. Durante el proceso de la actividad escolar, es indispensable
formar en ellos esta habilidad constantemente y ensefarles a observar. Para ello
ue debe ensenar a identificar el objeto de observacion, a elaborar el plano de su
fealizacion y a separar lo importante de lo irrelevante, etc. Los estudios de L.V.
Zankov y colaboradores, mostraron que en la escuela primaria se puede formar la
notividad de observacion a un nivel bastante alto, lo que desarrolla la percepcion
tirigida. La importancia de esta calidad es evidente.

Ademas, los estudios mostraron que los nifios de seis afos, son capaces de
porcibir adecuadamente dibujos de objetos, desde el punto de vista de la
pmrspectiva: ellos comprenden que, cuando el objeto se aleja, su tamafio disminuye.

La atencion. Se sabe que existen dos tipos de atencion: involuntaria y
voluntaria. El nifio de seis afios puede hacer algo durante mucho tiempo sin
distraerse, siempre y cuando sea atractivo e interesante para él. Sin embargo, la
nlenecidn voluntaria, que garantiza la concentracion en algo que no es interesante
tuimo tal, practicamente aun no se forma. La actividad escolar no puede existir
Ml In atencion voluntaria, por eso a partir de los primeros dias del afio escolar, el
maentro debe, paso a paso, formar este tipo de atencion en los nifios.
Pustariormente, explicaremos, como hacer esto.

La memoria. La caracteristica de la memoria en los nifios de seis afios, es
Alimillar o la de la atencion. El nifio memoriza facil y rapidamente lo que atrae su
slenoion por ser colorida y poco frecuente, es decir, lo que es interesante para su
peisepcion inmediata, Esto también es memoria involuntaria. Asi como en el caso

e la mlencion, para la actividad escolar el nifio necesita la memoria voluntaria. A
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partir de los primeros dias de la vida escolar, él necesita memorizar las reglas de
conducta, recordarlas constantemente y actuar de acuerdo a estas ultimas. El
alumno tiene que recordar lo que hara en su casa, etc. Gradualmente, la actividad
escolar conducira a la aparicion de los tipos voluntarios de memoria y atencion en el
nino. Como muestra la experiencia, sin la ensefianza especial los alumnos
raramente. poseen los medios correctos del recuerdo y de la reproduccion y no
siempre aprenden a ser atentos. Todo esto hay que ensefarlo apoyandose en las
regularidades de la asimilacion. Posteriormente, hablaremos de esto.

El pensamiento y el lenguaje. El desarrollo del pensamiento del hombre
pasa por varios estadios. El estadio inicial es el pensamiento en acciones concretas.
Este estadio se caracteriza por el hecho de que los nifios, encontrandose en él, no
pueden realizar las acciones sin el apoyo en los objetos o en sus sustitutos
materiales (modelos). Ademas, la realizacion de la accion se da con la mano. Como
ejemplo tipico sirven las acciones aritméticas realizadas con palitos de conteo. El
nifio no puede comprender, por ejemplo, la accién de sumar sin utilizar algunos
objetos reales o los palitos de conteo que sustituyen a estos objetos.
Evidentemente, el alumno puede recordar que uno y dos juntos daran tres, pero
esto sera solo un conocimiento verbal formal. Para la asimilacion verdadera de esta
accién, el mismo nifio tiene que obtener el resultado en el plano practico material.
Pero en esta edad, el nifo también se puede encontrar en el estadio del
pensamiento en imagenes concretas. En este caso, él puede comprender y realizar
las acciones sin utilizar sus manos. El nifio cambia las manos por el ojo, pero la
necesidad en los objetos externos se conserva. Normalmente, los nifios de esta
edad realizan generalizaciones sobre la base de las caracteristicas externas (que se
perciben facilmente) y las caracteristicas funcionales. Al mismo tiempo, los nifios de
seis afios de edad manifiestan interés hacia las causas del origen de uno u otro
fenémeno y hacia la estructura de los objetos.

Los nifios de esta edad intentan experimentar para encontrar la respuesta

que les interesa. Ellos hacen muchas preguntas que se relacionan con diferentes
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fenémenos y objetos del mundo que los rodea. A la edad de seis anos, el lenguaje
del nifio ya tiene un buen desarrollo. En la practica de la comunicacién, los nifios
ya asimilaron la gramatica de su lengua materna, ellos ya construyen su lenguaje
correctamente, pero hacen esto de manera intuitiva. El idioma, como objeto de
#studio, se introduce en su vida en la escuela. Si el nifio asistia el jardin de nifios o
8l con él trabajaban en la casa, entonces a los seis afios él sera capaz de realizar
ol analisis de los sonidos de las palabras. La divisién de la palabra en sonidos y la
senalizacion del orden de estos sonidos en la palabra, tiene un significado basico
para el aprendizaje de la lectura y la escritura. El vocabulario se amplia
sustancialmente (de tres a siete mil palabras). Esto depende de las condiciones de
vida y de la educacion del nifio en la infancia preescolar.

La imaginacién. El nifio de seis afos de edad utiliza activamente también
#sta funcion cognitiva. El nifio puede inventar un cuento, elaborar un relato de
#tuerdo a un cuadro tematico o dibujar alguna situacién imaginaria. Ademas,
nlgunos nifios intentan representar lo que existe en la realidad, mientras que
Olros se ocupan mas por el mundo fantastico. El desarrollo de la imaginacion de
los nifos que ingresan a la escuela, se prepara con ayuda de juegos y de
fuentos. La imaginacion tiene un gran significado no sélo para la actividad
#ncolar, sino también para la educacién de la personalidad creativa. Por eso el
Mmuestro debe continuar el desarrollo de esta funcion a través de métodos
#decuados a la actividad escolar.

Es indudable que el maestro debe saber, con exactitud, qué nivel de
esarrollo alcanzaron las funciones psicolégicas basicas del nifio que inicia su
Aprendizaje. Sin embargo, no se debe solucionar el problema de la preparacion
dal nifio para la escuela de acuerdo a una sola funcion. Asi, nosotros vimos que
low nifios de esta edad no tienen las formas voluntarias de memoria y de atencion,
0 (ue estas se encuentran en el momento inicial de su formacién. Al mismo
lismpo, el proceso escolar los requiere. Es incorrecto llegar a la conclusién, sobre

#ala base, de que los nifios no estan preparados para la escuela. E problema es
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que precisamente la actividad escolar garantiza la formacion de las funciones
voluntarias. Esto se observa con todas las demas funciones.

Criterios de la preparacion del nifio para la escuela. Los especialistas en
el 4rea de la psicologia del desarrollo por edades, consideran que se debe juzgar
acerca de la preparacién del nifio para la escuela de acuerdo a las
caracteristicas que reflejan las particularidades de su psique en general y que
constituyen las nuevas formaciones que surgieron en su actividad ludica y
prepararon el paso para la actividad escolar.

L.S. Vigotsky caracteriza la edad como una estructura dinamica, que no es la
suma de diferentes partes, sino que tiene una formacion central nueva, la cual
determina todas las particularidades psicologicas del nifio de seis y siete anos de
edad. En la psicologia, a esta edad la consideran como critica transitoria. De
acuerdo a L.S. Vigotsky, la formacién central nueva de ésta edad es la “experiencia
emocional generalizada” o, en otras palabras, la “intelectualizacion del afecto”. El
nifio que pasé por este periodo, adquiere un tipo principalmente nuevo de conducta.
Antes de este periodo, su conducta se dirigia por la situacion, en la cual él se
encontraba y que él percibia. Ahora él es capaz de dejar la situacion y construye su
conducta de acuerdo a reglas determinadas y normas sociales. Si el nifio ingreso a
la escuela, sin adquirir esta calidad en la actividad ludica antes de la escuela,
entonces es necesario realizar un trabajo correctivo. La correccion se debe realizar
utilizando la actividad ladica del nifio. Los estudios de E.E. Kravtsova, mostraron que
durante el trabajo de correccion para el desarrollo de las funciones voluntarias del
nifio, es necesario satisfacer una serie de condiciones. En particular, es necesaria la
combinacién de las formas colectivas e individuales de actividades adecuadas para
la edad del nifio y la utilizacion de juegos con reglas, etc.

Los estudios mostraron que a los escolares del primer afio con un nivel
bajo de las funciones voluntarias, los caracteriza también el nivel bajo de la

actividad ludica. Después de introducir juegos especiales, el nivel de la actividad
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lidica de estos nifios incrementd notablemente. Gracias a este hecho, se dieron
uambios positivos en su conducta voluntaria.

La nueva formacion es central para el diagnostico de la preparacion del
nino para la escuela. Para el diagnoéstico del nivel de formacion de las funciones
voluntarias, se puede utilizar la metédica de D.B. Elkonin, que se conoce como
“ictado grafico”.

La esencia de esta metddica consiste en lo siguiente. A los nifios se les
proporciona una hoja cuadriculada. Se sefiala el punto inicial. En el pizarron, el
maestro muestra este punto, donde trabaja con uno de los alumnos (en el
plenrrdn se coloca una copia ampliada de la hoja cuadriculada). Después de
wnlo, se realiza el “dictado”: hacia donde se tiene que mover el nifio a partir del
punto inicial. Por ejemplo, el maestro dice: “Un cuadrito hacia arriba; dos
tundritos hacia la derecha; un cuadrito hacia la izquierda, etc.” Los nifios siguen
I futn sefialada por el maestro y crean algun tipo de dibujo. Se realiza un total
e tros & cuatro tareas de este tipo.

Ademas del caracter voluntario, la preparacion para la escuela incluye

Varlae formaciones nuevas importantes. Cabe sefialar que diferentes autores
dirlgen la atencion hacia diferentes formaciones. Asi, D.B. Elkonin sefiala dos
Mmaciones mas: el nivel de dominio de los medios, antes que nada, de los
Slynos y simbolos y la habilidad para considerar la posicion del otro.
b l.a importancia de la habilidad para utilizar en la actividad los medios de
slimbolos v signos, la subrayan muchos autores. Asi, N.G. Salmina considera
e an ol momento que ingresa el nifio a la escuela, tiene que estar formado el
Hipn de actividad de simbolos y signos, como la sustitucién (utilizacion de
suslitlutos que realizan la misma funcion que el objeto que se sustituye. Asi, en el
toao ol nifo cambia el caballo por el palito y “galopa” con éste ultimo como si
fusrn un caballo),
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La codificacién es el segundo tipo de actividad de simbolos y signos. Su
esencia consiste en la habilidad para reflejar el fenémeno o acontecimiento en
un alfabeto determinado y de acuerdo a reglas determinadas.

Se identifica también la esquematizacion y, finalmente, la modelacion.
Otros autores incluyen en la preparacion el nivel determinado de comunicacion
del nifio (M.I. Lisina, N.G. Salmina y E.E. Kravtsova).

indudablemente, la comunicacion es un indicador importante de la
preparacion del nifio para la escuela. Durante la comunicacion se forma
precisamente la habilidad del nifio para someterse a las reglas y orientarse hacia
las normas sociales. M.l. Lisina considera que el nivel de formacion de la
comunicacion personal fuera de la situacién, es uno de los indicadores de su
preparacion para la escuela. Este tipo de comunicacion se caracteriza por la
aspiracion del nifio para convivir y para la comprension reciproca.

Finalmente, E.E. Kravtsova considera que la imaginacion es la formacion
psicolégica nueva, central, que garantiza la preparacion para los estudios
escolares'”.

Es evidente que todas las formaciones nuevas mencionadas son
importantes para la actividad escolar. Asi, en la escuela se utiliza
constantemente la actividad de simbolos y signos. Cada materia escolar tiene su
sistema de signos y simbolos. Con su ayuda, el alumno codifica la informacion
que estudia (por ejemplo, utiliza los signos matematicos); posteriormente, él
tiene que decodificarla y comparar los signos utilizados con la realidad. (Por
ejemplo, detras del signo “=", debemos ver la igualdad de dos magnitudes).

La modelacién ocupa un lugar importante en la actividad escolar del nifio
menor. Es el componente necesario de la habilidad para aprender. Se identifican
varios tipos de modelacion escolar. L.I. Aidarova elabord varios tipos de modelos

que se utilizan exitosamente durante el estudio del idioma ruso: 1) modelos de

¥ Kravisova E.E. Las formaciones psicoldgicas nuevas del periodo del desarrollo pressoolar Tosls Doctoral
Universic o Moscu, Rusia, 1996
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fenémenos concretos en forma de representaciones teatrales (representaciones
on roles), que se utilizan en calidad de modelos de informacion (de mensajes); y
Z) la representacion esquematica de la palabra que refleja en ella las
caracteristicas esenciales de la categoria gramatical, etc.

Durante la resolucién de problemas matematicos, la modelacion se utiliza
ampliamente. Por ejemplo, L.F. Friedman escribe que el texto del problema es
“un modelo verbal de la situacién dada”, mientras que el proceso de la solucién
tlel problema es el proceso de la transformacion del modelo. Lo mas importante
tonsiste en saber pasar del modelo verbal al modelo tematico. Ademas, el
mlumno tiene que saber construir una serie de modelos complementarios:
wuquemas, tablas, etc.

La resolucion del problema se da como el paso de un modelo al otro: del
modelo textual a los modelos complementarios (tablas, esquemas), y de estos
lilimos a los modelos matematicos, sobre cuya base se construye la solucién del
problema. A partir de esto se llega a la conclusion acerca de la necesidad de
tonsiderar el grado de preparacion de los nifios para utilizar los modelos. Los
ssludios mostraron que los medios de modelacion ya son accesibles para los
preescolares. L.A. Venguer y colaboradores, establecieron que los preescolares
limbajan exitosamente con tres tipos de modelos: a) que reflejan la estructura del
nbjeto dado; b) que reflejan la estructura de la clase de objetos; y c) los modelos
almbolicos condicionales que reflejan las relaciones no concretas.

De la misma forma, sin el nivel determinado de desarrollo de la
gamunicacion, el alumno no podra identificar y aceptar el problema escolar, ni
lampoco incluirse en la actividad conjunta y darse cuenta de su propia posicion y
i# ln posicion de su compaiiero en ella, etc.

Concluyendo con la consideracion de la preparacién del nifio para la
shouela, nosotros vemos que, por el momento no existe una solucién Gnica acerca
8 wsus componentes. Sin embargo, todos los especialistas mencionados

soneideran que es necesario orientarse hacia las formaciones nuevas, es decir
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hacia aquello que representa el dia de mafiana en el desarrollo del nino y no hacia
aquello que ya se formd en él y que lo puede hacer de manera independiente.

L.S. Vigotsky escribi6: “La pedagogia se debe orientar no hacia el dia de
ayer, sino hacia el dia de mafnana del desarrollo del nifio. Sdlo asi podra
despertar aquellos procesos del desarrollo que se encuentran, en este momento,
en la-zona de desarrollo préximo”™™.

Asi, nosotros vimos que en los nifios de esta edad, la memoria y la
atencion voluntarias aun no aparecen. Sin embargo, ya nacio este mismo aspecto
voluntario que, durante la realizacion de la actividad escolar por parte del nifio, con
ayuda del maestro, pasara gradualmente al desarrollo de la memoria y atencion
voluntarias, asi como a la habilidad para realizar observacion voluntaria.

La actividad escolar, que en calidad de actividad predominante, cambia a
la actividad ludica, conducird el desarrollo de los nifios de la escuela primaria
hacia adelante y les permitira dominar todos los aspectos de su actividad
psicolégica. Sin embargo, esto sélo sucedera si el proceso de ensehanza se

construye considerando las condiciones que determinan el efecto del desarrollo.

Las nuevas formaciones psicolégicas en la edad escolar menor

Sin importar como sea la ensefianza, los nifios que terminan la escuela
primaria se diferencian notablemente de los nifios que ingresaron a primer grado.
Necesariamente, las exigencias de la actividad escolar llevan a los alumnos a la
formacion del caracter voluntario de todos los procesos psicoldgicos. El caracter
voluntario se forma como resultado de que el nifio, cada dia, hace lo que exige
su posicion de alumno: escucha las explicaciones, soluciona los problemas, etc.
Gradualmente, él aprende a hacer lo que se debe y no lo que él quisiera hacer.

De esta forma, los alumnos aprenden a dirigir su propia conducta (en diferentes

"Vigotsky LS. Obras escogidas. Mosct, 1982 (Tomo 2).: 261,
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grados), a superar las dificultades, a moverse hacia los objetivos establecidos vy
a buscar las mejores vias para lograrlos.

La segunda formacién nueva importante, es la reflexién. El maestro exige
que el nifio no solo solucione los problemas, sino que también argumente la
solucion correcta. Gradualmente, esto forma la capacidad del nifio para tener
conciencia acerca de lo que él hace y lo que él hizo. Ademas, se forma la
capacidad para valorar si lo hizo correctamente o no, y porqué considera que lo
hizo correctamente. De esta forma, el nifo comienza a verse a través de los ojos
de otra persona, a reconocer el punto de vista ajenc y a valorar su propia
actividad. A la habilidad del sujeto para tener conciencia acerca de lo que él
hace, argumentar y explicar su actividad, se le denomina reflexion.

En el periodo inicial de la ensefianza, los escolares del primer grado
requieren del apoyo en los objetos externos, modelos y dibujos. Gradualmente,
sollos aprenden a cambiar los objetos por las palabras (por ejemplo, el calculo oral)
y retener en su cabeza las imagenes de los objetos. Al momento de terminar la
ancuela primaria, los escolares ya pueden realizar las acciones “en silencio”, es
dacir, en el plano interno. Esto significa, que su desarrollo intelectual alcanzo el
ancalon siguiente: en ellos ya se formo el plano de las acciones internas.

Asi, la actividad psiquica del alumno que termind la escuela primaria, se
llone que caracterizar por tres formaciones nuevas: el caracter voluntario, la
teflexion y el plano de las acciones internas’™,

Las nuevas formaciones con las cuales llego el nifio a la escuela, se han
denarrollado como resultado de la actividad ladica y le permitieron iniciar los
ssludios. La participacion en la actividad escolar y el estudio sistematico,

formaron las nuevas particularidades de la actividad psicolégica del escolar

llos, ver: Davidov V.V. El desarrollo psicoldgico en la edad escolar menor. En: Petrovsky A.V.
(Bil) Palcologla pedagogica y psicologla del desarrollo por edades. Moscd, 1979.: 69-101,
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menor. Por su parte, estas formaciones nuevas prepararon a los escolares para
ol paso a la etapa siguiente de su educacién: la escuela media'.

El desarrollo de las capacidades sefialadas de la psique de los escolares,
se da en relacion estrecha con el dominio de diferentes tipos de actividad
cognitiva. Asi, al momento de ingresar a la escuela, los nifos son incapaces de
realizar- el analisis de las caracteristicas sencillas de los objetos que ellos
perciben. Normalmente, ellos se limitan a denominar el color y la forma. Durante
el proceso de estudio, los nifios aprenden percibir los objetos de manera dirigida
(hacia un objetivo establecido). Inicialmente, el maestro, utilizando el sefalador,
da el modelo externo del movimiento de la mirada hacia el objeto que se percibe.
Después, el nifio, partiendo del objetivo, aprende a elaborar los esquemas o el
plano verbal de la observacién. De esta manera, se forma la observacion
voluntaria y dirigida hacia el objetivo, que constituye uno de los aspectos mas
importantes de la actividad cognitiva.

La actividad, relacionada con el recuerdo y con la reproduccion de aquello
que se guarda en la memoria, también cambia sustancialmente. Los alumnos de
primer grado memorizan facilmente el material colorido y el que los impresiona
emocionalmente. Ellos se inclinan por la memorizacion muy concreta (directa y
estrecha). Sin embargo, el aprendizaje requiere otro tipo de memoria, cuando
inicialmente se da el analisis de lo que se memoriza, la identificacion de lo que es
importante, la agrupacion del material, etc. Gradualmente, se forman los medios
del recuerdo voluntario y con sentido. El recuerdo involuntario conserva su valor, a
pesar de que también presenta ciertos cambios, los cuales se relacionan con darle
sentido al material que se memoriza. El trabajo previo con el material resulta ser
decisivo para la memoria: el material se memoriza como tal, sin esfuerzo. En todos
los procesos intelectuales, la formacion gradual del plano de las acciones internas

conduce a cambios esenciales. Inicialmente, los nifios se inclinan por hacer

diferencia en las ¢
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fleneralizaciones de acuerdo a las caracteristicas externas que, normalmente son
irrelevantes. Durante el proceso de ensefanza, el maestro fija su atencion ep, |3
conexiones y relaciones, es decir, en aquello que no se percibe de inmediato:
ebido a esto los escolares pasan al nivel mas alto de generalizacion y se hacen
tapaces de asimilar los conceptos cientificos sin apoyarse en el material congreto.

En la escuela primaria se da el desarrollo de todos l0s progegos
tognitivos. Sin embargo, después de L.S. Vigotsky, D.B. Elkonin consigera que
los cambios en la percepcion y en la memoria se deben a cambigs gn g
pensamiento. En este periodo de la infancia, precisamente el pensamientg ocupa
un lugar central en el desarrollo. Gracias a ello, la percepcion y la memoriz se
tesarrollan a través de la via de la intelectualizacion. Durante la solycion de
problemas de percepcion, de recuerdo y de reproduccion, los escolares tilizan
lus acciones intelectuales. "Gracias al paso del pensamiento hacia g nuevo
#scalon, mas alto, se da la reorganizacion de los demas procesos psicolégicos
ln memoria se hace intelectual y la percepcién se hace pensante. El pasg g _om_
procesos del pensamiento hacia el nuevo nivel y la reorganizacion relacionada
fon todos los demas procesos, constituye precisamente el contenido basjcg gel
desarrollo intelectual en la edad escolar menor”™®.

Cabe senfalar, que de acuerdo a los datos psicologicos contemporaneos
ol desarrollo intelectual de los escolares menores tiene reservas muy a_.m:ammw
I i la escuela popular, estas reservas practicamente no se utilizan. Los estudios
tle D.B. Elkonin y V.V. Davidov, realizados durante muchos anos, mostrargn que
#h los ninos contemporaneos, gracias a las condiciones principalmente nyeyas
tlo su desarrollo, se pueden formar capacidades intelectuales mas ampliag y mas
tlums, lo que hasta la fecha nunca se hace'”.

?. 1@ Ingresa a la primaria a la edad de 6 o 7 afios. La primaria dura 3 afos. Nota de los Traductoreg
% Ikonin D B, Obras psicolégicas escogidas. Mosci, 1989.: 255, ,
Var Flkonin DB, y Davidov V.V, (Ed.) Las posibilidades de asimilacion de conocimient
pilndon. Moscu, 1966 lentos de acuerdo g as
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Particularidades individuales de los escolares menores

Al identificar las caracteristicas especificas de los nifios de esta edad,
simultaneamente debemos sefialar que todos los nifios son diferentes. En el
salon de clases, es practicamente imposible encontrar dos alumnos
absolutamente iguales.

‘Los alumnos se diferencian uno del otro no sélo por sus diferentes niveles de
preparacion para la asimilacion de los conocimientos. Cada uno de ellos posee
particularidades individuales estables, que no pueden (y no deben) nivelarse a pesar
de todos los esfuerzos del maestro. Al mismo tiempo, dichas diferencias individuales
conllevan exigencias a la organizacion del proceso escolar. Antes que nada, la
gente nace con diferentes tipos de sistema nervioso, los cuales conforman
diferentes tipos de temperamento: sanguineo, colérico, flematico y melancdlico.
Nosotros no podemos decir, que un tipo es mejor que el otro. Este no es el
problema: todos son diferentes. Uno es bueno para una cosa, otro para la otra.

El temperamento como tal no determina las capacidades, ni el caracter
del hombre. Asi, por ejemplo, los sanguineos se caracterizan por una reaccion
répida, mientras que los flematicos se caracterizan por ser lentos y el paso de
una actividad a otra para ellos es dificil. Los coléricos se inclinan por el trabajo
activo prolongado, pero para ellos es dificil inhibirse, detenerse. Los
melancolicos se fatigan rapidamente, pero poseen otra serie de cualidades
positivas. Dichas caracteristicas muestran que la gente, con diferentes
temperamentos, necesita de un régimen y una rapidez diferentes de trabajo.

Las observaciones muestran que los maestros se inclinan por la rapidez
que corresponde a su propio temperamento. Nosotros hemos observado a una
maestra de matematicas con un temperamento sanguineo tipico. Ella siempre
hacia que los alumnos se apuraran y exigia que realizaran las tareas
rdpidamente. Era evidente que la rapidez que se proporcionaba, no era accesible
para muchos alumnos, no por el nivel de sus conocimientos, sino precisamente

por sus temperamentos. Entonces, estos alumnos, al iniciar ol trnbajo de control,
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sabian de antemano que no lograrian resolver todos los ejemplos, porque el
fitmo de trabajo era muy alto. Las entrevistas con estos alumnos, siempre
mostraban que se sentian ofendidos: ellos consideraban que su situacion era
Injusta.

Las diferencias individuales se relacionan también con la esfera cognitiva
e la gente: algunos poseen un tipo de memoria visual, otros de memoria auditiva
y unos terceros de memoria visuo-activa, etc. Algunos poseen un pensamiento en
Imagenes concretas, otros un pensamiento légico-abstracto. Esto significa que
para algunos es mas facil percibir el material con ayuda visual, otros requieren de
In presentacion concreta del material y otros mas de la representacion
ssquematizada, etc. La falta de atencion a las diferencias individuales durante la
snsefnanza, conduce al surgimiento de diferentes tipos de dificultades, haciendo
mas complejo el acercamiento a los objetivos establecidos.

Comprendiendo que en las condiciones usuales de organizacion del
proceso escolar, el proceso del trabajo individual enfrenta grandes dificultades,
tonsideramos que es importante plantear los siguientes problemas: el maestro
tlabe ver qué tan grandes son las reservas en el proceso escolar, las cuales
hasta este momento no se han utilizado. Al mismo tiempo, es necesario sefalar
fue eslas reservas no pueden ser utilizadas de manera completa sin el apoyo de
lon medios técnicos contemporaneos.

Solo aquellos apoyos del maestro, como las computadoras, permiten
sinsiderar el nivel de partida de la actividad cognitiva de los escolares y sus
particularidades individuales de manera completa.

El grado de los logros de los objetivos establecidos, por parte de algunos
slumnos, depende de si.la construccién del proceso de asimilacion considera
lodan las caracteristicas del alumno dado.
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Preguntas de control

1. ;Cuales son los principales cambios de la posicion del nifio al momento de
ingresar a la escuela?

2. ;Cudles son las particularidades de los procesos cognitivos de los escolares
del primer grado?

3. ;Cuales son las nuevas formaciones que caracterizan al nifio que ingresa a la
escuela?

4. ;De acuerdo con qué indicadores se puede juzgar acerca de la preparacion
del nifio para la escuela?

5. En el momento de ingresar a la escuela, un nifio podia contar hasta diez,
conocia doce letras y podia escribir algunas palabras. El otro nifio no sabia
hacer nada de esto ;Se puede considerar que el primer nifio esta mejor
preparado para la escuela que el otro?

6. ¢En qué orientaciones se da el desarrollo de la actividad cognitiva en la
escuela primaria?

7. ¢Es correcta la opinién de que en la escuela primaria se tiene que utilizar el

principio de la utilizacion del material concreta en el mayor grado posible?
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Capitulo 4

Andlisis general de la actividad escolar

Tipos de colaboracién en la actividad escolar

En la edad preescolar, el nifio se incluye en dos sistemas de relaciones
Bociales: 1) relaciones con los adultos (educadores del jardin de nifios, con los
padres y con ofras personas cercanas); y 2) relaciones con otros nifios. El bienestar
e un nifio preescolar se determina por las relaciones en la familia. Sus relaciones
ltidicas con otros nifios no influyen en sus relaciones con los padres.

En la escuela, estos dos sistemas de relaciones sociales se conservan,
paro sufren cambios esenciales. Antes que nada, en el sistema de las relaciones
von los adultos, participan en el primer plano las relaciones con el maestro. Este
sslema de relaciones comienza a determinar las relaciones del nifio con sus
padres y con otros nifios. Las relaciones con el maestro se convierten en el
gontro de la vida del nifio y determinan el grado de bienestar de su vida. Las
falaciones del maestro con el alumno, son la representacion de las relaciones
ton loda la sociedad: el maestro es el portador de las exigencias sociales y el

portador de la experiencia social que debe asimilar el alumno, convirtiéndola en
SU propio capital.

El problema del estilo de las relaciones entre el maestro y el alumno,
fhquiere una consideracion especial. V. Ya. Liaudis identificé y describié ocho

lipos diferentes de relaciones del maestro con los nifios, iniciando desde el estilo
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autoritario (de mandar), hasta el estilo de respeto y colaboracién, dirigido a la
obtencién del producto que posee un significado social'®.

No hay necesidad de demostrar que el estilo de relaciones autoritario no
debe existir en la escuela. Desgraciadamente, muchos maestros adn utilizan
precisamente este estilo. Posiblemente, esto se explica por el hecho de que este
estilo requiere de menos habilidades profesionales del maestro, que otros
estilos. A los finales del siglo XVII, J. Locke escribio, que para el maestro es mas
facil mandar, que ensefiar.

La experiencia pedagdgica a través de los siglos, asi como muchos
estudios contemporaneos, demostré que entre el maestro y los alumnos tiene
que existir colaboracion (relacion de socios) y no una dictadura del maestro.
Ademas, el papel directivo lo debe tener el maestro: él es precisamente el
portador de aquellos modelos sociales que los escolares deben asimilar. Sin la
ayuda del maestro, los alumnos no podran descubrir la esencia de los conceptos
que asimilan, ni el contenido de los medios efectivos de trabajo con ellos. El
aprendizaje independiente los dejara en la superficie del objeto de su
asimilacién. Se sabe que L.S. Vigotsky subrayaba que las funciones psicologicas
superiores, surgen a partir de las formas colectivas superiores de la actividad.
Consecuentemente, la actividad conjunta es una etapa indispensable para la
formacion de la actividad individual.

E| éxito en los estudios requiere de la colaboracion del nifio, no solo con
ol maestro, sino también con otros escolares, es decir, con sus coetaneos.

Los estudios de V.V. Rubtsov, G.A. Tsukerman y otros, sefialan que los
escolares que trabajaron en cooperacion con sus coetaneos, obtuvieron
resultados mas altos en la reflexion (durante la valoracion de sus posibilidades y
conocimientos), en comparacién con los alumnos que trabajaron de manera

individual. La colaboracién con los coetaneos garantiza el incremento de la

stro con los alumnos

" £n ol capltulo B se encuentran ejemplos concretos de colaboracion productiva de
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calidad de la asimilacion. La cooperacion de los nifios en el frabajo también es
necesaria para la formacion de las acciones de control y de valoracion.

Evidentemente, surge la pregunta acerca de cuales son las diferencias
antre la cooperaciéon con el maestro y la cooperacion con los coetaneos, y qué
nfiade ésta dltima.

La respuesta se puede encontrar no solo en los estudios
tontemporaneos, sino también en los trabajos de J. Piaget. El sefala que
durante la cooperacion con los coetaneos, las relaciones se hacen iguales, lo
fjue no da la cooperacién con los adultos. Gracias a este hecho, la cooperacion
ton los coetaneos garantiza la aparicion de la critica hacia si mismo y de la
Independencia de los juicios. Los experimentos de E.V. Subbotsky confirmaron lo
anlerior. Subbotsky les ensefiaba a los nifios algunas acciones y después les
padia verificar si otro nifio o el adulto realizan estas acciones correctamente o
1. Muchos nifios notaban perfectamente bien los errores de sus coetaneos,
mlantras que las acciones del adulto de inmediato las consideraban como
Lurrectas o, en general, se negaban a controlarlas.

De esta forma, la asimilacion de diferentes modelos que el adulto le
jioporciona al nifio, requiere de la colaboracion del nifio, no solo con el adulto,
Mo también con sus coetaneos. La actividad que realizan los alumnos en
Luoperacion, tiene que poseer el caracter mas creativo posible y su resultado
Hlsne que poseer un significado social'®.

Analisis de la actividad escolar

La aproximacién de la actividad hacia el proceso de aprendizaje y de la
shsenanza, requiere de su analisis como sistema unitario y como proceso real

e solucion de problemas que se encuentran ante el sujeto de esta actividad.

ﬂu‘a.- man delalles, ver: Tsukerman G.A. yPara qué tienen que aprender juntos los nifios? Moscu, 1985, y

Bubisoy V.V ganizacion y el desarrollo de las acclones colectivas en nifos durante el proceso de
Riasanea, Mosca, 1087
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La actividad del sujeto siempre corresponde a alguna necesidad y se
dirige al objeto que puede satisfacer esta necesidad. Ei objeto impulsa y dirige la
actividad del sujeto. Por eso es que el aprendizaje constituye una actividad como
tal solo cuando satisface la necesidad cognoscitiva. En este caso, los
conocimientos, hacia el dominio de los cuales se dirige el aprendizaje, participan
como motivo, donde la necesidad cognoscitiva del alumno encontro su
| realizacion objetal y, simultaneamente, participan como el objetivo de la actividad
escolar. Si el alumno no tiene la necesidad cognoscitiva, entonces él no va a
estudiar o va a estudiar para satisfacer alguna otra necesidad. En este ultimo
caso, el aprendizaje ya no sera una actividad, debide a que la adquisicion de los
conocimientos, como tal, no conduce a la satisfaccion de la necesidad del sujeto,
_ sino que solo sirve como un objetivo intermedio. El aprendizaje se convierte en la
accion que se incluye en otra actividad; los conocimientos, como objetivo de la
accién, no cumplen con la funcion del motivo, debido a que lo que impulsa el
proceso de aprendizaje no son estos conocimientos, sino aquello por lo que el
alumno estudia y lo conduce a la satisfaccion de la necesidad que se encuentra
detras de esto.

Independientemente de que el aprendizaje se oriente a la satisfaccion de
cualquier necesidad (apropiada para este proceso o no), éste siempre se realiza
a través de una accién o de una cadena de acciones. Una misma actividad se
puede realizar con ayuda de diferentes acciones, y a la inversa, una misma
accion se puede incluir en diferentes actividades. Consecuentemente, la accion

| tiene una independencia relativa.
ludica,

Durante su vida, el hombre realiza diferentes tipos de actividades:
escolar, laboral, etc. Cada una de ellas se realiza a través de un sistema
_i determinado de acciones y posee sus propias particularidades de motivos y
ﬂ necesidades.
| Caracteristicas especificas de la actividad escolar. El aprendizajo

constituye uno de los tipos de actividad rectora. Cuando hablamos acerca de |n

[
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n de la asimilacion, tenemos en cuenta aquellas regularidades generales, de
rdo a las cuales se da la transformacion de la experiencia social en
periencia individual. Pero la asimilacion de la experiencia social se puede
Iuulizar también en la actividad ludica o laboral; entonces, ;en qué se
tencian de la actividad escolar? Su particularidad consiste en que durante |a
olon de la actividad escolar, el sujeto no tiene ningin otro objetivo,
% de la asimilacion de la experiencia social. Esta es la diferencia del
tizaje (la actividad escolar) de otros tipos de actividad predominante.

La actividad iaboral se caracteriza por dirigirse hacia la creaciéon de
productos que tienen un significado social y que son necesarios para la
- En lo que se refiere a la actividad del aprendizaje, su producto es el
del sujeto mismo. Los productos de su actividad son precisamente las

pos

La particularidad de la actividad escolar consiste en que su producto no

lidades cognoscitivas y las nuevas acciones practicas.

de inmediato en las riquezas sociales. La segunda caracteristica
o8 el caracter particular de la necesidad a la cual corresponde el
. El aprendizaje se dirige hacia la satisfaccion de una necesidad
liva. La necesidad cognoscitiva también se puede realizar, ademas dol
, @n la actividad de investigacién. El aprendizaje es uno de los tipos
llad que es adecuado a la actividad cognoscitiva. Por su parte, la
e Investigacion no soélo (y, a veces, no tanto) satisface la necesidad
, 8ino también la obtencion de conocimiento nuevo, que antes no
4 81t I experiencia social.

iido a que el aprendizaje (como cualquier otra actividad) presupone el
1o del aspecto de motivaciones y objetivos, como de las acciones que
. bonslderaremos a cada uno de estos aspectos por separado.
womponente de los motivos y objetivos de la actividad del aprendizaje.
e comprender este componente, es necesario dirigirse a las
del hombre. La necesidad es objetiva a nivel biologico, es decir, el

6l
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rganismo necesita algo que se encuentra fuera de €l (en el aire, en los
8]

limentos, etc.)- La caracteristica mas importante de la necesidad es su caracter
a ]

objetal (necesitar algun objeto).

La segunda caracteristica de las necesidades, es su caracter dinamico:

llas surgen cambian su grado de tensién, desaparecen y después se
o _

reproducen de nuevo.

Las necesidades de los animales son de naturaleza biolégica. Las

cesidades humanas son sociales, lo cual se relaciona con las necesidades
ne

— elementales (alimenticias, sexuales), como superiores, espirituales.

gl desarrollo y el cambio de unas y otras necesidades se dan a través del
samblo ¥ del desarrollo de los objetos que las pueden satisfacer. Asi, la

necesidad de comer en el hombre europeo tiene diferencias esenciales en

mparacion con la necesidad alimenticia de tribus africanas atrasadas. Por
co

ejemplo en Europa la abundancia y variedad de los alimentos, condujo a la

aparicion de personas vegetarianas. El desarrollo de la computacion produjo la

necesidad de comunicarse con la maquina, que puede sustituir la comunicacion

con otra persona.
Las necesidades en los animales y en el hombre constituyen la base de

cualquier tipo de conducta. Finalmente, todo lo que nosotros hacemos se dirige,

de manera directa o indirecta, hacia la satisfaccion de alguna necesidad.

Normalmente,
s 0 estéticas, comunicacion con la gente, necesidades relacionadas

en el hombre prevalecen las necesidades superiores espirituales:

oom:o,mo:_e.m

o 1 uoanmo: en la sociedad (por ejemplo, el liderazgo) y ofras.

Frecuente
de las espirituales: por ejemplo, una huelga de hambre para luchar por

mente, el hombre sacrifica las necesidades vitales (elementales) a

favor

algunos ideales sociales o para salvar algin valor cultural. A.N. Leontiev

describio 1 via general del desarrollo de las necesidades del hombre de la

anera giguiente: "...Esta via se inicia a partir del momento, en que el hombre
m

wa para gatisfacer sus necesidades vitales elementalos y, después, esta
ac

!
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relacion se invierte: el hombre satisface sus necesidades vitales para poder
alcanzar otros objetivos que corresponden a sus necesidades superiores™’.

Considerando a las necesidades como causa de cualquier actividad,
debemos sefalar que estas ultimas no garantizan la actividad que conduce a su
satisfaccion como tales. “...La necesidad como tal, es sélo un estado negativo,
un estado de deseo, de falta de algo; ella adquiere su caracteristica positiva sélo
como resultado del encuentro con el objeto y en su “objetivacion™'.

Antes del encuentro con “su propio” objeto, la necesidad solo produce
una conducta de busqueda.

El impulso de la actividad dirigida no es la necesidad como tal, sino el
objeto adecuado para esta necesidad. Dicho objeto se llama precisamente
motivo de la actividad. Debido a esto, A.N. Leontiev denomina al motivo como
necesidad objetivada (concretizada).

Mostraremos un ejemplo del paso de la necesidad al motivo.
Supongamos que el sujeto tiene una necesidad cognoscitiva. Dicha necesidad
#0 manifiesta de manera particularmente clara en los escolares mayores (de
preparatoria). Estos alumnos saben muy bien que quieren estudiar mas, pero no
puaden decir dénde. La presencia de la necesidad cognoscitiva general los
Impulsa a buscar el objeto que puede satisfacer esta necesidad. Estos alumnos
nuisten a conferencias publicas, leen diferentes libros, van a los museos. De
tapente, encontrandose en una conferencia sobre psicologia, uno de estos
slumnos se da cuenta de que él tiene el deseo de conocer mas acerca de las
luyos de nuestra vida interna y acerca de la formacién de las capacidades
humanas, etc. El joven decide prepararse para ingresar a la facultad de
paloologia. En esta etapa, la necesidad cognoscitiva general encontré su objeto
#ih los conocimientos psicoldgicos. Asi, estos Ultimos se convirtieron en el motivo

8 ln conducta del alumno y permitieron establecer el objetivo, por ejemplo,

=

I—!.: av AN, Necesidades, motivos, emociones. Moscu, 1971.: 12,
" Lsuntiay AN, Necesidades, motivos, emociones. Moscu, 1971.: 5
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ingresar a la facultad de psicologia. En un principio, el motivo dado pudo haberse
realizado en otro objetivo, tal como adquirir libros sobre psicologia y estudiarlos
de manera independiente. En ambos casos, el motivo conduce a la realizacion
de la funcion del impulso de la conducta. Esto hace que el hombre aspire lograr
el objetivo y realice una u otra actividad.

-Es importante sefialar que el motivo no siempre encuentra su objetivo
facil y rapidamente. En muchos casos, se da el proceso de formacion de los
objetivos. En nuestro ejemplo, el motivo también pudo haber conducido a la
blsqueda de diferentes vias para la obtencion de conocimientos psicolégicos y a
la eleccion de una de ellas. En este caso, el sujeto hubiera pasado por la etapa
de la formacion del objetivo.

Detras de cualquier objetivo, se encuentra un motivo. Pero si el hombre
siempre se da cuenta de sus objetivos, no sucede lo mismo con el motivo. Por
ejemplo, el alumno dice sinceramente que va a la escuela para obtener
conocimientos y para ser, en el futuro, un sujeto Util. De repente, en su salén
dejaron de poner calificaciones (pasaron a la ensefianza de acuerdo a un sistema
nuevo) y este alumno les pide a los padres que lo cambien a una escuela
“verdadera”. Esta escuela dejo de satisfacer su necesidad verdadera: la necesidad
de obtener las mejores calificaciones. En estas situaciones, también se manifiesta
la segunda funcién importante de los motivos: /a formacion de los sentidos.

Normalmente, la actividad del hombre se caracteriza por ser poli-
motivacional, es decir, se impulsa a través de varios motivos. Debido a esto,
algunos motivos forman los sentidos, mientras que los otros realizan el papel de
motivos-estimulos. Asi, en nuestro ejemplo, la obtencion de conocimientos
puede ser el motivo predominante del alumno que le da un sentido personal a
toda su actividad escolar. Para el alumno, el hecho de obtener una mejor
posicion, constituye un estimulo complementario. Si él esta satisfecho por el nivel
de la ensefianza, no dejara esta escuela ain cuando no pongan calificaciones, ni

haya un incremento de las exigencias y pierda el estatus del mejor alumno.
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Asi, hay motivos que no sélo impulsan la actividad del aprendizaje, sino
que le dan un sentido personal; otros, actuando de manera paralela con los
primieros, sirven como impulsos complementarios. Ambos tipos de motivos pueden
ser conscientes y actuar sin el descubrimiento de su funcién para el sujeto.

Evidentemente, la efectividad del proceso escolar depende directamente
de qué tipo de motivos forman los sentidos en los escolares. El mejor caso es
cuando esto son motivos cognoscitivos, pero esto no siempre se observa. Por
ello es que los motivos de la actividad escolar se dividen en motivos externos e
Internos. Los motivos externos no se relacionan con los conocimientos que se
asimilan y con la actividad que se realiza. En este caso, el aprendizaje le puede
servir al escolar como un medio para el logro de otros objetivos. Por ejemplo, al
#lumno no le gustan las matematicas y él desea ser psicélogo. Al mismo tiempo,
6l sabe que sin el dominio de las matematicas es imposible ingresar a la facultad
e psicologia de la Universidad Estatal de Moscu. Entonces, este deseo hace
fue el alumno comience a ocuparse de las matematicas de manera persistente.
IEn el caso de la motivacion interna, el interés cognitivo, relacionado con el objeto
dado, sirve como motivo. La obtencién de conocimientos participa no como
medio para lograr algunos otros objetivos, sino como el objetivo de la actividad
misma del alumno. Sélo en este caso tiene lugar la actividad del aprendizaje que
mulisface a la necesidad cognitiva de manera inmediata; en otros casos, el
nlumno aprende a satisfacer otras necesidades que no son cognitivas. Entonces,
B0 dice que en este alumno el motivo no corresponde al objetivo. En realidad, el
objetivo de la actividad escolar es obtener conocimientos; esta actividad no
parmite lograr ningun otro objetivo. Si el alumno no tiene la necesidad de obtener
tonocimientos, entonces el logro de este objetivo no tendra ningun sentido, si
#nle no satisface alguna otra necesidad, aunque sea de manera indirecta. Asi, el
slumno estudia porque quiere obtener una profesion de prestigio, lo que

vonstituye su objetivo final.~

. g
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Asi, el aprendizaje puede tener un sentido psicoldgico diferente para
diversos alumnos: a) corresponder a la necesidad cognitiva, que participa como
el motivo de los estudios, es decir, ser el “motor” de su actividad escolar y b)
servir como medio para los logros de otros objetivos. En este caso, el motivo que
hace que la actividad se realice, es otro objetivo.

" A la pregunta: “;Por qué van a la escuela?’, los escolares contestan no
de inmediato y no siempre de manera segura. Los mas pequefios dicen que en
la escuela se puede jugar, los mas grandes sefialan la posibilidad para
comunicarse con los coetaneos, pero no todos comprenden que van a la escuela
para obtener conocimientos.

Desde el punto de vista externo, la actividad de todos los alumnos se
parece; desde el punto de vista interno, psicolégico, es muy diferente. Antes que
nada, estas diferencias se determinan por los motivos de la actividad. Precisamente
los motivos determinan el sentido personal de la actividad que realiza el sujeto.
Cuando se trata de las vias para el incremento de la efectividad de la actividad
escolar, el caracter de los motivos escolares se convierte en el eslabon decisivo.

Esto se explica por el hecho de que el aprendizaje, en su esencia, debe
satisfacer precisamente las necesidades cognoscitivas. Debido a esto,
frecuentemente se considera que la motivacién interna siempre es mas fuerte que la
externa. Sin embargo, esto no es asi. Por ejemplo, al alumno no le gusta alguna
materia escolar, pero la necesita para algo que quiere mucho. Si este “amor”’ es
fuerte, entonces el alumno tendra una relacion positiva con el estudio de esta
materia no querida. En otras palabras, no se deben confundir el contenido del
motivo (que es lo que impulsa) y el nivel de su activacién (la fuerza de la
motivacion).

Ademas, solo la formacion de la motivacion cognitiva en relacion con la
materia escolar, sin considerar la orientacion de la motivacién de la personalidad,
puede conducir a un cierto “orgullo cognitivo” (vanidad). El sujeto aspirara

satisfacer solo la necesidad de obtener conocimientos, sin pensar acerca de sus

0
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responsabilidades ante la sociedad. Por eso la motivacion escolar cognitiva
siempre tiene que estar sometida a la motivacion social. Finalmente, el alumno
liene que desear los conocimientos para ser (til en la sociedad.

Para la solucion exitosa de los problemas de la motivacion, el maestro de
la escuela primaria debe poseer no sélo conocimientos generales acerca de la
motivacion y su papel en la actividad, sino también las consideraciones
concretas de las particularidades de la motivacion y las posibilidades de los
nifios de esta edad. El estudio de los motivos del aprendizaje en escolares
menores, realizado por M.V. Matiujina, mostré que su esfera de motivacion
fapresenta un sistema bastante complejo. Los motivos que se incluyen en este
nlstema pueden caracterizarse de acuerdo a dos lineas: de acuerdo al contenido
y de acuerdo al esfado o al nivel de su formacion.

De acuerdo con el contenido, los motivos del aprendizaje en los escolares
inenores se pueden dividir en:

1) motivos escolares cognitivos, relacionados con el contenido (el
mnterial escolar) y el proceso de aprendizaje; y

2) motivos sociales amplios, relacionados con todo el sistema de
iwlaciones de la vida del alumno (cuestion de honor, auto-perfeccion,
sulodeterminacion, prestigio, bienestar, deseo de superar obstaculos, etc.).

Se encontré que la motivacion escolar cognitiva no ocupa el lugar
jifincipal en el sistema de los motivos de los escolares. En este sistema, este tipo
il motivacion representa menos del 22%. Ademas, la motivacion relacionada
son el contenido ocupa el segundo lugar, en comparacion con la que proviene
el proceso de aprendizaje.

lLa motivacién, relacionada con el contenido, satisface la necesidad del
shcolar de recibir nuevas impresiones y nuevos conocimientos. Ademas, la
piofundidad del interés cognitivo puede ser diferente: para el nifio puede ser
Mlimotivo el aspecto de los hechos y no su esencia. En gran medida esto

depende de las particularidades de la construccion de la materia escolar. En los

(i
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grupos experimentales, donde la atencion principal de los alumnos se dirige al
descubrimiento de la esencia de los fenémenos, los intereses escolares
cognitivos no s6lo ocupaban un lugar predominante, sino que tenian un caracter
teérico. Los alumnos se interesaban por las relaciones de causas Yy
consecuencias y por los origenes de los fendmenos. La motivacion relacionada
con el aspecto del proceso de la actividad satisface la necesidad del nifio de ser
activo. Asi como la motivacién se relaciona con el contenido, este tipo de
motivacion puede ser relacionado simplemente con la posibilidad de realizar
algunas acciones, ser ejecutor, o con la posibilidad de una busqueda creativa.

En las condiciones de la ensefanza escolar tradicional, en la mayoria de
los escolares, los motivos cognitivos se encuentran en un nivel bastante bajo
hasta el momento de terminar la escuela primaria. En particular, incluso en
alumnos del tercer grado de primaria, el aspecto atractivo del material se
encuentra en el primer lugar dentro de la motivacion. El interés de tipo tedrico
casi no se observa: la actividad creativa no esta desarrollada. En el primer grado,
los alumnos se satisfacen solo por el nivel de las acciones, mientras que en el
tercer grado esto casi no se observa. Al mismo tiempo, las diferencias entre los
grupos de nifios, en relacion con el caracter de la organizacion del proceso
escolar, se observan muy claramente.

Los datos obtenidos nos permiten dirigir la atencion del maestro hacia la
necesidad de incrementar el papel de la actividad de busqueda de los escolares
y de profundizar en la esencia de los objetos que se estudian. Ademas, se
estableci6 que en la escuela inicial, la dinamica de los motivos escolares
cognoscitivos se relaciona con el nivel de conocimientos de los escolares, con
sus éxitos y con su desarrollo intelectual en general. Si el nifio llego a la escuela
con una buena preparacion, entonces de inmediato obtiene exitos en su
actividad escolar, lo cual, a su vez, incrementa el nivel de su motivacion escolar
cognitiva. Por el contrario, si el nifo llegd a la escuela con un gran deseo de

aprender, pero no esta preparado para hacer eslo, enlonces comienza a
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alrasarse, a decepcionarse por sus malas calificaciones y su relacién buena con
los estudios desaparece.

Los motivos sociales amplios ocupan un lugar predominante en los nifios
de edad escolar menor. En el primer lugar se encuentran los motivos de la
nleccion de la profesién y de la auto-perfeccion. En el segundo lugar se
ancuentran los motivos del deber y de la responsabilidad (en los alumnos del
primer y del segundo grados ante el maestro y los padres, mientras que en los
nlumnos del tercer grado ante los comparieros en el salon).

El deseo de obtener buenas calificaciones, ocupa un lugar importante en
I motivacion de los escolares menores. Ademas, los escolares no se dan cuenta
e la relacion entre la calificacion y el nivel de sus conocimientos, es decir, del
papel objetivo de la calificacion.

El estado de la esfera de la motivacion del escolar menor se caracteriza
por aquellas particularidades, tales como el caracter consciente (o inconsciente)
o los motivos que lo impulsan a aprender, la comprension de la importancia de
#nlos motivos y la medida de la activacion del motivo. El contenido de estas
taracteristicas precisamente representa la medida de la formacién de uno u otro
Hipo de motivacion.

lLas caracteristicas sefialadas no siempre coinciden. Asi, en el estudio de
M V. Matiujina se encontré que el motivo del deber, analizado en 124 escolares
menores, en el 14.5% de los casos no se observa como comprendido ni como
isnimente activado. En el 47.5% de los casos, el motivo del deber realmente
siluaba, es decir, impulsaba la actividad de los alumnos, pero ellos no se daban
dlenta de su existencia. Sélo en el 27.5% de los casos, este motivo se
thtactarizaba simultineamente por ser tanto comprendido, como realmente
Mulivado, En el 10.5% de los casos, los nifios tenian conciencia de este motivo

shmo Impulso importante de su conducta, pero éste, practicamente no tenia
Hinguna fuerza impulsora. -
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Un cuadro similar se encontré en el estudio del motivo relacionado con el
deseo de obtener buenas calificaciones. En el estudio participaron 91 escolares.
En el 36.2% de los casos, el motivo se caracterizaba tanto por ser comprendido,
como realmente activado; en el 20.6% de los escolares este motivo realmente
actuaba, pero no era consciente. En el 15.4% de los casos, este era sélo
comprendido, pero no activado. En el resto de los nifios (17.8%), el deseo de
obtener buenas calificaciones no se representaba en la esfera de las
motivaciones de la actividad escolar.

Como vemos, la motivacion de los escolares menores se caracteriza por
ser bastante compleja y por no tener un solo significado tanto de su contenido,
como de la medida de su formacion?.

Las acciones que se incluyen en la actividad escolar. La actividad del
aprendizaje escolar, ademas del aspecto de los motivos y objetivos, siempre
incluye a un sistema de diferentes tipos de acciones. En la practica de la
ensefianza tradicional, los conocimientos se encuentran en el centro de la
atencion. El maestro, al iniciar la ensefianza, obtiene el programa de los
conocimientos para la materia correspondiente. Sin embargo, los conocimientos
no existen fuera de las acciones, por eso el maestro necesita tener la
representacion de los tipos de estas acciones, de su calidad, etc. Para el
maestro no sélo es importante saber qué acciones necesitan los escolares, sino
también saber formarlas. Para poder solucionar este problema, es necesario
conocer el contenido de las acciones que se forman. De lo contrario, el maestro
se encontrara en la siguiente situacion: “Estoy formando algo que yo mismo no
conozco”. Considerando que el contenido de las acciones que conforman la
actividad escolar (el aprendizaje) normalmente no se describe, dedicaremos todo

un capitulo de este libro a dicho problema.

2 para més detalles, ver: Matiujina M.V. La motivacion del aprendizaje de los escolares menores. Mosct, 1984,
y Markova A K. La formacién de la motivacién para los estudios o sl enoolar. Mosou, 3
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Preguntas de control

1. ¢ Coémo se comprende el término asimilacién?

2. ¢ Cuales son las diferencias entre la asimilacion y el aprendizaje escolar?

3. ({Como se comprende a la ensefianza? ;Cudles son las diferencias entre |a
ensefianza y la actividad escolar?

4. ¢ Qué estilo de relaciones se considera como mas favorable entre el maestro y
los escolares?

9. ¢En qué se diferencian la colaboracién de los alumnos entre si y su

colaboracion con el maestro? ;Por qué se necesita la colaboracion con los
coetaneos?

6. ,Como se relacionan la necesidad cognitiva y la motivacién cognitiva?

7. ¢ Cual es la diferencia entre el motivo y la motivacién?

8. ¢Cuales son las diferencias entre la actividad del aprendizaje y las acciones
del aprendizaje?

9. ¢ Qué tipos de motivos impulsan los estudios del hombre?

10. ¢ Por qué los motivos desaparecen?
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Markova A.K. La formacion de la motivacién para los estudios en la edad
escolar. Moscu, 1983.

Matiujina M.V. La motivacion del aprendizaje de los escolares menores. Moscl
1984. |

Rubtsov V.V. La organizacion y el desarrollo de las acciones colectivas en los
nifnos durante el proceso de ensefianza. Moscu, 1987.

Tsukerman G.A. ; Para qué los nifios tienen que aprender juntos? Mosc, 1985.

/1



Capitulo 5

Las acciones que se incluyen en el

aprendizaje escolar

Todas las acciones que se incluyen en la actividad del aprendizaje
\C lar, se pueden dividir en dos grupos: a) generales y b) especificas.
~ Los tipos generales de la actividad cognitiva (los medios generales), se
man generales precisamente porque se utilizan en diferentes areas durante el
Ijo con diferentes conocimientos. Por ejemplo, con ellos se relacionan la
bllidad para planear su propia actividad, la habilidad para controlar |a
cién de cualquier tipo de actividad, etc. Con los tipos generales de |a
vidad cognitiva se relacionan todos los medios del pensamiento légico: ellos
penden del material concreto, a pesar de que siempre se realizan con
#0cion de algunos conocimientos concretos (especificos). Con los medios
se relacionan: /a comparacién, la conduccién hacia el concepto, [a
Joeion de consecuencias, los métodos de demostracién, de clasificacion, efc.
] los tipos generales de la actividad se relacionan habilidades tales como la
lad para recordar, la habilidad para ser atento, la habilidad para observar,
( ‘ondicionalmente, todos ellos se pueden unir en el grupo de habilidades
.. logicas”, porque ellos se estudian en la psicologia.

- Las acciones especificas reflejan las particularidades del objeto que se
dia y por eso se (tilizan dentro de los limites del &rea dada de

|}
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conocimientos. Como ejemplos de acciones especificas, pueden servir el analisis

auditivo, la adicién y otras.

Medios elementales del pensamiento l6gico

Nadie puede negar el hecho de Qco el maestro tiene que desarrollar el
pensamiento l6gico de los escolares. De esto se habla en las notas explicativas
para los programas escolares y se escribe en la literatura metodoldgica para los
maestros. Sin embargo, aln no existe ningiin programa concreto de los medios
l6gicos del pensamiento, los cuales se tienen que formar durante el estudio de la
materia dada. Como resultado, el trabajo sobre el desarrollo del pensamiento
l6gico de los escolares se da “en general’, sin el conocimiento del sistema de los
medios necesarios, de su contenido y de la secuencia de su formacioén. Esto
conduce al hecho de que la mayoria de los escolares no dominan los medios
iniciales del pensamiento légico, incluso al llegar hasta los grados superiores de la
escuela, mientras que estos medios son necesarios ya para los escolares
menores: sin dichos medios no se da la asimilacién valida y completa del material.

Pondremos ejemplos de los datos del diagnéstico de los medios légicos
del pensamiento en los alumnos a finales del primer afo escolar. Se evaluaron
tres medios: conduccién hacia el concepto, deduccion de las consecuencias y
comparacion. Todos estos medios son indispensables desde el primer grado
para el estudio de las matematicas. Se encontré que sdlo una pequefa parte de
los escolares domina estos medios de manera satisfactoria y en los demas,
estos medios no se han formado adecuadamente.

Ademas, en la escuela primaria muchos alumnos no dominan incluso las
operaciones logicas mas elementales.

Veamos como realizan las tareas algunos escolares de segundo grado de
una de las escuelas de la ciudad de Moscu: Inicialmente les presentaron dos
cuadrados iguales, después a uno de ellos lo dividieron en dos triangulos, los
cuales, a su vez, formaron parte de un solo triangulo.

I

E— S,

La teoria de la actividad aplicada a la ensenanza

Veamos un dialogo con Andrey, uno de los alumnos de segundo grado:
- “Andriusha, ¢ tu tienes buenas calificaciones?”
- Si.
- “Muy bien. Dime por favor ;como se llaman estas figuras?” (sefialamos
dos cuadrados).
. - Cuadrados.
- “Fijate bien, ¢son iguales o no? Coloca uno sobre el otro”.
- Son iguales.
- “Si, iguales. Bien. Entonces, los cuadrados son iguales. Ahora nosotros
vamos a dividir en dos triangulos (cortamos) y vamos construir con ellos un
| gulo. Ahora, dime si estas figuras son iguales de acuerdo a su tamaiio: el
ulo y el cuadrado”.

~ No, no son iguales.

- "¢, Cual es la mas grande?”

- Esta (sefala el triangulo).

- "¢ Estas segura?”

- 8l

Desafortunadamente en el segundo grado, estas respuestas no
sontaban un fenémeno raro. La causa del error consiste en el hecho de que
\mno no tiene la habilidad para diferenciar algunos aspectos de los objetos y
0 rosultado, el cambio de una de las caracteristicas (forma de la figura) se
n como el cambio de ._m otra (el area de la figura), la cual, en este caso, no

bin. Los alumnos de primero y segundo grados cometen errores de este tipo
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durante el trabajo con diferentes caracteristicas de los objetos. Aqui hay un
ejemplo de la conducta de uno de los alumnos de segundo grado en la situacion
de la soluciéon de otro problema similar. Al alumno se le proporcionan dos
botellas iguales con la parte superior angosta, donde el agua de color alcanza el
mismo nivel.

.. . Entre el alumno y el experimentador se da el siguiente didlogo:

- “Sasha, dime por favor, jla cantidad del liquido en las botellas, es la
misma o no?”

- La misma.

- “Fijate muy bien, ;dénde parece que hay menos?”

- En ninguna.

- “Entonces, ¢es lo mismo?”

- Si.

- “Bien. Ahora fijate lo que voy a hacer: tomo esta botella y la volteo (el
experimentador coloca una de las botellas sobre su parte angosta). ¢Ahora la
cantidad del liquido en las botellas es la misma o no?”

- No.

- “¢ Dénde hay menos y donde hay mas?”

- Aqui hay mas. (Sefiala la botella volteada).

- "¢ Estas segura, Sasha?”

- Si.

- “Y si yo otra vez volteo la botella asi (el experimentador coloca la misma
botella en su posicion inicial). ;Y ahora?”

- Es la misma cantidad.

- “Y si yo ahora volteo la primera botella” (la primera botella se coloca
sobre su parte angosta).

- Aqui hay mas.

- “¢ Estas segura?”

- Si.

16
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La teoria de la actividad aplicada a la ensefanza

Parece ser que es tan evidente que el agua no se quitaba, pero de
erdo a la opinién del nifio, de repente, la cantidad se hace menor en una
iella o en la otra. Asi como en el primer caso, el alumno no distinguia las dos
cteristicas: cantidad de liquido y su nivel en la botella, que cambia si la

Si repitiéramos estos experimentos en los grados primero y segundo de
(uier escuela, necesariamente encontraremos un grupo bastante grande de
nos que cometeran los mismos errores.

En los grados superiores, estos errores logicos desaparecen, pero,
jraciadamente, se conservan muchos otros. Asi, por ejemplo, los problemas
sencillos para el reconocimiento de objetos, relacionados con los conceptos
‘una estructura disyuntiva de sus caracteristicas (o - 0), producen dificultades
escolares hasta el momento de terminar la escuela. He aqui un ejemplo
los problemas: “Una mujer se acerca a alguien y dice: “Yo soy tu madre,
tu no eres mi hija”. ;Puede o no existir esta situacion?” Normalmente, los
res contestan, que esto no puede ser. A veces inician inventando
tes situaciones: “Tal vez al nifio lo adoptaron”, etc. Es interesante, que los
los cometen no sdélo las muchachas, sino también los muchachos, para
& esta situacion refleja su estado normal: ellos no son hijos de sus

Las dificultades particularmente grandes, se relacionan con el
Wcimiento de objetos en los problemas con una estructura indeterminada
ondiciones, es decir, cuando la respuesta no es positiva, ni tampoco
lva, sino indeterminada: puede ser que el objeto se relacione con esta
, pero puede ser que no, debido a que en las condiciones no hay
ncion acerca de algunas caracteristicas necesarias.

Estos son los problemas del siguiente tipo: “Se dan dos angulos con el
comun. Uno de ellos es de 100° y el otro de 80°. ;Seran estos angulos

ntes o no?"
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Otro problema puede ser el siguiente: “Se dan dos angulos iguales con el
vértice comun. ¢ Seran estos angulos opuestos por el vértice 0 no?”

En el primer problema no se dice nada acerca del lado comun: si la tienen
estos dos angulos o no. Por esta razon, no se puede dar una sola respuesta
determinada: si los angulos tienen el lado comun, entonces ellos seran
adyacentes; pero si no tienen el lado comun, entonces no seran adyacentes.

En el segundo problema no hay datos acerca de los lados de los angulos:
si el lado de un angulo constituye la continuacion del otro o no. Si los lados de un
angulo constituyen la continuacion del otro, entonces los angulos seran opuestos
por el vértice, pero si esto no se observa, seran dos angulos iguales
complementarios.

En el estudio de M.B. Volovich, realizado en varias escuelas de la ciudad
de Moscl, entre ellas en una escuela con especializacién matematica, estos
problemas fueron propuestos a 232 nifios del octavo y noveno grados® con
calificaciones excelentes y buenas, que eran alumnos de ocho diferentes
maestros. Cerca del 90% de los alumnos dieron respuestas erréneas. Ellos
consideraban que los angulos satisfacen los nombres dados en las condiciones
de los problemas. A la pregunta de porqué consideran que los angulos dados
son adyacentes, los escolares contestaron: “Porque su suma es de 180°”. A la
pregunta, porqué consideran que en el segundo problema se dan los angulos
verticales, ellos contestaron: “Porque ellos son iguales”.

Como vemos, los escolares se apoyan no en el sistema de las
caracteristicas sefialadas en la definicién, sino sélo en caracteristicas aisladas
Al mismo tiempo, ellos sabian bien la definicion de estos conceptos.
Consecuentemente, los alumnos memorizaron las definiciones, pero no

aprendieron a trabajar con ellas.
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Los alumnos también cometen errores similares con el material del
Idioma ruso. Por ejemplo, a la pregunta: “;La palabra cambia por casos y
nuimeros?. ;Sera esta palabra sustantivo o no?”. La mayoria de los alumnos
tontesto de manera positiva, lo cual es incorrecto, debido a que estas mismas
taracteristicas las posee no soélo el sustantivo, sino también el adjetivo®.

La causa de todos estos errores es la inhabilidad para utilizar el medio
ldgico de la conduccion hacia el concepto. Este medio se utiliza ampliamente en
I préctica cotidiana de la gente: ademas, el sujeto frecuentemente se encuentra
8l situaciones indeterminadas, cuando el problema basico consiste
pracisamente en decidir si se soluciona el problema ante las condiciones dadas.
Como un ejemplo puede servir el diagnéstico del médico: frecuentemente los
Bilores se deben al hecho de que en situaciones indeterminadas, es decir,
tunndo varias enfermedades pueden estar presentes, el médico hace el
tliagnadstico sin obtener informacion acerca de las caracteristicas faltantes.

Los escolares cometen alun mas errores durante la realizacion de la
Wasificacion y durante la deduccion de las consecuencias, a partir de las
piemisas dadas. Al mismo tiempo, como muestran los datos, los nifios pueden
Milmilar exitosamente muchos de estos medios légicos en la escuela primaria, si
M8 tealiza un trabajo planificado y dirigido hacia este objetivo. Pero ;con qué se
Webe Iniciar?; ;en qué orden hay que formarlo?
¥ Evidentemente, no se puede iniciar el trabajo con cualquier medio I6gico,
Wabido & que dentro del sistema de los medios del pensamiento logico existe una
Aliuencla estricta determinada: un medio se construye sobre el otro.

B Regresaremos al medio de conducir al concepto y veremos si se puede o

0 Inlolar la formacion de los medios del pensamiento l6gico a partir de esta via.
,_r.i poder solucionar el problema acerca de la pertenencia del objeto al
- Bheeplo dado, hay que establecer la presencia del sistema de caracteristicas

J!.-!_!. y suficientes en-este objeto. Esto significa que, para este momento,

,q-s:t:.!:n:_: no reflore o la gramatica del idioma ruso. Nota de los Traductores
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los alumnos tienen que conocer los conceptos de caracteristica necesaria y
caracteristica suficiente. A su vez, estos conceptos se basan en el concepto de
la caracteristica esencial. Consecuentemente, los escolares deben saber
diferenciar las caracteristicas esenciales e irrelevantes. Finalmente, las ultimas
presuponen el dominio del concepto caracteristica o rasgo y la habilidad para
identificar diferentes caracteristicas en el objeto. Como vemos, la asimilacion del
medio de conducir al concepto presupone la asimilaciéon de todo un sistema de
otros conocimientos y operaciones logicas: la comprension de las caracteristicas
necesarias y suficientes, de las diferencias entre lo necesario y lo suficiente, de
qué es la caracteristica en general, como identificarlas en el objeto, cual es la
diferencia entre la caracteristica esencial y la irrelevante, etc.

Entonces, no se puede iniciar la formacién del pensamiento légico con el
medio de la conduccion al concepto.

¢ Con qué podemos iniciar?

Lo primero que hay que formar en el alumno es la habilidad para
identificar las caracteristicas en el objeto. Normalmente, los alumnos de primer
grado identifican dos o tres caracteristicas en el objeto, mientras que cada objeto
posee una cantidad infinita de diferentes caracteristicas. Asi, si les presentamos
el lapiz a los nifios y les preguntamos: “¢Qué podemos decir acerca de este
objeto?, ;cémo es?”. Los alumnos contestan que es rojo (o de algun otro color),
redondo (si tiene forma cilindrica), y estc es todo. Ellos sélo nombran dos o tres
caracteristicas. Por eso es indispensable ensefiarles, especialmente a los nifios,
la habilidad para ver en el objeto la multitud de caracteristicas. Para ello es ulil
mostrar el medio de la identificacion de las caracteristicas en los om_.mﬁom. e
decir, la comparacion de este objeto con otros objetos que poseen ofras
caracteristicas. Eligiendo diferentes objetos y comparandolos sucesivamente cof
el objeto inicial de antemano, se les puede ensefiar a los nifios a ver, en los

objetos, la multitud de aquellas caracteristicas que estaban ocultan

anteriormente.

La teoria de la actividad aplicada a la ensefianza

En cuanto los nifios aprendan a identificar en los objetos las diferentes
baracteristicas, se puede pasar al siguiente componente del pensamiento légico:

1] . . . .
I formacion del concepto de las caracteristicas generales y diferenciales de los

“objetos™.

Después de que los alumnos aprendan a identificar las caracteristicas
{enerales y diferenciales de los objetos, se puede hacer el siguiente paso:
mefarles a los nifios a diferenciar en los objetos las caracteristicas esenciales
portantes), desde el punto de vista del concepto determinado, de las
eristicas irrelevantes (no importantes) o secundarias. Asi, si Ustedes les
ntan a los nifios el concepto “flor”, entonces hay que mostrarles que las
pueden ser muy diferentes, de acuerdo al color, la forma, el tamafio y la
idad de pétalos, etc. Sin embargo, todas ellas poseen una caracteristica
nte: producir frutos, lo que permite llamarlas “flores”. Si nosotros cambiamos
‘caracteristica - tomamos otra parte de la planta - entonces no la podemos
f flor. Estas seran las hojas, las ramas, etc. De esta forma, si cambiamos las
Gleristicas no esenciales, el objeto se relaciona, como antes, con el mismo
plo, pero si cambiamos la caracteristica esencial, el objeto sera otro.

Al mostrar todo esto con varios ejemplos, es importante sefalar que a
% de esta via se pueden diferenciar, en los objetos, las caracteristicas
\vlnles (importantes) y las caracteristicas no esenciales (no importantes).
08 de esto, es necesario proporcionarles a los alumnos los ejercicios para
lzacion practica de este medio. Evidentemente, hay que elegir aquellos
plos que son accesibles para la comprension de los nifios. Ademas, es
nte mostrar que no todas las caracteristicas del objeto son esenciales.
durante el trabajo con las flores, es facil notar que normalmente se
larizan por colores fuertes y que su color es diferente al de otras partes de
nla. Al mismo tiempo, esta caracteristica general de la mayoria de las

, o o8 esencial. Es necesario dirigir la atencion de los nifios especialmente

I matddion do ln formacion de conocimientos y acciones l6gicas, ver los capitulos 9 y 10 de este libro
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hacia este hecho, debido a que ellos faciimente toman cualquier caracteristica
general de los objetos como caracteristica esencial. Ademas, este error lo
cometen incluso los escolares mayores. Consecuentemente, es necesario
mostrar que cualquier caracteristica esencial es general para la clase dada de
objetos, pero no cada caracteristica general es esencial.

~ ~Nosotros hemos considerado dos medios logicos: el medio de la
comparaciéon de objetos, que da la posibilidad para identificar la multitud de
caracteristicas en los objetos y el medio del cambio de las caracteristicas, que da
la posibilidad de distinguir las caracteristicas esenciales de las caracteristicas no
esenciales. Como vimos, estos medios se utilizan para presentarles a los
escolares una serie de conceptos logicos (conocimientos): caracteristicas,
caracteristicas generales y diferenciales, caracteristicas esenciales e irrelevantes.
En otras palabras, los conocimientos légicos son el producto de la realizacion de
determinadas acciones. Al mismo tiempo, la asimilacion de los medios del
pensamiento légico presupone el apoyo en conocimientos I6gicos determinados.

Asi, los conceptos de las caracteristicas generales y diferenciales son
necesarios para la asimilacion de toda una serie de medios logicos mas
complejos. Algunos de ellos se consideraran posteriormente.

Antes que nada, regresaremos al medio de comparacion. Cuando les
propusimos a los escolares utilizar este medio para la identificacion de diferentes
caracteristicas en los objetos, nosotros sefialamos que el maestro debe
seleccionar los objetos para la comparacién y no sefialamos ninguna exigencia
mas para la comparacion. Después de presentar a los alumnos diferentes tipos
de caracteristicas de los objetos, se puede formar el medio de comparacion,
pero a nivel mas alto. Si no hacemos esto, en muchos nifios este ultimo quedara
en el nivel cotidiano: sin que ellos se den cuenta del contenido de este medio y
obtengan la habilidad para utilizarlo de manera consciente y voluntaria, como un

medio cognitivo completo y valido.
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El analisis de los manuales y programas muestran que los nifios
necesitan la accion de la comparacion desde el primer grado de primaria. Al
mismo tiempo, si nosotros no lo convertimos en objeto de asimilacién especial,
untonces este no se asimila, por parte de la mayoria de los escolares, hacia el
final del afio escolar. Se encontré que muchos nifios no comprenden lo qué
nignifica comparar. Algunos simplemente se niegan a responder, otros dicen que
pomparar significa “decir qué es mayor y qué es menor’. Sélo un pequefio
porcentaje de los escolares comprende el sentido de esta accion correctamente.
lL.os nifios tienen las mayores dificultades durante la eleccion de la base para la
pomparacion. Frecuentemente, ellos se orientan no en la caracteristica general
tlo los objetos que se comparan (color, forma, longitud, etc.), sino en los
Indicadores concretos cuantitativos y cualitativos de esta caracteristica. Por eso
8 que algunos alumnos consideran que, por ejemplo, de acuerdo al color se
pueden comparar los objetos que son del mismo color, pero de diferente grado
{‘mas rojo”, “menos rojo”). Por el contrario, otros nifios consideran que sélo se
pueden comparar, de acuerdo al color, los objetos que son de diferente color.
Pato significa que los escolares ain no tienen conciencia del color como
thracteristica general de los objetos, sino que sélo piensan en el plano de tipos
toncretos de colores. Es necesario considerar esto y gradualmente ensefarles a
lus nifos a ver, en los objetos que tienen diferentes colores y formas, etc., una
taracteristica general: la presencia del color, de la forma, etc.

El trabajo para la formacion del medio de comparacion, se debe iniciar con
In Identificacion de este medio, es decir, con la identificacion de los componentes
s esta accion. La comparacion solo sera concreta cuando se utiliza, en primer
lugar, durante la comparacion de objetos y fendmenos homogéneos de la realidad
{(plantas, edificios, animales, etc.); en segundo lugar, cuando la comparacion se
tonliza de acuerdo a las caracteristicas esenciales. La comparacion presupone la
habllidad para ejecutar ~las siguientes acciones: 1) identificacion de las

tarnctoristicas en los objetos; 2) establecimiento de las caracteristicas generales;
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3) identificacion de la base de la comparacién (una de las caracteristicas
esenciales); y 4) comparacion de objetos de acuerdo a la base elegida.

Si el maestro ya les ensefi6 a los nifios a identificar las caracteristicas
generales y esenciales en los objetos, entonces solo los dos ultimos
componentes seran nuevos: la eleccion de la caracteristica, de acuerdo a la cual
se realiza la comparacion y la realizacion de la comparacion, precisamente de
acuerdo a ésta caracteristica. Considerando lo anterior, es necesario dirigir
especialmente la atencion a la eleccion de la base de la comparacion.

Ademas, hay que subrayar que la comparacion se puede realizar de
acuerdo a los aspectos tanto cualitativos de una u otra caracteristica (por
ejemplo, color, forma), como cuantitativos (mas o menos, mas largo o mas corto,
mas bajo o mas alto, etc.).

En el caso de la comparacién cuantitativa, es necesaria la presencia del
modelo Unico (medida), con cuya ayuda se realiza la comparacion. Esto es muy
importante, debido a que frecuentemente los alumnos de los grados medios e
incluso superiores no consideran esta exigencia: por ejemplo, comparan
fracciones que no conducen a un denominador comun; los escolares cometen un
error similar durante el trabajo con el sistema de medidas métricas.

Inicialmente, en calidad de medida puede participar uno de los objetos que
se comparan, en el cual se identifica de antemano a aquella caracteristica de
acuerdo a la cual se compararan los objetos. Por ejemplo, el maestro puede llamar
a dos alumnos y proponer que el grupo los compare de acuerdo a su estatura.
Normalmente, a la pregunta del maestro: “;Como podemos hacer esto?”, los
escolares contestan: “Que ellos se midan”. En este caso, uno de los alumnos que se
compara participa como la medida. Dicha comparacion se llama inmediata. Sobre
su base se forma la comparacién mediatizada. La particularidad de este tipo de
comparacion consiste precisamente en que la comparacion se da no de inmediato,
sino con ayuda de la medida, es decir, de manera mediatizada. Durante la

ensefianza de la habilidad para trabajar con la medida, es muy importante que los
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ninos se den cuenta del caracter adecuado (de la correspondencia) de la medida
respecto a aquellas caracteristicas, de acuerdo a las cuales se realiza la
comparacion: de acuerdo con la longitud, los objetos se comparan con ayuda de
una medida de longitud; de acuerdo al peso, con ayuda de una medida de peso, etc.

El siguiente paso en la formacién del pensamiento I6gico de los escolares,
0s presentarles las caracteristicas necesarias y suficientes. Ensefarles a los nifios a
diferenciar estas caracteristicas no es tan facil, debido a que sus relaciones

~ objetivas son bastante complejas. Frecuentemente, hasta los adultos piensan que

cada caracteristica suficiente, simultaneamente es caracteristica necesaria. En la
practica, no es asi. He aqui un ejemplo. Si el sujeto tiene fiebre, entonces, todos
comprenden que él estd enfermo. Esto significa que la caracteristica “alta
lemperatura” es suficiente para anunciar que el sujeto esta enfermo. Sin embargo,
‘B8la caracteristca no siempre es necesaria, debido a que hay muchas
‘onfermedades que transcurren sin temperatura alta. Consecuentemente, la
flusencia de alta temperatura no significa ausencia de la enfermedad: el sujeto
ede no tener fiebre y estar enfermo.

Los alumnos de los grados escclares superiores también cometen una
Multitud de errores logicos, relacionados con la falta de la habilidad para
erenciar estos dos tipos de caracteristicas. En el estudio de G.I. Jaricheva, a

)4 escolares de séptimo grado se les proporcionaron tareas especiales, la

alizacion de las cuales presupone la comprensién del caracter de las

racteristicas: necesarias, suficientes, necesarias y simultaneamente

icientes. Pondremos un ejemplo de estas tareas:

Se presenta un teorema conocido: “Las diagonales del rombo son

fpendiculares reciprocamente”. Explica cual de las dos siguientes

smulaciones del teorema, es la correcta: 1. Si el cuadrilatero dado es rombo,
lonces sus diagonales son perpendiculares reciprocamente. 2. Si las
ngonales de un cuadrilatero son perpendiculares reciprocamente, entonces
Bite cuadrilatero es un rombo”,
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Los resultados obtenidos en estas tareas, mostraron que solo el 24% de
los escolares logré realizarlas. En lo que se refiere al ejemplo dado, el 50% de
los escolares lo realizé correctamente (eligieron la primera formulacion como la
correcta). El 26% de los escolares dijeron que ambas definiciones propuestas
son correctas. Es interesante que los alumnos, en general, no veian la diferencia
entre ~las dos definiciones propuestas. Ellos consideraban que en ambas
formulaciones se trataba de lo mismo, que “solo las palabras cambian de
lugares”. Esto significa que ellos no comprenden la diferencia entre las
caracteristicas necesarias y las caracteristicas suficientes. En la segunda
definicion, las caracteristicas sefialadas son necesarias para el rombo, pero no
son suficientes para su definicion, debido a que las mismas exigencias
satisfacen no solo al rombo, sino también al deltoide.

Los errores se cometen durante el trabajo no sdlo con material de
matematicas, sino también con cualquier otro. Asi, por ejemplo, a los alumnos de
los grados escolares octavo y noveno se les propuso la siguiente tarea:

“Diga cuales de estas palabras “rojez”, “piedras”, “grande” y “clavo” son
adjetivos y cuales no lo son”.

Uno de los alumnos reprodujo la definicion del objetivo de manera
totalmente correcta, pero no pudo aplicarla adecuadamente. He aqui su respuesta:
“Hay que verificar, segin la pregunta “;cual?”. Si la palabra responde a la
pregunta ‘;cudl?’, entonces es un adjetivo”. El experimentador dirigié la atencion
del alumno al hecho de que en la definicion se da una exigencia mas: los adjetivos
determinan las caracteristicas de los objetos. “; Qué hacer con esta exigencia? Tal
vez sobra y la podemos excluir de la definicién”, continia el experimentador. El
alumno se confundié y no quiso realizar la tarea: “Entonces, yo no sé”.

En el caso dado, la situacion es similar a la anterior: el alumno confunde
las caracteristicas necesarias y suficientes. El hecho de que el adjetivo responde a
la pregunta “;cual?”, es la caracteristica necesaria: todos los adjetivos contestan a

esta pregunta. Cualquier palabra que no responde a esta pregunta (no tiene esta
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caracteristica), no puede ser un adjetivo. Sin embargo, esta caracteristica no es
suficiente para identificar palabras-adjetivos. En realidad, a la pregunta ‘;cual?’
responden también las palabras-gerundios™ : el que se esta poniendo rojo, el que
esta entrando, el que esta corriendo, etc. Por eso es que para la identificacion de
los adjetivos es necesario considerar dos caracteristicas necesarias, que en su
tonjunto son suficientes para determinar que la palabra es un adjetivo.

La ausencia de la comprension de la diferencia entre las caracteristicas
necesarias y suficientes y las caracteristicas necesarias y, simultaneamente
nuficientes, es un fendomeno que se observa frecuentemente en los escolares de
(irados superiores, debido a que estos conocimientos logicos importantes no eran
objeto de asimilacion especial. Al mismo tiempo, los tipos de caracteristicas
sufaladas ya pueden ser asimilados en la escuela primaria. Evidentemente, los
flumnos no sélo tienen que memorizar la definicion de estas caracteristicas, sino
aprender a trabajar con ellas, es decir, realizar los medios determinados del
pensamiento légico. Antes que nada, es necesario ensefarles a los nifios a deducir
las consecuencias a partir de que el objeto pertenece al concepto dado. Esta accion
a8 relaciona con el concepto de las caracteristicas necesarias del objeto, por lo que
il @jecucion da la posibilidad de dominar esta categoria de caracteristicas.

Se les puede presentar a los nifios esta acciéon con ayuda de objetos bien
sunocidos. Por ejemplo, la maestra, dirigiéndose al grupo, dice: “Nifios, yo traje
Wi lépiz. Lo tengo en mi portafolio. Ustedes no lo han visto. ;Me pueden decir
ulyo acerca de como es este lapiz?”. Los nifios dan diferentes respuestas:
slgunos dicen que hay grafito, forma, color, otros que hay un cuerpo que
Aostiene el grafito. Las respuestas de los nifios se analizan desde el punto de
Vista de la presencia necesaria de esta caracteristica en un lapiz. Como

funultado del trabajo realizado, se identifican dos caracteristicas, sin las cuales

-

= La forma gramationl del gerundio en el idioma ruso no coincide con la del espafol. En ruso, todas estas
?-. He axprosan con unn sola palabra. Nota de los Traductores

K7



Nina Talizina

no puede existir ningun lapiz: la presencia del grafito y de algun tipo de cuerpo,

donde se encuentra el grafito.
Posteriormente, la maestra dice que las caracteristicas que estan

n«ommaam necesariamente en todos los objetos de la clase dada, se llaman

necesarias. La ausencia de estas caracteristicas conduce al hecho de que este

objeto NO se relaciona con la clase dada de objetos. Asi, si el lapiz no tiene la
caracteristica de poseer un cuerpo, entonces no sera lapiz, sino sdlo grafito.
Después de esto, los escolares realizan una serie de tareas para la
identificacion de caracteristicas necesarias. Ademas, es evidente que se utiliza
ién el material escolar. Asi, en la escuela primaria los escolares conocen el

tamb
cepto segmento. El maestro puede proponerles a los nifios la siguiente tarea:

con
“ge sabe que esta linea es un segmento. Digan qué caracteristicas,
necesariamente, tendra esta linea” Los alumnos deben sefalar las siguientes
caracteristicas: a) es parte de la linea recta y b) tiene dos limites. La presencia

de estas dos caracteristicas se deduce del hecho de la pertenencia de la linea al

concepto segmento de la recta.

La acciéon grafica de la deduccién de las consecuencias puede ser

_,muqmmmamam de la manera siguiente:

12 caracteristica

Concepto con el cual

se relaciona el objeto @ caracteristica

5 2 caracteristica

La cantidad de caracteristicas que pueden ser sefialadas en el objelo,

amvm_.am: del contenido del concepto mismo y del nivel de los conocimientos do

los alumnos acerca de este. Asi, por ejemplo, si los alumnos apenas
comenzaron a estudiar el concepto triangulo, entonces solo pueden sefalal

mn_:m__mm caracteristicas que contiene la definicion: a) linea cerrada; b) consiste
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tres segmentos de la recta. Después del estudio de todos los teoremas
fulacionados con los triangulos (en grados superiores), los alumnos pueden
fiumbrar otras caracteristicas complementarias: la suma de los angulos internos
o6 de 180°, la suma de dos lados es mayor que el tercer lado, etc.

® De esta forma, el medio de deducciéon de las consecuencias se debe
ducir en la escuela primaria y su formacién tiene que continuar en todos los
dos posteriores.

Después de conocer las caracteristicas necesarias, se introducen los
ptos de caracteristicas suficientes y de caracteristicas necesarias vy,
Itineamente, suficientes. Aqui es importante sefialar que no cada
eristica necesaria, es también suficiente. Frecuentemente los escolares
ten estos errores. Por ejemplo, ellos dicen que el cuadrilatero, que tiene por
nos dos angulos rectos, es rectangulo. Esto es incorrecto, porque el
lo también posee estas caracteristicas. Para el trapecio, como para el
gulo, estas caracteristicas son necesarias, pero no suficientes. Y, a la
, No cada caracteristica suficiente es necesaria, lo cual ya se sefald
ormente.

Ahora nos hemos acercado a la accién de conducir al concepto. La
n de cualquier objeto con uno u otro concepto, presupone la presencia, en
objeto, de las caracteristicas del concepto dado, las cuales son suficientes o
rlas y, simultdneamente, suficientes.

Como vemos, a la formacion de este medio se anticipa la asimilacion de
0 de conocimientos l6gicos y de acciones que requieren de su utilizacion.
hacemos esto, entonces no se da la asimilacién completa y valida del
do la conduccién al concepto.

¢ Qué es lo que representa este medio y qué actividad concreta tiene que
I ol alumno para poder conducir los objetos a uno u otro concepto sin
? En primer lugar, los escolares deben aprender a identificar el concepto
8l cunl es necesario conducir el objeto dado. Consideraremos el caso de la
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conduccion del triangulo equildtero al concepto del triangulo isésceles. El ultimo
es el concepto elegido. En segundo lugar, hay que establecer ante qué
condiciones este objeto se puede relacionar con el concepto dado; en nuestro
caso, ante qué condiciones un triangulo puede ser isosceles. Se sabe que dicho
triangulo debe tener dos lados iguales. Los escolares necesitan la definicion de
triangulo isésceles Y la habilidad para deducir, a partir de esto, el sistema de
caracteristicas necesarias y suficientes. Como muestra la experiencia, los
alumnos, conociendo la definicion, no saben analizarla.

Después de esto, el alumno tiene que establecer si el objeto dado posee
o no estas caracteristicas; en nuestro caso: posee 0 no el triangulo equilatero las
caracteristicas del triangulo isésceles. Para ello es necesario reproducir la
definicién de triangulo equilatero y comparar sus caracteristicas con las que se
buscan. Todo esto también requiere de una ensefianza especial.

Es importante mostrar a los alumnos la importancia de considerar todo el
sistema de caracteristicas necesarias y suficientes. A partir de la practica escolar
se sabe que uno de los errores tipicos consiste en que, durante la conduccién de
los objetos dados a los conceptos correspondientes, los alumnos solo
consideran algunas caracteristicas necesarias y suficientes y, por lo tanto,
también se relacionan con el concepto aquellos objetos que solo poseen algunas
caracteristicas comunes con los de la clase dada.

Asi, en uno de los experimentos realizados en una escuela de la ciudad
de Moscu, los alumnos de séptimo grado reprodujeron la definicion de
olrcunferencia sin errores, pero cuando se les present6 una elipse (linea curva
corrada de forma indeterminada) y se les preguntd si se puede llamar
circunferencia o no, contestaron afirmativamente. La entrevista con los alumnos
mostré que, durante el reconocimiento de la circunferencia, ellos se basaron no
en todo el conjunto de las caracteristicas que se sefialan en la definicion de
circunferencia, sino solo en la caracteristica de linea curva cerrada y la presencia

de un punto interno en el area, que ellos llamaron como centro, De la misma
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rma, los alumnos de séptimo grado, frecuentemente estuvieron de acuerdo en
llamar a cualquier tipo de dos angulos, cuya suma es de 180°, como angulos
fidiyacentes. Ellos saben muy bien que cualquier tipo de angulos adyacentes
posee esta caracteristica, es decir, ellos asimilaron que esta caracteristica es
necesaria para todos los objetos relacionados con la clase de objetos dados. Sin
‘ambargo, los escolares la utilizan como la caracteristica suficiente, es decir,
vonsideran que todos los objetos que poseen esta caracteristica, se relacionan
la clase dada de objetos. Evidentemente, esto es incorrecto, porque esta
cteristica la poseen también los objetos que no se relacionan con la clase
a. Asi, los angulos verticales rectos en su suma también dan 180°, pero no
angulos adyacentes.

En relacién con esto es muy importante realizar un trabajo especial con el
ma de caracteristicas, cuyo conjunto es suficiente para determinar a los
tos de la clase dada. Ademas, es necesario mostrar que, considerar sélo a
de las caracteristicas, no permite determinar los objetos de entrada, debido
@ esta caracteristica puede ser general para objetos de diferentes clases.

Todos los componentes sefialados del medio de la conducciéon al
tepto, se relacionan con los conocimientos objetales concretos y con las
nes especificas que caracterizan a la materia dada, en nuestro caso, a la
efria. En realidad, los escolares, verificando la presencia de las
cleristicas que se buscan en el objeto dado, pueden utilizar diferentes
0s especificos de las matematicas, del idioma materno, etc. Al mismo
po, en todos los casos, las exigencias generales para la conduccion
cacion de la presencia del sistema determinado de caracteristicas) los dicta
loglca. La logica también pone las exigencias para la valoracion de los
lados obtenidos. Las exigencias se pueden formular de la manera siguiente.
ubjeto se relaciona con el concepto dado, sélo si éste posee todo el sistema
lns caracteristicas necesarias y suficientes, lo que podemos representar de la

nora siguiente:
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caracteristica 1 <<+>>
caracteristica 2 <<+>>
+
caracteristica n <<+>>

Si el objeto no posee por lo menos una de las caracteristicas, entonces
éste no se relaciona con el concepto dado, lo que podemos representar de

manera siguiente:

caracteristica 1 <<+>> (?)
caracteristica 2 <<+>> (7)
caracteristica m <<=>>

caracteristica n <<+>>

Ademas, cabe sefalar que la respuesta negativa tiene lugar ante la
ausencia de cualquier caracteristica.

Si no hay informacion positiva, por lo menos acerca de una de las
caracteristicas, entonces, a pesar de la presencia de todas las demas
caracteristicas, la respuesta sigue siendo indeterminada: no se sabe si este

objeto se relaciona con el concepto dado. Esto se puede representar de la

manera siguiente:

La teoria de la actividad aplicada a la ensefianza

caracteristica 1 <<+>>
caracteristica 2 <<+>>
£
caracteristica m <<?>>
caracteristica n <<+>>

La regla de la conduccién al concepto y la habilidad para utilizarla
correctamente, durante el trabajo con cualquier concepto, se relaciona con el
componente l6gico del medio dado.

Los alumnos, al recibir las tareas para conducir los objetos a los
diferentes conceptos, gradualmente asimilan este medio importante. Durante el
lrabajo con este medio, es necesario dirigir especialmente la atencion al tercer
caso: la respuesta indeterminada. Las tareas con condiciones indeterminadas,
constantemente dan un porcentaje alto de errores. En comparacion con los
olros, este caso se asimila con mas dificultades, incluso cuando se realiza un
trabajo dirigido. Normalmente, los escolares consideran a la ausencia de
Informacion acerca de una u otra caracteristica, como ausencia de la
caracteristica misma. Por ejemplo, en el problema: “Se dan dos lineas rectas que
N6 cruzan. jSeran estas lineas perpendiculares o no?”. Los alumnos dan una
tespuesta negativa. Ellos argumentan esta respuesta por el hecho de que en las
tondiciones no se dice que las rectas se cruzan con el angulo recto. Esta
fespuesta es incorrecta, porque en las condiciones tampoco se dice que las
lineas no se cruzan con el angulo recto. Consecuentemente, nosotros no
lonemos ninguna informacién acerca de esta caracteristica, lo que crea una
Bltuacion indeterminada: puede ser que el angulo es recto, pero puede ser que
"o, Debido a esto, la respuesta correcta en estos problemas es “no se sabe”.

Hablando acerca de la accion de la conduccion al concepto, subrayamos

fjue ol objeto sélo se relaciona con uno u otro concepto, cuando éste posee todo
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el sistema de las caracteristicas necesarias y suficientes. Esto sélo sucede
durante la conduccion al concepto, cuyas caracteristicas se relacionan a traves
de la conjuncién “y - y" (concepto con estructura conjuntiva). Ademas, existen
conceptos con ofra estructura de las caracteristicas: relacionadas con la
conjuncion “o - 0” (concepto con estructura disyuntiva). En este caso, la regla de
la conduccion al concepto es diferente: para poder relacionar el objeto con la
clase dada de objetos, es suficiente la presencia de una de las caracteristicas
sefialadas. Durante el trabajo con los alumnos, es necesario diferenciar estos
dos casos de conduccion al concepto. Si esto no se hace, entonces en los
alumnos no se forman los hébitos correctos del medio de la conduccion y ellos
cometeran errores.

Como vimos, los problemas para la conduccion al concepto con
estructura disyuntiva de caracteristicas, producen grandes dificultades en los
alumnos. Estos problemas son bastante dificiles también para los adultos que no
dominan este método. Es interesante, que los problemas del tipo: “Soy tu madre,
pero tu no eres mi hija”, “Dos videntes tienen un hermano ciego, pero él no tiene
hermanos’, etc., frecuentemente se relacionan con los rompecabezas.

£ Qué tipo de habito logico de la conduccién al concepto se necesita en

este caso? En este caso, el caracter de las relaciones es el siguiente:

A

B C

Si en el caso anterior, la ausencia de por lo menos una caracteristica,

significaba que el objeto no se relacionaba con el concepto dado, pero en este
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€aso no es asi: si no esta la caracteristica B, no podemos llegar a una conclusion
negativa. Es necesario dirigirnos a la caracteristica C. Asi, en el caso del
‘concepto “madre”, la ausencia de la hija no es ninglin obstaculo para ser la
madre, es suficiente tener un hijo.

Entonces, la regla de la conduccién al concepto con estructura disyuntiva
de las caracteristicas, es diferente: “El objeto se relaciona con la clase dada, si
éste posee por lo menos una de las caracteristicas sefialadas. Si el objeto no
posee ninguna de estas caracteristicas, entonces este objeto no se relaciona con
@l concepto dado. Si no hay informacién exacta acerca de estas caracteristicas
(no se sabe si estan presentes o no), entonces no podemos decir si este objeto
se relaciona o no con el concepto dado”.

Podemos representar esta regla esquematicamente:

Caracteristica 1 <<+>> 2! Caracteristica 1 <<=>>

caracteristica 2 <<+>> Caracteristica 2 <<->>
b <<+>> + <<=>> -

™ <<+>> <<=>>

caracteristica n <<+>> caracteristican <<=>>

caracteristica 1 <<?>> 4, caracteristica 1  <<?>>

caracteristica 2 <<?>> caracteristica 2 <<=>>
<<?>> i 4 <<?>> 7
<<?>> <<=>>

caracteristican <<7>> caracteristican <<?>>

El conocimiento de este habito se puede iniciar con los ejemplos

lidianos sefalados antériormente, y después pasar al material escolar. Asi,
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cuando los escolares estudian los tipos de oraciones, se relacionan con algunos
conceptos con estructura disyuntiva de las caracteristicas. Como ejemplo

pueden servir las oraciones incompletas. Para poder relacionar las oraciones con

este concepto, es suficiente ver una de las caracteristicas unidas por la
conjuncion “o - 0": no hay sujeto, o no hay predicado. De esta forma, este medio
del pensamiento es necesario para la asimilacion exitosa del material escolar y
su formacién se debe iniciar en la escuela primaria.

Si durante la asimilacion de algunos conceptos (uno de los cuales posee

una estructura conjuntiva de las caracteristicas y otros poseen una estructura

f_ disyuntiva), el maestro les ensefia a los alumnos a realizar las acciones de

{l conduccion al concepto de manera logica estricta, y asi, posteriormente utilizaran

esta accion exitosamente durante el trabajo con cualquier otro concepto.

En la escuela primaria ya se puede iniciar el trabajo con las definiciones.
Ademas, antes de esto, los nifos deben asimilar las relaciones entre los
conceptos de género y de especie. Para ello debemos dirigir la atencién al hecho
de que el concepto de especie, necesariamente posee todas las caracteristicas
del género y que el concepto es el escalon superior de la generalizacion. Cabe

sefialar que en la definicion sélo participan las caracteristicas necesarias vy,

simultaneamente, suficientes.
il Sin comprender las relaciones de especie y género, los escolares no

Ul podran asimilar el programa escolar de manera completa y valida. Asi, para el

analisis auditivo, durante la ensefianza de los nifios, el maestro introduce el

sistema de relaciones de especie y género. Inicialmente, se introduce el

concepto del sonido; posteriormente se introduce el concepto de vocales y

b consonantes; las consonantes, por su parte, se dividen en duras y blandas.
7 | Como mostro nuestro experimento en el jardin de nifios No. 936 de la ciudad de
Moscu, los nifios de seis afios son capaces de comprender las relaciones de
especie y género. Se puede fijar el caracter de estas relaciones en forma de tres
circulos de diferentes colores, inscritos uno en el otro. Por ejemplo, el circulo
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arillo significa toda la multitud de sonidos, el circulo rojo determina a las
1

vocales y el circulo verde determina a las consonantes. Las consonantes duras y
" blandas se pueden determinar con circulos de diferentes colores, en el fondo de

nera concreta que las consonantes blandas (duras) constituyen sonidos que
al mismo tiempo consonantes y sonidos.

Es deseable presentarles a los escolares las relaciones de subordinacion
teral. Asi, en el curso de ciencias naturales, se puede mostrar que el
cepto de arboles foliaceos se relaciona con diferentes tipos de arboles y que
4 Airboles foliaceos, por su parte, tienen una subordinacién colateral junto con
“arbol”.

wporcionara las bases para la formacion de los medios mas complejos del

arboles coniferos: los une el concepto general Todo esto
Insamiento l6gico, entre otras cosas, para la comprension de la estructura de
4 definiciones, con las cuales los alumnos trabajan durante el transcurso de
sus estudios escolares.

En la escuela, al alumno no se le ensefia la estructura légica de las
sfiniciones: él simplemente memoriza una enorme cantidad de diferentes tipos
.._no___:_n_o:mm concretas. Si al alumno se le olvida algo en la definicion,
ces ya no puede reestablecerlo a través del razonamiento légico, debido o
no conoce la estructura de las definiciones y no domina las reglas de su
ccion.

Incluso en los ultimos grados escolares, los alumnos se pierden cuando
ol problema de valorar las definiciones propuestas. Asi, en el estudio de N
pidgoretskaya, a 36 alumnos de décimo grado™ se les propusieron 20
niclones de conceptos geométricos elementales: rombo, cuadrado.
ngulo, paralelogramo, cuadrilatero. Entre las definiciones propuestas se
hoontraban tanto las correctas, como las incorrectas. Los escolares tenian que

I las definiciones correctas e incorrectas. Las definiciones arrdneas
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contenian defectos tales como la omisién del concepto de género cercano (por
ejemplo, la definicion de cuadrado como figura geomeétrica), la presencia solo de
las caracteristicas necesarias, la sefial inexacta de los rasgos del género, etc.

Se encontré, que incluso los alumnos con calificaciones de “bueno” y
“excelente”, obtuvieron un promedio de 65% de respuestas correctas, mientras
que el resto de las respuestas era erréneo. Por ejemplo, los escolares sefalaron
como correcta la siguiente definicion de paralelogramo: “Paralelogramo es un
cuadrilatero, cuyos dos lados opuestos son paralelos”. Esta definicion es
errénea, debido a que las caracteristicas sefialadas no permiten diferenciar el
paralelogramo del trapecio. De la misma forma, muchos alumnos reconocieron
como correcta, a la definicion de cuadrado, como figura geomeétrica, cuyos lados
y angulos son iguales entre ellos, lo que es erréneo. Ellos no se dieron cuenta
del hecho de que, en este caso, el cuadrado se define no a través del genero
mas cercano (rectangulo), sino a través del concepto bastante lejano: “figura
geométrica”. Los escolares cometieron errores tanto en el caso de ampliacion,
como de reduccién del volumen de los conceptos que se definian.

De esta forma, las relaciones entre especie y género de los conceptos y
las reglas légicas de las definiciones, se deben introducir en el programa de la
formacion del pensamiento ldgico de los escolares.

El siguiente habito logico que se utiliza ampliamente durante el proceso
de ensefianza y sin el cual el pensamiento completo y valido del hombre es
imposible, es el medio para la identificacion de las consecuencias de acuerdo a
las exigencias de la ley de la contraposicion. Este medio, asi como los
anteriores, en la escuela casi nunca participa en calidad de objeto de asimilacion
especial. Debido a esto, incluso en los grados escolares superiores, no todos los
alumnos comprenden que la misma consecuencia se puede relacionar con
causas diferentes y por eso no se puede pasar de la presencia de la

consecuencia a la afirmacion de la presencia de la causa. Asi, los escolares

sl rin. Nota de los Traductoies

Correspondae al ultimo grado de |

UK

La teoria de la actividad aplicada a la ensefianza

sehalan correctamente que si los angulos son adyacentes, entonces, su suma es
de 180°. Sin embargo, no se puede afirmar lo contrario, como lo hacen algunos
#icolares: si la suma de los angulos es de 180°, entonces estos son adyacentes
(la suma de los angulos rectos opuestos por el vértice es de 180°, pero estos no
son adyacentes). La misma consecuencia (la suma de los angulos es de 180°)

tlene fundamentos diferentes.

A los alumnos de octavo grado se les propusieron pares de premisas, a
partir de las cuales era necesario llegar a las conclusiones. Aqui estan los
_&o_.:u_Om de algunas de estas: “Si el sujeto tiene fiebre, entonces él esta
ifermo. El sujeto no tiene fiebre”. “Si el cuadrildtero dado es un rombo,
_ ilonces, sus diagonales son mutuamente perpendiculares. El cuadrilatero dado
i 68 un rombo”.

La mayoria de los escolares, en ambos casos, respondieron
iborrectamente: ellos llegaron a la conclusion de que el sujeto que no tiene
bre, no esta enfermo, y que en el cuadrilatero, dadas las diagonales, no son
| amente perpendiculares. La esencia de su error consiste en que ellos
sgaron a la conclusion sin considerar la ley de la contraposicion. ¢En qué
Miste dicha ley? Esta ley nos sefiala cuando tenemos derecho a hacer la
Nelusion y cuando no lo tenemos.

Para la comodidad de trabajo, representaremos la esencia de la ley de la

1 nposicion esquematicamente.

|, BIA, entonces B 2. SiA, entonces B

Ho da A SedanoB
. d|o|_._n_cm_03_. B Conclusién: no B
A BIA, entonces B 4. SiA, entonces B
- BedanoA Seda B
No so puede hacer la No se puede hacer la
vonclusion conclusion
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El primer caso es sencillo: si A tiene lugar, entonces la consecuencia es
B. Se sabe que A estd presente. Consecuentemente, B tendra lugar
necesariamente (es la consecuencia necesaria). En el segundo caso, se sabe
que B esta ausente. Pero si B esta ausente, que es la consecuencia necesaria
de A, entonces, evidentemente, tenemos el derecho a llegar a la conclusion de
que A tampoco esta.

En los dos ultimos casos, no se puede hacer la conclusion de acuerdo a
los datos sefialados. Se sabe que A tiene B como consecuencia necesaria, pero
esto no significa que solo A la puede tener. Por eso nosotros no podemos llegar
a la conclusion que en este caso esta A. De la misma forma, en el ultimo caso se
sabe que no hay A, pero debido a lo anterior, no se puede afirmar que tampoco
hay B, ya que esta puede ser la consecuencia de otra causa. En realidad, si el
sujeto tiene temperatura alta, entonces se puede llegar a la conclusién de que él
est4 enfermo. Sin embargo, la conclusiéon acerca de la enfermedad se puede
hacer también sobre otra base. La ausencia de fiebre no es suficiente para
afirmar la ausencia de enfermedad: frecuentemente, las enfermedades
transcurren sin fiebre. La posicién del segundo caso es similar.

Es necesario formar la habilidad para hacer conclusiones correctas a
partir del primer grado. Para esto, el maestro puede utilizar, por ejemplo, las
siguientes tareas: “Nifios, Ustedes saben muy bien que en el invierno los arboles
no tienen hojas. ¢Si Ustedes ven a un abedul sin hojas, Ustedes pueden decir
que es invierno?”, o “Nosotros sabemos que si esta lloviendo, entonces el
pavimentos estd humedo. Imaginen ustedes que al salir de la casa en la
mafana, Ustedes vieron el pavimento mojado. ¢Se puede o no afirmar que
llovi6?". Normalmente, los escolares dan diferentes respuestas. Es necesario
analizarlas y explicar por qué son correctas o erréneas.

La representacion generalizada de la ley de la contraposicion se debo
introducir de manera gradual y proporcionar a través del esquema. Ademas, o

importante mostrarles a los alumnos que la forma "sl, entonces” no siempre o
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una relacion causa-consecuencia; ésta también puede ser una relacion
tondicional: por ejemplo, “Si yo termino el trabajo mas temprano, leeré este

” . -
libro”. La presencia de tiempo no es la causa, de acuerdo a la cual el sujeto lee

8l libro, sino sélo la condicion ante la cual realizara la accion que tiene su propia

tausa. La consecuencia solo tendra lugar cuando las palabras “si, entonces”,
feflejen una relacion objetiva y necesaria entre los fenémenos. En realidad, si el
QBuadrilatero es un rombo, entonces sus diagonales siempre son perpendiculares.
n el caso de la relacion condicional, no se observa esta consecuencia
esaria. En el ejemplo anterior, el sujeto puede terminar el trabajo cuando él lo
neaba, pero esto no significa que necesariamente leera el libro. Puede

uceder algo inesperado (sentirse mal, surgir la necesidad de realizar algun otro
hajo, etc).

| Otro medio importante del pensamiento légico que se utiliza durante todo
proceso escolar, es la clasificacion. Frecuentemente, sucede que este habito
ico tampoco se forma, incluso en personas con educaciéon superior.

. El estudio especial de N. A. Podgoretskaya, acerca de la habilidad para
Mlizar tareas de clasificacion en escolares mayores, asi como en sujetos que
Inaron la escuela media, mostré que este habito no se asimila de manera
lBcuada. Asi, solo el 20% de los escolares mayores logré elegir el criterio para
| clasificacion de manera correcta y ninguno de ellos pudo mantener la
| dinacion del volumen y del contenido de las clases de objetos que ellos
lan que clasificar.

Durante la realizacién de la tarea de clasificar tipos de triangulos, se
lieron los siguientes errores tipicos: 1) confusién de criterios de
ificacion en un nivel (dividian triangulos, por ejemplo, en rectangulos,
lldteros e isosceles; 2) reduccion del volumen de los conceptos de
mificacion (muchos alumnos no sefialaban los tipos de triangulos escalenos; 3)
de consideracion de jerarquia, es decir, la mayoria de los alumnos no
prende que el triangulo equildtero es un caso particular de triangulo
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isésceles. Errores similares se cometieron durante la clasificacion de tipos de
oraciones y de tipos de superficie terrestre.

Todo esto nos habla del hecho de que el habito de clasificacion no se
asimila de manera adecuada sin un trabajo especial. En la estructura de este
hébito se incluyen tales acciones como /a eleccién del criterio para la
clasificacion, la division de toda la multitud de objetos, de acuerdo a este criterio,
que se incluyen en el concepto dado y la construccion del sistema jerarquico de
la clasificacion.

Evidentemente, la formaciéon de este habito tiene que transcurrir de
manera gradual y con utilizacion de material en diferentes materias escolares.

Sin considerar otros medios del pensamiento logico, sefialaremos que todos
los habitos mencionados anteriormente son necesarios para la asimilacion completa
y vélida de las materias escolares: las acciones que se encuentran detras de estos
habitos serviran como medio para la asimilacion de diferentes conocimientos
concretos. También es importante subrayar que sobre la base de estos medios, se
pueden formar los métodos mas complejos del pensamiento logico.

Para mostrar la importancia de la formacion de los medios logicos
elementales considerados anteriormente, analizaremos uno de los métodos de
demostraciéon mas complejos, al cual se enfrentan los escolares durante el
estudio de la geometria: la demostracion a partir de lo contrario (o la
demostracion a la inversa). Es facil mostrar que en su contenido se incluyen las
operaciones légicas elementales mencionadas anteriormente. En realidad, antes
que nada, durante la demostracion a la inversa se construye la suposicion que ol
objeto, dado en las condiciones del teorema, no posee las caracteristicas

sefaladas en la conclusion del teorema.

Asi, por ejemplo, en uno de los teoremas acerca de las lineas paralelas
se dice que si los angulos opuestos por el lado, que se forman en el caso do
interseccion de dos lineas rectas dadas con una tercera linea recta, son igualos,

entonces las lineas rectas dadas son paralelas,
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Nosotros suponemos que las lineas no son paralelas. En la base de esto

#6 encuentra la asi denominada clasificacion dicotémica, es decir, que podemos
dividir a todas las rectas en el plano en dos clases: las que se cruzan y las que
16 e cruzan (paralelas). Esto significa que las rectas dadas en las condiciones
tlsl teorema, se tienen que relacionar necesariamente con una de estas clases.
o Si demostramos que las rectas no se relacionan con una clase, entonces
las se relacionaran necesariamente con la otra clase.

Nosotros suponemos que las rectas dadas se relacionan con la clase de
§ que se cruzan. Después de esto, utilizamos la segunda accion conocida,
“decir, la accion de deducir las consecuencias: empezamos a obtener todas
tgonsecuencias que se deducen necesariamente del hecho de que las rectas
necen a la clase de rectas que se cruzan. Gradualmente, llegamos a una
cuencia que contradice a las condiciones dadas. Esto significa, por un
0, que si las rectas se relacionan a la clase de rectas que se cruzan, entonces
deben poseer la caracteristica deducida, pero nosotros sabemos que ellas
tienen. Si las rectas no poseen por lo menos una de las caracteristicas del
@ de las caracteristicas necesarias, entonces no se pueden relacionar con
olase. Si las rectas no se relacionan con dicha clase, entonces solo se
N relacionar con la otra clase, es decir, con la clase de rectas que no se
! con las rectas paralelas.
Asi, normalmente, incluso los escolares de grados escolares superiores,
dificultades con la comprension de este medio, el cual se construye sobre
de varias acciones elementales: la clasificacién dicotomica, la deduccion
nsecuencias y el concepto de las caracteristicas necesarias. Si nosotros
08 todos estos elementos, entonces, como mostraron los experimentos,
lares asimilan exitosamente tanto la demostraciéon a la inversa, como
lipos de demostraciones. Sin embargo, la ensefianza tradicional actual
i que en la mayoria de los escolares, incluso en los grados superiores,

difloultades para la asimilacion de los tipos de demostraciones.
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Nosotros hemos considerado el primer componente de la actividad
cognoscitiva: los habitos del pensamiento légico. La importancia de su formacion
en los escolares no necesita ninguna demostracion, esto es evidente.
Precisamente por eso, la tarea de la formacién del pensamiento légico es una
obligacién de todos los maestros durante el estudio de todas las materias. Sin
embargo, el planteamiento general del problema no es suficiente. Como vimos,
el pensamiento I6gico no se puede formar a partir de cualquier habito: ellos estan
relacionados a través de su l6gica interna y sélo pueden ser formados en una
secuencia determinada.

La segunda posicién importante, consiste en que la mayoria de los
escolares no sélo menores, sino también de los grados superiores, no asimila los
medios del pensamiento l6gico. Esto se explica por que durante el proceso de
ensefianza, los maestros no convierten a estos medios en objeto de asimilacion
especial, no descubren su estructura ante los alumnos, ni tampoco forman los
conceptos légicos que son necesarios para la comprension y realizacion correcta
de los medios légicos del pensamiento.

La conclusién que se deduce de todo lo anterior consiste en el hecho de
que en la escuela primaria, durante la construccién del contenido de la materia
escolar, es necesario considerar todo el sistema de los medios logicos del
pensamiento, las cuales son indispensables para el trabajo con los
conocimientos concretos y para la solucion de problemas, considerados entre los
objetivos de la ensefianza. Ademas, es importante sefialar que, a pesar de que
los medios logicos se forman y se utilizan con material de alguna materia
concreta, estos no dependen de este material y poseen un caracter general y
universal. Gracias a esto, los medios légicos, siendo asimilados durante ol
estudio de una materia escolar, se pueden utilizar ampliamente como medios
cognoscitivos preparados para el trabajo posterior con otras materias.

Consecuentemente, para la seleccion de los medios logicos que so

deben asimilar durante el estudio de alguna materia, se deben considerar las
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ciones interdisciplinarias. Si algunos medios del pensamiento se formaron
hteriormente, durante el estudio de otras materias, entonces no es necesario

Vulverlo a hacer para otras disciplinas. Estos medios simplemente se utilizan

Las habilidades psicolégicas

Se sabe que frecuentemente el maestro, dirigiéndose a los alumnos, les
fopone escuchar, ver, recordar, ser atentos. Si los alumnos dominan todas
tas habilidades, entonces el maestro ya no tiene nada que hacer, ademas de
Utilizacion activa de las posibilidades de los nifios.

¢Pero si los alumnos no dominan estas habilidades? La gente no nace
..,_o__mm. Para poder ver, escribia I.M. Sechenov, es necesario saber observar;
poder escuchar es necesario saber hacerlo. Desgraciadamente, los
Bstros normalmente no se preocupan por la formacién de estas habilidades
._ @sarias. La escuela tampoco forma los medios racionales de la memoria. No
L Ningun secreto que durante la preparacién de las tareas en casa, la mayoria
08 alumnos utiliza la memorizacién puramente mecénica: la lectura repetitiva
relato muy cercano al texto. Se sabe muy bien que estos medios de la
moria no son productivos. A veces, después de un dia o dos, el nifio ya no
Jerda nada de lo que él mismo comentaba en clase. Y la culpa la tiene el
Blro que no ensefi6 los medios racionales de la memoria. El alumno tiene
| Bola salida: utilizar sélo lo que él tiene. Precisamente por eso se usa tan
\pllamente la “memorizacion mecanica”. Este medio tan poco efectivo posee
i gran ventaja: es universal y se puede utilizar para la memorizaciéon de
Ifuler tipo de material. Parece extrafio, pero el medio de memorizacion
Anica lo usan no sélo los escolares menores, sino también los alumnos de

Qrados superiores. Ademas, hay muchos maestros que no sélo no quieren
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a. Por un lado, es evidente que el papel de la atencién es importante en todos los
de actividad, incluyendo a la actividad escolar. Por otro lado, en los ultimos afios no

luchar contra este medio irracional de la memoria, sino al contrario, consideran

que es necesario reforzarlo.

Veamos un ejemplo sorprendente. Se sabe que en la escuela primaria, los  quedado claro en qué consiste este papel concreto, por eso el maestro obtenia una
litlud de recomendaciones, pero todas ellas se relacionaban no con la atencién, sino
nlgunos otros aspectos de la actividad de los escolares.

La particularidad de la mayoria de las recomendaciones consiste en que

nifios aprenden de memoria varios versos. Entonces, a un grupo grande de maestros
se les hizo la pregunta acerca del papel de los versos en la actividad cognitiva de los

escolares. Entre las respuestas se encontré la siguiente: “Los versos juegan un papel

muy grande para el desarrollo de la memoria mecanica de los nifos”. % proponen interactuar con la atencion a través de una via indirecta. Algunos

No nos enojaremos con la poesia que tuvo un destino tan triste, pero ideran que es necesario crear en el nifio la convencion y la relacion

sentiremos lastima por los nifios que necesitan ocuparse cada dia de eslo clente hacia los conocimientos, la voluntad, la fuerza del caracter, etc. Esto

fatigante trabajo, poco interesante e ingrato, de memorizacion de material escolar a que la formacion de la atencion se da a través de la organizacion de

diverso. Desde hace mucho tiempo, la ciencia psicologica no sélo demostro ol 0 ol sistema de ensefianza y educacion del nifio. Para la organizacion inicial

caracter poco efectivo de la memorizacion mecanica, sino también elabor6 los alencion durante la clase, se sefala la importancia del caracter accesible

medios de la memoria con sentido. Como mostraremos mas adelante, la memoria material y de su caracter concreto, etc.

Podemos mencionar decenas de recomendaciones generales. Sin

se puede garantizar en general sin la memorizacion mecanica.

No hay necesidad de demostrar que los medios de la memoria cofn jo, estas no se dirigen a la formacién de la atencion como tal, sino a la

sentido son necesarios no sdlo para la actividad escolar, sino también para plon de diferentes aspectos de la personalidad del escolar o de su

muchos otros tipos de actividades que el hombre realiza durante toda su vida. arrollo psicolégico en general®’. En esta larga lista de recomendaciones no

Otro momento importante que es necesario para cualquier tipo de guna que se relacione con la atencion de manera inmediata, es decir, que

actividad, es la habilidad para ser atento. la via directa para la formacion de la habilidad para ser atento.

La psicologa N.V. Kuzmina entrevisté a cerca de 400 maestros de diferentos So6lo en los afios setenta de este siglo, P.Ya. Galperin establecio que la

grados escolares y de diferentes especialidades. Se encontrd que, entre las dificultados realiza la funciéon de control y que su formacién se debe iniciar

que tienen los maestros, el problema de la educacion de la atencion de los escolaros ndoles a los nifios la accién del control. E/ control externo, que se convierte

ocupa el primer lugar. Lo interesante es que incluso los maestros-profesionistas con irol interno y automatizado, precisamente constituye a la atencion. Ahora se
mucha experiencia, que logran perfectamente bien superar muchas ofras dificultades, e proporcionar al maestro una metddica concreta acerca de como se debe
sefialan el problema de la formacion de la atencion como el mas complejo para ellos. Eslo I con los escolares, cuya atencion no se ha formado en su experiencia
nos habla de que aqui existen dificultades objetivas. En realidad, esto es asi. La atencion ., Ahora se comprende por qué es tan grande el papel de la atencién en

es un problema muy complejo no solo para los maestros, sino también para lo los tipos de actividad, incluyendo a la actividad escolar®.

psicologos investigadores. La dificultad basica consiste en el hecho de que, durants e
mucho tiempo los psicdlogos no podian establecer ol papel de la atencion en la actividid i e detalles, vor, por ejemplo: Gonoblin F.N. La atencién y su formacion, Moscu, 1972.
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Sin detenernos en otras habilidades generales, solo sefalaremos que
muchas de ellas se deben formar en los nifios en la escuela primaria para poder
garantizar la realizacion exitosa no sélo de la actividad escolar, sino también de
otros tipos de actividades: laboral, deportiva, etc. Con dichas habilidades se
relaciona la habilidad para planear la actividad propia y el tiempo de la vida

cotidiana, la habilidad para colaborar con otras personas, etc.

Los medios especificos de la actividad cognitiva

La asimilacion completa y valida de los conocimientos, también presupone
la formacion de aquellas acciones cognitivas que constituyen los medios
especificos que caracterizan a una u otra area de conocimiento. Lan caracteristica
especifica de estos medios consiste en el hecho de que en que su formacion es
posible sélo sobre la base de material concreto. Asi, por ejemplo, no se pueden
formar los habitos del pensamiento matematico sin incluir los conocimientos
matematicos; no se puede formar el pensamiento lingiiistico sin el trabajo con el
material del idioma. Sin la formacién de las acciones especificas, que caracterizan
al area dada de conocimiento, no se pueden formar ni utilizar los habitos I6gicos.
En particular, la mayoria de los medios y habitos del pensamiento l6gico,
considerados anteriormente, se relaciona con el establecimiento de la presencia
de las caracteristicas necesarias y suficientes en los objetos y fenémenos
propuestos. Sin embargo, el descubrimiento de dichas caracteristicas o)
diferentes areas concretas de conocimiento, requiere de la utilizacion de diferentos
habitos y metodos, es decir, requiere de la aplicacion de los medios especificos da
trabajo: de unos en las matematicas y de otros en el idioma, etc.

Estos medios de la actividad cognitiva reflejan las particularidades

especificas del érea cientifica dada, son menos universales y no se puaden

pasar a cualquier materia. Asi, por ejemplo, el sujeto que domina perfectamenis
los habitos especificos del pensamiento en el area de las matemationn,
probablemente no logre solucionar los problemas de la historia, v a la (nverss
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Cuando se dice que un sujeto posee, por ejemplo, un pensamiento tactico,
_uao_mmamﬂm significa que él domina el sistema basico de los habitos
pecificos del pensamiento de esta area. Sin embargo, los tipos especificos de

} o Soe . 5
In actividad cognitiva, frecuentemente se pueden usar en una serie de materias.

Como ejemplo puede servir el medio generalizado para la obtencién de
representaciones graficas. El andlisis de los tipos particulares de
sentaciones, que se estudian en los cursos de geometria, dibujo técnico,
rafia, dibujo artistico y en los tipos particulares de actividades
spondientes, permiti6 identificar el contenido invariante de la habilidad para
ncion de las representaciones proyectadas:

a) establecimiento del medio de la proyeccion;

b) determinacién del medio de la representacion de la configuracion
, de acuerdo a las condiciones de la tarea;

¢) eleccion de la configuracién basica:

d) analisis de la forma del original;

) representacion de los elementos identificados como resultado del
de la forma original, que pertenecen al mismo plano, con el apoyo en las
Isticas de la proyeccién;

1) comparacion del original con su representacién.

En las materias escolares mencionadas, cada medio concreto de la
sntacion de la proyeccion, solo representa variantes de éste. Gracias a
formacion de dicho tipo de actividad con el material de geometria, les
i los escolares la resolucién independiente de los problemas que se
con la obtencion de las representaciones proyectivas, tanto en dibujo
¥ artistico, como en geografia. Esto significa que las relaciones

del trabajo para cada materia concreta, el maestro necesita
I de antemano la secuencia de la introduccion, no sélo de los
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conocimientos, sino también de los habitos especificos de la actividad cognitiva
en el proceso escolar.

En la escuela se abren grandes posibilidades para la formacion de
diferentes habitos intelectuales. Desde los primeros grados escolares, es
necesario preocuparse no solo de los habitos matematicos y linglisticos del
pensamiento, sino también de aquellos habitos tales como los biolégicos, los
histéricos y ofros. En realidad, en la escuela primaria los escolares
necesariamente se enfrentan a materias de las ciencias naturales y sociales. Por
eso es muy importante ensefiarles a los escolares los métodos de analisis que
caracterizan a las areas dadas de conocimiento. Si el alumno simplemente
memoriza varias decenas de nombres y hechos de las ciencias naturales, no
podra comprender las leyes de la naturaleza. Si el escolar domina los medios de
la observacion de los objetos de la naturaleza, los métodos para su andlisis y
para el establecimiento de las relaciones causa-consecuencia, entre otros,
entonces esto sera el inicio de la formacién del pensamiento adecuado para el
estudio de las ciencias bioldgicas. Lo mismo sucede con los conocimientos de
las ciencias sociales: es necesario ensefarles no a relatar, sino a utilizarlos para
el analisis de diferentes fendmenos sociales.

De esta forma, cada vez que el maestro introduce a los nifios a alguna
materia escolar nueva, debe pensar en los medios especificos del pensamiento
que caracterizan al area dada e intentar formarlos en los escolares.

Considerando que las matematicas producen mayores dificultades en los
alumnos, nos detendremos de manera mas detallada en los habitos del
pensamiento matematico. El problema es que si los alumnos no dominan estos
habitos, entonces, al estudiar todo el curso de matematicas, no aprenderan a
pensar desde el punto de vista de las ciencias matematicas. Esto significa
precisamente que las matematicas se estudian de manera formal y que los

alumnos no comprendieron sus particularidades especificas.
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Asi, los alumnos de tercer grado suman grandes cifras por escrito,
snenalando de manera bastante segura qué hay que anotar abajo de la linea y qué
hay que “pasar hacia arriba”. Pero si les hacemos la pregunta: “Porqué hay que
hacer esto?. Tal vez se podria al revés, anotar abajo lo de arriba y “pasar hacia
urriba” lo que se tenia que anotar abajo de la linea”. Muchos alumnos se pierden y
no saben qué contestar. Esto significa que los alumnos realizan las acciones
uritméticas de manera exitosa, pero no comprenden su sentido matematico. No
ubstante que realizan las acciones de sumar y restar correctamente, ellos no
1396:%: los principios que se encuentran en la base de dichas acciones. Para

er realizar las acciones aritméticas, antes que nada hay que comprender los
cipios de la construccion del sistema de numeracion, en particular, la magnitud
numero en dependencia del lugar que ocupa.
o Ademas, es muy importante ensefarles a los alumnos a comprender, que
numero es una relacion y que la caracteristica numérica es el resultado de la
paracion de su magnitud con alguna “norma”. Esto significa que una misma
nitud va a tener diferente caracteristica numérica durante su comparacion
diferentes normas: a mayor norma, menor el nimero y a la inversa. Eslo
ifica que no siempre el tres es menor que el cinco. Esto sélo puede sor
0 cuando las magnitudes se miden con la misma norma o medida. Antes
nada, es necesario ensefnarles a los alumnos a identificar aquellos aspectos
: ubjeto que se someten a la valoracion cuantitativa. Si nosotros no dirigimos la
bn hacia esto, entonces en los nifios se forma una representacion
cta del nimero. Asi, si les muestran a los alumnos de primer grado una
n y les preguntan: “; Nifios, diganme cuanto es esto?”, - ellos normalmente
slan: “Una". Pero esta respuesta es correcta sélo si el objeto tunico se
Idera como la norma. Si tomaramos la longitud de la pluma como la norma,
ces la caracteristica puede ser muy diferente; ésta dependera de la norma

no olige para la edicion: em, mm, etc.
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Otro aspecto que deben asimilar los escolares, es el siguiente: sélo se
puede comparar, sumar y restar, aquello que se mide con la misma medida. Si
los alumnos comprenden esto, entonces podran argumentar por qué durante la
realizacion de la suma por escrito, algo se anota abajo de la linea y algo se
senala arriba del siguiente grado: las unidades se quedan en su lugar, mientras
que la decena que ellas formaron se tiene que sumar con las decenas, por eso lo
“sefialan” arriba de las decenas, etc.

La asimilacion de este material garantiza las acciones completas y validas
con fracciones. En este caso, los alumnos podran comprender por qué es
necesario obtener un denominador comun: practicamente, esto es conducir a una
medida comun. En realidad, cuando nosotros sumamos, por ejemplo, 1/3 y 1/2,
significa que, en un caso, a la unidad la dividieron en tres partes y tomaron una de
estas; en el otro caso, la dividieron en dos partes y también tomaron una. Es
evidente que estas son medidas diferentes. Estas no se pueden sumar. Para
poder sumarlas, es necesario obtener una medida comun: el denominador comun.

Finalmente, si los alumnos asimilan que las magnitudes se pueden medir
con diferentes medidas y por eso sus caracteristicas numerosas pueden ser
diferentes, entonces no tendran dificultades con el cambio de posicion de los
numeros en el sistema de numeracion: de unidades a decenas, de decenas a
centenas, de centenas a miles, etc. Para los nifios este soélo sera el paso hacia la
medicion a través de medidas cada vez mas grandes: se media con unidades,
después, la medida se increment6 diez veces, por eso, lo que se denominaba
como diez unidades, ahora es una decena. Los grados del sistema de numeracion

se distinguen uno del otro solo a través de las medidas. En realidad, tres mas
cinco, siempre son ocho, pero estas pueden ser tanto ocho centenas, como ocho
miles, etc. Lo mismo sucede con las fracciones decimales. Pero en este caso, In
medida, en lugar de incrementarse diez veces, se disminuye, por eso obtenemos

tres mas cinco ocho, pero ocho decimales, centésimas, milésimas, etc.

,i.:

La teoria de la actividad aplicada a la ensefianza

De esta forma, si nosotros descubrimos ante los alumnos todos estos “secretos”
te las mateméticas, entonces comprenderan y asimilaran faciimente esta materia. Si no
hacemos esto, entonces los alumnos van a realizar diferentes acciones aritméticas de
manera mecanica, sin comprender su esencia y, consecuentemente, sin desarrollar su
pensamiento matematico. De esta forma, /a formacion de los conocimientos elementales,
tlosde el inicio mismo, se debe organizar de tal forma, que al mismo tiempo sea la
formacion del pensamiento y de capacidades intelectuales especificas de los escolares.

Con otras materias escolares la situacion es similar. Asi, la asimilacién
vxitosa del idioma ruso (natal) tampoco es posible sin el dominio de los habitos
Bspecificos del pensamiento lingiiistico. Frecuentemente los escolares, al
Bbludiar las partes del lenguaje, los componentes de las oraciones, no
fmprenden su esencia lingtiistica, sino que se orientan hacia su lugar en la
Orucion o consideran sélo sus caracteristicas formales. En particular, los
alumnos no siempre comprenden la esencia de los principales componentes de
I oracion, no saben reconocerlos en las oraciones menos frecuentes. Si les
proporcionamos a los alumnos de los grados medios o superiores, oraciones
Wilos como: “Acaban de servir la cena”, “Todos han leido las fabulas de Krilov3 7,
ilichos alumnos confundiran el sujeto con el complemento directo.

¢, Por qué los alumnos tienen dificultades para identificar el sujeto en las
Siaciones, donde éste esta ausente y solo se presupone de manera indirecta?
Purque ellos sélo han trabajado con oraciones que tenian un sujeto directo. Esto
Sindujo a que practicamente no han aprendido a orientarse simultaneamente en
Wilae las caracteristicas esenciales del sujeto gramatical, sino que se orientan
Ml6 en una: semantica o formal. Evidentemente, los habitos gramaticales de
Winbajo con el sujeto, no se han formado en los escolares.

El idioma, como las matematicas, se puede estudiar en su esencia, es

Weolr, con la comprension de sus particularidades especificas, con la habilidad

RO scritor de fabulas del siglo pasado. Adapté muchas fabulas clasicas al idioma ruso. Nota de los
an
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para apoyarse en ellas y utilizarlas. Esto sélo se da cuando el maestro forma los
habitos necesarios del pensamiento linguistico. Si este trabajo no se realiza,
entonces el idioma soélo se estudia de manera formal, sin la comprension de la
esencia y por eso no produce ningun interés en los alumnos.

Cabe sefalar, que a veces es indispensable formar aquellos habitos
especificos de la actividad cognitiva que rebasan los limites de la materia que se
estudia, pero al mismo tiempo, determinan el éxito de su dominio. Esto se manifiesta
de manera especialmente clara durante la resolucion de problemas aritméticos.

Para poder comprender las particularidades del trabajo con problemas
aritméticos, antes que nada, contestaremos a la pregunta: icudl es la diferencia
entre la resolucién de problemas y la resolucion de operaciones aritméticas?. Se
sabe que los alumnos logran solucionar operaciones aritméticas de manera
mucho mas facil que los problemas. Ademas, se sabe que las dificultades
consisten en la eleccion de la accion y no en su ejecucion. ;Por qué sucede esto y
qué significa elegir la accion?. Estas son las primeras preguntas que requieren

respuesta.

La diferencia entre la resolucion de problemas y el trabajo con
operaciones aritméticas, consiste en que en las operaciones aritmeticas, se dan
todas las acciones y el alumno las debe realizar en un orden determinado
Durante la resoluciéon de problemas, el alumno tiene que determinar antes quo
nada qué acciones va a realizar. En las condiciones del problema siempre 50
describe una u otra situacion: preparacion de alimentos para animales,
produccion de detalles, movimiento de trenes, etc. Detras de esta situacion, ol
alumno debe saber ver las relaciones aritméticas determinadas. En otras
palabras, practicamente debe describir la situacion que se menciona en ol
problema, en el idioma de las matematicas.

Evidentemente que para una descripcion correcta, el alumno necesita no
sélo conocer la aritmética como tal, sino también comprender la esencia de los

elementos basicos de la situacion y las relaciones antre ellos, Asl, durante la

I
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solucion de problemas de “compra - venta’, el alumno puede actuar
torrectamente solo si comprende qué significa precio, valor y cuales son las
felaciones que existen entre los conceptos de precio, valor y cantidad de
productos. Frecuentemente, el maestro da por hecho que la experiencia
tolidiana del alumno es suficiente para todo esto y no siempre dirige la atencion
cia el andlisis de las situaciones descritas en los problemas.

Si durante la resolucién de problemas de “compra - venta”, los alumnos
apoyan en su experiencia cotidiana, entonces, durante la resolucién de
roblemas, por ejemplo, de los “movimientos”, esta experiencia resulta ser
uficiente. Normalmente, este tipo de problemas produce dificultades en los

lares.
El andlisis de estos tipos de problemas (movimientos), muestra que la
del tema que se describe en ellos, constituyen las magnitudes relacionadas
los procesos: la velocidad de los trenes, el tiempo del transcurso del
50, el producto (resultado) de este proceso (el proceso puede conducir a |a
encion de algo o destruir algo). Se puede tratar de la distancia que hace el
durante su movimiento o los productos que se gastan para alimentar al
mdo, etc. La

rensién adecuada no solo de estas magnitudes como tales, sino también

resolucion exitosa de estos problemas presupone la

lns relaciones que existen entre ellas. Asi, por ejemplo, los alumnos deben
render que la magnitud de la distancia o del producto, se encuentra en una

reion directa respecto a la velocidad y el tiempo. Por su parte, el tiempo

Ho necesita para la obtencion de algin producto o para la determinacién de
mlancia, se encuentra en una proporcion directa respecto a la magnitud del
uclo dado (o distancia), pero tiene una proporcién inversa respecto a la
Idad: a mayor velocidad, menor el tiempo que se necesita para hacer la
noin o para obtener el producto. Si los alumnos asimilan las relaciones que
1 entre estas magnitudes, entonces comprenderan faciimente que de
tdo an dos magnitudes siempre se puede encontrar la tercera. Finalmente,
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en el proceso puede participar no una sola, sino varias fuerzas. Para la
resolucion de estos problemas, es necesario comprender las relaciones entre los
participantes: si ellos se ayudan uno al otro o si actuan uno contra el otro, si ellos
se incluyen en el proceso de manera simultanea o en diferentes momentos, etc.

Las magnitudes sefaladas y las relaciones entre ellas, precisamente
constituyen la esencia de todos los problemas sobre los procesos. Si los
alumnos comprenden este sistema de las magnitudes y sus relaciones, entonces
pueden describirlas con ayuda de acciones aritméticas sin ninguna dificultad. Si
ellos no lo comprenden, entonces actuan a ciegas con todas las operaciones a
través de ensayo y error. De acuerdo con el programa escolar, los alumnos
estudian estos conceptos en el curso de fisica en el sexto grado; ademas, el
estudio se da en su tipo puro: en relacion con el movimiento. Sin embargo, en
aritmética, estos problemas se proponen ya en la escuela primaria. Estas son las
causas de las dificultades que muestran los escolares*.

El trabajo con los alumnos que reprobaron matematicas en el tercer grado
escolar, mostré que ellos no han asimilado ninguno de los conceptos sefialados.
Los escolares tampoco comprenden las relaciones que existen entre estos
conceptos.

Los alumnos, ante preguntas relacionadas con el concepto de velocidad,
daban las siguientes respuestas: “La velocidad la tienen los carros cuando
corren”. A la pregunta, como se puede encontrar la velocidad, ellos contestaban:
“‘No lo hemos visto en clase”, “No nos ensefiaron eso”. Algunos de ellos
proponian multiplicar la distancia y el tiempo. Ninguno de los alumnos logro
solucionar el siguiente problema: “Durante 30 dias se construyo una carretera do
10 km. ¢ Cuéntos kildmetros se construyeron en un dia?”

Los alumnos tampoco tenian el concepto de “tiempo del proceso”: ellos
no diferenciaban conceptos tales como el momento del inicio del proceso

(movimiento) y el tiempo de este proceso. Si en el problema se decia que el tran
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sali6 de algin punto a las 6 de la mafana, entonces, los alumnos reconocian
@sto como el tiempo del movimiento del tren y, para encontrar la distancia,
Multiplicaban la velocidad por 6 horas. Se encontro, que los nifos tampoco
tomprendian las relaciones que existen entre la velocidad del proceso y el
producto (por ejemplo, la distancia), hacia el cual conduce el proceso. Ninguno

de ellos pudo decir qué necesita saber para contestar a la pregunta del

problema. (Incluso los alumnos que logran solucionar los problemas, a veces no
pueden contestar a esta pregunta). Esto significa que para los alumnos, las
magnitudes que se encuentran en las condiciones y en la pregunta del problema,
participan como un sistema, cuyas magnitudes poseen determinadas
laciones. La comprensién de todas estas relaciones, precisamente da la
sibilidad para hacer la eleccion correcta de la accién aritmética.

Todo lo anterior nos permite llegar a la siguiente conclusién:
uentemente, las dificultades en la resolucion de problemas aritméticos, se
uentran fuera de los limites de la aritmética como tal. La condicién basica que
ntiza la resolucion correcta de los problemas aritméticos, constituye la
prension de aquella situacion que se describe en el problema.
secuentemente, durante el estudio de los problemas aritméticos, en
sario formar los habitos del anélisis de aquellas situaciones que no soélo son
éticas, sino también fisicas, econdmicas, etc.

Frecuentemente, cuando el alumno no logra solucionar el problema, se le
8l consejo de pensar mas. Es facil dar el consejo, pero el alumno no siempre
puede realizar, debido a que él no puede solucionar el problema precisamente
ue él no sabe pensar. El maestro, deseando ayudarle, debe mostrar qué hay
hacer para que el alumno logre “pensar”. Para ello hay que saber de qué
de acciones intelectuales consiste el proceso de resolucién de cualquier

blema de un grado escolar determinado y en qué orden se deben solucionar.

trata dol programa on las escuelas rusas, Nota de los Traductores
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Interaccién entre conocimientos y habilidades generales y especificas

Durante el proceso escolar, los tipos de actividad cognitiva (tipos de
habilidades) considerados anteriormente, funcionan no de manera aislada, sino
en estrecha interrelacion. Normalmente, la asimilacion valida y completa de los
nuevos conocimientos, presupone la utilizacion tanto de acciones especificas,
como légicas. Por eso, durante la construccion del contenido de la ensefanza,
segun la materia escolar y el establecimiento de la secuencia de su estudio, es
necesario considerar las relaciones e interrelaciones de acuerdo a tres lineas: a)
conocimientos especificos (objetales) de la materia; b) tipos especificos de las
actividades; y c) hébitos logicos del pensamiento y conocimientos logicos que se
incluyen en ellos. A pesar de que la identificacion de los componentes que
forman el contenido de la ensefanza, es condicional, para comodidad del
analisis, inicialmente se deben considerar por separado. Antes que nada, es
necesario establecer la légica de los conocimientos objetales (especificos):
construir los modelos de las relaciones logicas entre los conceptos, las
regularidades, etc. Un trabajo similar se tiene que realizar también en relacion
con los tipos especificos de actividades y con los habitos légicos del
pensamiento. Como resultado, se obtendran tres secuencias: conocimientos (C),
tipos especificos de actividades (AE) y habitos logicos del pensamiento (HL)
Ahora, es necesario relacionarlos entre ellos. Inicialmente, entre los
conocimientos (C), acciones especificas (AE) y habitos légicos (HL), pueden
existir las siguientes relaciones.

{1 ¢ —— Q22— Q3 — ] (5

AE1 AE2 5 AE] ———» el )

HLA > H2- * ML L # HLn

1IN
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Esto significa que durante la asimilacién de cada conocimiento nuevo, se

ltiliza un nuevo tipo de actividad especifica, que adquiere una forma I6gica nueva.

Por ejemplo, durante la asimilacién del primer concepto (C1) se utiliza la
fccion de la conduccion (AE1), durante la asimilacion del segundo concepto (C2)

X 1. utiliza la comparacion (AE2), etc. Simultdneamente, se introducen los tipos

luevos de actividades especificas.
{

2 c » C2 nomaclpe > —p (11
AE1 » AEZ » AE3 - ‘Pm n
1 - HL2, o HL - pHL 7

En este caso, el conocimiento (C1) que se asimila se incluye de
ndiato en dos (o varias) actividades especificas (AE1 y AE2), cada una de las
, los se relaciona con el nuevo habito légico del pensamiento (HL1 y HL2).
s facil de comprender si regresamos al ejemplo anterior, pero en lugar de
tonceptos retomamos sélo uno: este se puede asimilar con ayuda de la

N, tanto de conducir al concepto, como de comparacion.

| ——y el e s | 1|

| — . comce———"g B eemsuTE—pe 1
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119



Nina Talizina

En este caso, la misma actividad especifica y el mismo habito l6gico se
utilizan para la asimilacion de una serie de conocimientos objetales. Asi, por
ejemplo, la accion de conducir al concepto se puede utilizar durante la asimilacion
de todos los conceptos que se incluyen en el contenido de la ensefianza, desde
luego si no se requiere de la formacion de otros tipos de actividad. De acuerdo con
su significado, la efectividad de las tres secuencias sefialadas no es idéntica. En el
primer caso, el escolar gradualmente adquiere no solo los conocimientos, sino
también los habitos generales y especificos de su aplicacion. En el segundo caso,
el alumno, al iniciar el estudio de la materia escolar, obtiene la cantidad maxima
posible de los nuevos tipos de actividad cognitiva. Este alumno obtuvo pocos
conocimientos, pero sus posibilidades cognitivas se incrementaron
significativamente, lo cual, evidentemente, se reflejara positivamente en el estudio
de las siguientes partes de la materia. Ademas, la asimilacién de los
conocimientos introducidos se caracteriza por la presencia de multiples aspectos y
por las posibilidades de utilizarlos durante la solucién de diferentes tipos de
problemas. En el tercer caso, el alumno ya obtuvo muchos conocimientos, pero la
profundidad de su asimilacién no es significativa: todos ellos se pueden utilizar en
un solo tipo de actividad, es decir, para la solucion de una clase de problemas.

Asi, la actividad cognitiva no es algo amorfo, sino que siempre es un sistema
de acciones determinadas y de conocimientos que se incluyen en ellas. Eslo
significa que la actividad cognitiva se debe formar en un orden estrictamento
determinado, considerando el contenido de las acciones que se incluyen en ella.

Planeando el estudio del material objetal nuevo, antes que nada, el maestro
necesita determinar los tipos logicos y especificos de la actividad cognitiva, en los
cuales deben funcionar estos conocimientos. En unos casos, estos pueden 5ol
conocimientos concretos que los alumnos ya dominan, pero ahora estos &6
aplicaran a un material nuevo, sus limites se ampliaran. En otros casos, el maeslio

les ensefara a los alumnos a utilizar las acciones nuevas,
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{ El programa concreto de los tipos de actividad, de acuerdo a cada materia
escolar, se determina por los objetivos de su estudio. Por su parte, los objetivos de
I ensefianza se deben formar no en los términos “conocer bien”, “utilizar
Greativamente”, o en otras palabras generales, sino en el idioma de los problemas,
on el sentido amplio de esta palabra. Evidentemente, durante el estudio de cada
Materia puede existir algin tipo de material que necesita ser memorizado. Aqui el
jroblema solo es saber recordar en el momento adecuado y reproducir este
Material. Pero estos objetivos no son tipicos. Incluso la memorizacion de las fechas
la vida de los escritores o poetas, no debe ser un objetivo en si mismo, sino que
? que ayudar a solucionar los problemas relacionados con el analisis de su
lividad, que siempre refleja a una u otra época, cuando ellos vivian y creaban.
La conclusion a partir de todo lo anterior es sencilla: antes de exigir a los
nos el relato y la repeticién de uno u otro parrafo del manual, hay que
juntarnos a nosotros mismos: ;para qué?. ;No seria mejor ensefarles a los
)6 a aplicar este material y a solucionar con su ayuda diferentes problemas
Jnitivos? Tendriamos que iniciar con la determinacion de estos problemas.

La habilidad para estudiar

El personaje principal en el proceso de aprendizaje, es el alumno. Los
wrzos del maestro se dirigen a hacerlo estudiar. Para ello es necesario que
mlumno quiera y pueda hacer esto. Frecuentemente, el nifio va a la escuela
I un deseo muy grande de estudiar, pero sin poseer esta habilidad no lo
o hacer. Si a partir de sus primeros pasos en la vida escolar, nosotros no le
finmos a estudiar, él se encontrarad con dificultades y decepciones que
Hunlmente haran desaparecer su deseo de estudiar.

+De qué consiste esta habilidad?. Esta incluye los tres tipos de acciones
he consideraron anteriormente. Inicialmente, estas acciones se incluyen en
| Wilividad del alumno como el objeto de asimilacién: el alumno las debe

iillar. Después de su asimilacién, cuando estas ya se incluyan en la
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estructura de la actividad cognitiva, estas acciones podran ser utilizadas como
medios para la asimilacion de nuevas acciones y se encontraran en la estructura
de la habilidad para estudiar.

De esta forma, en la actividad del aprendizaje escolar, una misma accion
puede ocupar diferentes lugares: inicialmente, ser objeto de asimilacion y,
después, ser su medio. Cada vez que el alumno asimile nuevas acciones, él
tiene que poseer los medios de su asimilacion: saber asimilar. En otras palabras,
la actividad del aprendizaje consiste de dos componentes: el alumno debe
realizar la accién que se asimila y las acciones que garantizan la primera accion
con caracteristicas determinadas. Asi, durante la asimilaciéon del calculo, el nifo
debe pasar de la utilizacion del palito real, que se encuentra frente a él, a la
palabra “uno”. Entre estos dos objetos no hay ninguna similitud, pero estos so
sustituyen uno al otro, y el nifio debe saber decodificar la accion de una forma a
la otra. Todo el conjunto de acciones, necesarias para la asimilaciéon exitosa de
las acciones nuevas, precisamente constituye la habilidad para aprender estas
nuevas acciones. Esta es la segunda actividad que conforma la actividad del

aprendizaje. Graficamente, esto se puede representar de la manera siguiente:

Actividad del aprendizaje

Acciones que se deben asimilar ?Emﬁo_ _>oo_o:mm que garantizan la asimilacion

de asimilacién) de _m.m. _E...Bm_.mm acciones (medios de la
asimilacion)

Si nosotros no garantizamos la habilidad para aprender (para estudiar),

entonces el proceso de la asimilacion de nuevas acciones no transcurre de

manera exitosa, a pesar de todos nuestros esfuerzos. Esto significa que, antos

de empezar a ensefiar alguna accion nueva, es necesario verificar si nuesiros

alumnos dominan o no la habilidad para aprender esta accion.
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En otras palabras, para el transcurso exitoso del proceso de asimilacion, el
falumno debe poseer el nivel correspondiente de partida de su actividad cognitiva.
- Este nivel de partida se debe verificar: a) desde el punto de vista de la presencia
te las acciones, en las cuales se apoya la accién nueva y b) desde el punto de
vista de la habilidad para aprender, es decir, la presencia de las acciones, que son
fiecesarias para la comprension de la accién nueva, para poder pasar de la forma
_.!ao_,:m_ material de su ejecucion, a su ejecucién en forma interna, mental.
| ¢Como se adquieren las acciones que conforman la habilidad para
Mprender?. Estas acciones “llegan” del primer grupo de acciones, que eran los
bjetos de asimilacion. En otras palabras, la habilidad para aprender consiste de
pociones cognitivas que antes se tenian que asimilar, adquirir. Después de esto,
las acciones se utilizan como medios para la asimilacién de las acciones
vas. Asi, por ejemplo, los medios légicos del pensamiento, inicialmente se
N que asimilar como objetos especiales de la asimilacion, es decir,
ficontrarse en la estructura del primer grupo de acciones del aprendizaje.
Jsleriormente, los medios Idgicos del pensamiento participan como medios
nitivos, necesarios para la asimilacién exitosa de cualquier materia escolar, de
juier habilidad. Evidentemente, las acciones cognitivas asimiladas se utilizan
#olo en calidad de medios de asimilacién. En el futuro, estas pueden ser los
llos de la actividad laboral; el sujeto las puede utilizar para el descubrimiento
ovos fenomenos, etc. Asi, durante toda su vida, durante la realizacion de
los tipos de actividad, el hombre utiliza los medios I6gicos del pensamiento.
Mis, no todas las acciones asimiladas se convierten en medios de
Incién, es decir, no participan en la estructura de la actividad del aprendizaje.
linas de ellas se asimilan especialmente, por ejemplo, para el trabajo.

De todo lo anterior se deduce lo siguiente:
1. La accion que se incluye en la habilidad para estudiar, se debe asimilar

, Bomo cualquier otro tipo-de accion. Esto significa que todas las acciones que se
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incluyen en la habilidad para estudiar (segundo grupo de acciones), anteriormente
eran objetos de asimilacion (participaron en el primer grupo de acciones).

2. Las acciones que se incluyen en la habilidad para estudiar, no son
inicas y se utilizan no sélo para el aprendizaje. Estas se pueden incluir en la
estructura de otros tipos de la actividad humana.

~ Consecuentemente, la habilidad para estudiar consiste de diferentes tipos
de acciones cognitivas, las cuales se dirigen a la obtenciéon de nuevos
conocimientos y de sistemas operativos nuevos. Estas acciones se unen a la
habilidad para estudiar (aprender) de acuerdo a las funciones que realizan: estas
constituyen los medios cognitivos.

En la habilidad para aprender también se incluyen las acciones tanto
generales, como especificas. Anteriormente, en los tipos generales de acciones
hemos identificado a dos grupos: las acciones psicologicas y las acciones que
conforman los medios del pensamiento I6gico.

Sin embargo, con esto no se limitan los tipos generales de acciones. Con
el grupo de generales, se relacionan acciones tales como la planificacion, el
control, la valoracién y la correccion de la propia actividad. Todas estas acciones
participan en la habilidad para estudiar. Realizando alguna accion nueva, los
alumnos deben controlar los pasos de la ejecucion y apoyarse en el modelo.
Necesariamente, el control requiere de valoracion: qué tan correctamente se
ejecuta la accion. En el caso de descubrir algiin error o cambio, el alumno tiene
que saber corregir la realizacion de la accion. |

En la habilidad para estudiar necesariamente se incluyen las acciones
con simbolos y signos: la modulacion, la codificacién y la decodificacion. Por un
lado, este grupo de acciones es general, debido a que son necesarias para |a
asimilacion de cualquier materia escolar. Por otro lado, cada materia posee su

propio sistema de medios de los signos, los cuales el alumno tiene que utilizar

durante el proceso de asimilacion.
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Los grupos sefialados de acciones generales son importantes para la
asimilacion de cualquier tipo de conocimientos y habilidades. Las acciones especificas
#i0io sirven para la asimilacion de algunos tipos determinados de actividad.

Al iniciar la ensefianza de cualquier materia, el maestro debe estar seguro de
que los escolares poseen todos los medios cognitivos indispensables para la
nsimilacion de ésta. Si ellos no los poseen, entonces es necesario formar las acciones

fue faltan, ya sea durante el trabajo con el material concreto, o antes de esto.

Preguntas de control

1. (Por qué las acciones, que constituyen los medios l6gicos del pensamiento,

_ se consideran como generales?

¢, (Cual es el contenido de la accion de la comparacion? ;De qué componentes

consiste esta accion?

. ¢Se puede iniciar la formacion del pensamiento légico a partir de cualquier

~ habito?

¢Como se determina el orden de la formacion de los medios l6gicos del
pensamiento?

.De qué acciones consiste la habilidad para aprender (estudiar)? ;Se puede
formar éste en la escuela primaria? ;Por qué lo considera asi?

| ¢ Cual es la relacion entre conocimientos y acciones?

(Coémo se determina la eleccion de acciones que se deben formar en los
vscolares durante el estudio de una u otra materia?

Mencione algunas acciones especificas necesarias durante el estudio del
Idioma natal.
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Capitulo 6

Las regularidades del proceso de asimilacion

El resultado de la ensefianza es, antes que nada, la formacién de
ntes tipos de actividad cognoscitiva o de sus elementos: conceptos,
J sentaciones, acciones mentales.

En el capitulo anterior, hemos descubierto los tipos basicos de actividad
hitiva que se tienen que formar en los escolares. Para poder hacer esto de
A organizada (orientada hacia el objetivo) y exitosa, es necesario conocer
_‘_._.c_mnamamm del proceso de asimilacion.
~ El conocimiento de las regularidades del proceso de asimilacion, permite
jonder a las preguntas que surgen durante la organizacion de cualquier tipo
2s0 de ensefanza.

El descubrimiento de los objetivos de la ensefianza, permiten contestar a
fegunta para qué se organiza la ensefianza. El conocimiento del contenido
ensenanza responde a la pregunta qué es lo que hay que ensefiar para
r los objetivos establecidos. La comprensién de las regularidades de la
fcion, da la posibilidad de responder a la pregunta cémo hay que ensefar:
| mélodos elegir, en qué secuencia utilizarlos, etc.

La psicologia contemporanea ain no posee un conocimiento completo y
hido acerca de las leyes de la asimilacion. De manera mas completa y
Iructiva, las regularidades de la asimilacion se representan en la teoria de la

idad de la ensefanza, que se conoce con el nombre de teoria de la
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formacion de las acciones mentales por etapas, iniciada en los trabajos de P. Ya. de la palabra. Como resultado de la realizacién de la accién, siempre se
orm ' : —— . Sats

Galperin. Consideraremos el proceso de asimilacion a la luz de esta teoria. ne algin producto o resultado. Este puede coincidir con el objetivo
a : y . G .

lecido, pero también puede no coincidir con él. Recordemos acerca de un

Naturaleza del proceso de asimilacion , de una poesia infantil conocida, quien se planteaba el objetivo de igualar
aturalez

patitas de la silla y las cortaba una por una. Sin embargo, el producto estaba

i e - S T ——
lacion de los conocimientos, implica la realizacion il s . .
R L del objetivo, y el ejecutor, al obtener el asiento en lugar de la silla, tuvo que

ina iti te la

i or parte de los escolares. Por eso, duran : ;

algunas acciones cognitivas por p . . . b
planeacion de la asimilacion de cualquier conocimiento, es necesario determinar

en qué actividad (en qué habilidades) los escolares deben utilizar dichas

acciones y con qué objetivo asimilarlas. Ademas, el maestro debe estar seguro

A partir de los primeros dias de la estancia del nifio en la escuela, es
rio ensefarle a darse cuenta del objetivo que se debe alcanzar. Para

§ nifos la tarea de mantener en la memoria el objetivo establecido,

do el sistema (necesario en el caso dado) de las . ° .
RO ST S A nta una tarea especial. En la edad preescolar, el nifio frecuentemente dice

acciones, que se incluyen en la habilidad para estudiar.

- 0 menos lo siguiente: “Yo queria dibujar una casita, pero obtuve un solecito”.
La accion es la unidad de anélisis de la actividad de los escolares. El

El objetivo de la accion se relaciona inseparablemente con un componente

. . : ; . -
identificar las acciones que se incluyen en diferen al ; i .
e ental de la accion, el motivo. EI motivo impulsa al sujeto para establecer y

tipos de la actividad cognitiva de los escolares, sino también conocer &l

cati f i I diferentes objetivos, para realizar las acciones correspondientes. El
estructura, sus componentes, sus partes funcionales, sus caracteristicas basican

permite contestar a las preguntas: ;por qué realizamos unas u otras

idades de su formacion. .
IR A oAk 8, por queé realizamos unos u otros actos de conducta?

- Diariamente, el alumno realiza decenas, centenas de acciones escolares.

alisi tural y funcional de las acciones . . : . -
A § pre ve la necesidad de realizar estas acciones. Si esto se hace tipico

Cualquier accién humana siempre se dirige hacia algun objeto. Esta - S —— ek
puede ser un objeto material externo: el carpintero trabaja con un pedazo da B0 eila ningan sentido.
madera, el nifio mira hacia la flor, el alumno manipula los palitos durante ol IR rctisra o cuslquisr sccldn se TS S S

conteo. Pero el objeto de la accién también puede ser una palabra, una oracldfn, DO o s i e it e, gl darants T

las representaciones y los conceptos. Asi, por ejemplo, el alumno compara a8

palabras “culebra” y “gusanito”, para poder contestar a la pregunta: “2Quién on
i,

de la accién de comparacion, es necesario identificar la caracteristica
o la comparacién), de acuerdo a la cual se compararan los objetos.
més largo?". El estudiante analiza los conceptos de la teoria de la relativ o esto, se debe dirigir a los objetos que se comparan y valorarlos
etc. La accién siempre se dirige hacia algun objetivo. El alumno suma don

numeros para obtener un resultado, identifica los sonidos de la palabra para

0l punto de vista de dicha caracteristica. Finalmente, se llega a la
Ny se obtiene el resultado de la comparaciéon. Como vemos, la accién

N N : : .
encontrar las vocales, determina el género para saber qué letra se escribe ul S T — -
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cia determinada. En unos casos, la secuencia de las

realizar en una secuen
en la accién de la

operaciones es fija, en otros, es posible algin cambio. Asi,

comparacion, la operacion de la eleccion (base de la comparacion) siempre se

debe realizar antes de valorar los objetos que se comparan de acuerdo a ésta.

Por el contrario, el orden de la valoracion de los objetos (cudl es el primero, cual

es el segundo) puede variar.

El siguiente componente indisp
ma es que cada accioén que nosotros realizamos,
ejecucion exitosa

ensable de cualquier accion es la base
orientadora. El| proble solo
tendra éxito si consideramos las condiciones que determinan la

de la accién. Supongamos que el nino necesita escribir la letra B mayuscula. El

sélo si considera la interrelacion de los elementos

nifio podra lograr este objetivo
acion con

de esta letra y sus posiciones reciprocas en el plano de la hoja, en rel

las lineas del cuaderno. Si el sujeto considera todo el sistema de condiciones,

sta objetivo, entonces la accion alcanzara

que es necesario desde el punto de vi
o las

su objetivo; si el sujeto se orienta s6lo en una parte de estas condiciones

cambia por ofras, entonces su accion sera erronea.
La base orientadora de la accion es el sistema de condiciones, en el cual

urante la realizacién de la accion. Gracias a lo
, por

realmente se apoya el sujeto d
ede ser completa o incompleta, correcta o incorrecta. Asi

anterior, ésta pu
“Con seis cerillos construir un

ejemplo, durante la solucion del problema:
- los alumnos cometen dos tipos de errores. Algunos
mitad y obtienen facilmente cuatro triangulos equilateros
condiciones da

triangulo equilatero”

rompen los cerillos a la

Sin embargo, ellos no consideran la exigencia sefialada en las

construccién de un triangulo con ayuda de cerillos (y no con las mitades d&

ase orientadora de sus acciones es incompleta

cerillos). Consecuentemente, la b
incluyendo e

Por el contrario, otros alumnos amplia la base orientadora,

ella una condicién que no se encuentra en el problema; ellos intentan construir o8

triangulos en el plano. Ante la inclusion de esta condicion, el problema no &8

soluciona. Al contrario, en cuanto la base orfentadora se hace completa y corrocii,

1\
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; problema se soluciona con facilidad: tres cerillos forman un triangulo en el plano,
los ofros tres permiten formar, sobre la base de dicho triangulo, una piramide
triangular y, de esta forma, obtener tres triangulos mas. Como vemos, en el espacio
ton tres dimensiones, el problema se soluciona facil y correctamente.
Ph Considerando la importancia de la base orientadora de la accién, es
esario, a partir de los primeros dias, ensefiarles a los nifios a identificar y
tomprender aquel sistema de condiciones, en el cual se debe orientar durante la
slucion de problemas.
Sin embargo, el sistema de condiciones, en las cuales se debe orientar el

no, se puede representar de manera diferente. Estas condiciones pueden
ar las caracteristicas particulares de un caso concreto, pero también pueden
lo general para toda una clase de este tipo de fenémenos. Asi, por ejemplo
| te el estudio del sistema decimal de numeracion, el alumno se Ucmamu
ntar en el hecho de que en su base se encuentra el nimero diez. Pero
ces, él no podra actuar en otros sistemas de numeracién. Sin embargo, m“
del inicio mismo, se puede orientar al alumno en el principio de las
jorias (grados) del sistema de numeracion y en el principio de la posicion en
eritura del nimero. En este caso, el sistema decimal participa para el alumno
10 un caso particular, y él pasa faciimente de un sistema de numeracién al otro.
misma forma, durante el anélisis de los problemas, el alumno puede
itarse, por ejemplo, en las particularidades que caracterizan a los problemas
| ol trabajo”, pero también en aquellas particularidades que caracterizan a
los procesos, como se ha mostrado en el capitulo 5 de este libro.
‘ Durante el estudio del idioma, también se pueden observar diferentes tipos
| base orientadora. Asi, asimilando partes del lenguaje, se puede orientar en
cleristicas particulares de cada una de ellas. Pero también se puede
on el sistema de informaciones que posee la palabra. Con este tipo de
acion se relacionan tales categorias gramaticales como género, numero

0, olc, En este caso, el alumno, analizando la palabra, identifica de manera
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independiente, qué tipo de sistema concreto de informaciones contiene la palabra
dada. Partes del lenguaje se manifiestan ante el alumno como portadores de
diferentes variantes de estas informaciones. El nifio ve que, por ejemplo,
sustantivos y adjetivos poseen casi el mismo sistema de informaciones. Ellos se
diferencian solo en el hecho de que el sustantivo posee la informacion acerca de
los-ebjetos independientes (carrera o corrida, blancura), mientras que el adjetivo
posee la informacion acerca de la caracteristica del objeto (de carrera, blanco)*'.
Como consecuencia, el adjetivo puede tener grado de comparacion (sefiala el
grado de expresion de la caracteristica).

Como vemos, del contenido de la base orientadora de la actividad
cognoscitiva (acciones cognitivas), depende la “capacidad” de los habitos que se
estan formando y la amplitud de su utilizacion.

Finalmente, la accién no existe fuera del sujeto que la realiza y quien,
naturalmente, siempre manifiesta su individualidad en la accion.

Las acciones, como vemos, son el sistema unitario de elementos
interrelacionados entre si. Durante la ejecucion de la accion, estos elementos
garantizan tres funciones basicas: de orientacion, de ejecucion y de control y
correccion. La parte central de la accion es su parte orientadora. Precisamento
esta parte garantiza el éxito de la accién. Esta se puede descubrir como el

proceso de utilizacion de la base orientadora de la accion. Frecuentemente, los
alumnos no saben valorar la parte orientadora y pasan rapidamente a la ejecucion,
es decir, a la transformacion del objeto de la accion, a la obtencion del resultado.
Asi, durante la solucion del problema, ellos realizan las acciones de manera
apresurada sin analizar las condiciones y sin elaborar el plan de trabajo.

La parte de control se dirige hacia la verificacion de lo correcto de los
resultados, de la parte tanto de orientacion, como de ejecucion, hacia ol

seguimiento de los pasos de la ejecucion y la verificacion de su correspondencia

s S e—— LA
41| a formacion de los adjetivos en el ruso y en el espafiol no slempre colnclde. Nota de los Traductores
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ion el plan elaborado. En el caso del descubrimiento de errores o cambios en la
sefnalada, es necesaria la correccion.

Dichas acciones particulares tienen diferentes grados de representacion y
rente orden de ejecucion en diferentes acciones y en diferentes condiciones
trabajo. Por ejemplo, cuando nosotros cavamos la tierra, la parte orientadora
pa un lugar poco significativo. Esta se dirige hacia la consideracion de las
ficularidades del suelo, la determinacion de la amplitud de ocupacion del
ide de la zanja, el calculo de la fuerza de los movimientos con la pala. Por el
iilrario, en el juego de ajedrez, la parte ejecutiva (pasar la figura de un lugar al
,....v ocupa un lugar minimo en comparacion con la parte orientadora. En todas
fAcciones se pueden identificar la parte orientadora, ejecutiva y el control. En
fjue se refiere a la parte correctiva, esta puede ser innecesaria si la accién se
A exitosamente y sin cambios.
~ Durante el proceso de la actividad escolar, cada parte de la accién se
e convertir en una accion independiente. En este caso, el objetivo consiste,
A sblo en la orientacién, es decir, en la elaboracién, por ejemplo, del plan
resolucion, o en la identificacion de las condiciones que hay que considerar
inte la solucion del problema; o sea, sélo en el control: el alumno no obtiene
Jun resultado nuevo y sélo corrige el trabajo que se realiza (ejercicios,
lolones de problemas, etc.). Pueden existir tareas especiales para la
Beion, cuando el control ya se realizo, los errores se identificaron y hay que
girlos. Como un ejemplo puede servir el trabajo de los escolares sobre los
8 en el dictado. La parte de ejecucion también puede ser una accién
pendiente, si el maestro realiza la parte orientadora para el alumno. Por
plo, le presenta al alumno el sistema preparado de puntos, de acuerdo a los
% @l alumno obtendra el contorno de la letra.

Es muy importante que la ensefianza de los primeros tres tipos de

bnes sea constante. En lo que se refiere a las funciones puramente
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ejecutivas, estas se deben excluir (segun las posibilidades) del proceso escolar, itro contenido tematico. A partir de estos ejemplos, vemos que pueden existir

debido a que estas forman habitos mecanicos sin garantizar la comprension®'. )8 diferentes de la calidad de asimilacion de las mismas acciones.

~ De esta forma, durante la organizacién del proceso de asimilacidn, es

Las caracteristicas de las acciones rio planear no sélo uno u otro sistema de acciones, sino también su calidad

caracteristicas. Cada accién humana se caracteriza por todo un sistema de

La accién, que posee el mismo contenido, se puede asimilar de manera
lleristicas, las cuales se dividen en caracteristicas primarias y secundarias.

diferente. Aquellas acciones sencillas como el célculo o la adicion de dos
racteristicas primarias constituyen el grupo de caracteristicas basicas. Estas

ndmeros, el alumno las puede realizar con ayuda de palitos, tocandolos con sus
caracteristicas independientes de las acciones, ninguna de ellas es la

dedos (la forma materializada de la accion). Otro alumno puede realizar estan
tuencia de la otra. Con dichas caracteristicas se relaciona la forma de la

acciones fijandose en los objetos a través de su mirada (la forma perceptiva).
\, @l grado de su generalizacion, el caracter desplegado o reducido, el grado

Las mismas acciones se pueden realizar razonando en voz alta (la forma verbal
milacion y de su realizacion independiente. E| caracter independiente de

externa), asi como mentalmente, cuando todas las operaciones se realizan on
racteristicas no significa que éstas no influyen una sobre otra. Al contrario,

silencio (la forma de la accion mental).

Posteriormente, la accion de la adicién, en la misma forma, se pueds 86 mostrara posteriormente, durante el proceso de formacién de las

pristicas de la accion, es necesario considerar la influencia reciproca de las

realizar de manera desplegada, supongamos, con la representacion de todas lis
sticas. Estas son independientes en el sentido de que la formacion de una

operaciones que la conforman en la forma material. Sin embargo, la mismn
no conduce a la formacién de la otra. Esto significa que durante la

accion se puede realizar de manera muy reducida, de acuerdo a la formula: 3 + ¥
ion del proceso de asimilacion, es necesario preocuparse de cada una

= 5. En este caso, el sujeto obtiene el resultado de la adicion sin estal
caracteristicas por separado.

“sumando”, es decir, sin unir los elementos que se suman en el conjunto Unico.
En lo que se refiere a las caracteristicas secundarias, éstas no siempre

La misma accién se puede asimilar con diferente grado de generalizacion
N la consecuencia de una o de varias caracteristicas primarias. Con las

Asi. durante la asimilacién de los medios para la solucién de problemas aritméticos, :
.1-__03 secundarias se relacionan aquellas caracteristicas importantes

algunos alumnos solucionan cualquier tipo de problema de la clase dada, mientius

que oftros, a veces, dicen lo siguiente: “Yo sé solucionar los problemas con Ik | @stabilidad y el caracter consciente y razonable.

albercas, pero con los barcos y los rios, no”. Nosotros no queremos decir que particularidad de estas caracteristicas consiste en el hecho de que
alumno no asimilé las acciones necesarias para la solucion de problemas: & I o pueden formar de manera inmediata: la via hacia ellas pasa por las
utiliza exitosamente para problemas “con albercas”. Pero estas acciones no ontdn

generalizadas, el alumno no puede utilizarlas para problemas del mismo tipo, pai
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La accion puede ser asimilada por parte del sujeto con indicadores En el primer grupo, los alumnos trabajaron con cubos, en los cuales

esencialmente diferentes, de acuerdo a cada una de las caracteristicas, tanto laba representado el conjunto de unidades de los grados siguientes, a través

_ las unidades de los grados anteriores. Supongamos que a los nifios se les
lbporcionaron ocho cubos del mismo valor (contando en el sistema decimal de

primarias, como secundarias, lo que constituye una consideracion importante

durante la determinacion de los objetivos de la ensefianza.

Las caracteristicas basicas de la accién. El cambio mas importante de la eracion) y tres cifras: 0, 1, 2. Era necesario contar y anotar la cantidad de los

-accion se relaciona con su forma. La forma basica de la accion puede ser material )08 en el sistema terciario de numeracion®. Los nifios ya sabian que las

o materializada. La diferencia entre estas formas no se relaciona con el aspeclo tlades del primer grado forman la unidad del segundo grado, etc. Ellos

operacional: en ambos casos, las operaciones se realizan con las manos, poseen ilaban tres unidades del primer grado y las pasaban al segundo grado y

la forma material. La diferencia consiste, basicamente, en la representacion del s, las cambiaban por una unidad del segundo grado. Los tres cubos

objeto de la accién. En el caso de la forma materializada, como el objeto de la ibiados se colocaban encima del primer grado. Asimismo, los alumnos
i 8 '

accion, sirve no el objeto como tal, sino sus substitutos, sus modelos. hlan la segunda unidad del segundo grado y, finalmente, los dos cubos

Evidentemente, estos ultimos sustituyen al objeto, sélo si contiene aquellos les los dejaban en el primer grado. Los nifios veian que en el segundo

0 habia dos unidades y que en el primer grado también dos. Ellos anotaban:

i

mmmucmw”m“ 22

aspectos suyos, que constituyen el objeto de asimilacion propiamente dicho*’.
De esta forma, cuando hablamos acerca del aspecto concreto, tenemos
en cuenta no todo el objeto, sino aquel aspecto suyo y aquellas caracteristicas

que se tienen que estudiar, es decir, que constituyen el objeto de la asimilacion.

A&l eran las etapas de la realizacion de la tarea:

Grado 1 Grado

—COD-

La eleccion de uno u otro modelo se determina por el objetivo de la ensefianza
lo que se identifica en el objeto como el objeto propio de la asimilacién. Entre ol
modelo y el objeto que se modela tiene que existir la correspondencia reciproca

de un significado (de una acepcion), en relaciéon con aquellas caracteristicas que

constituyen el objeto de la asimilacion.
Mostraremos con un ejemplo, la diferencia entre las formas material y

materializada de las acciones. En el estudio de N.G. Salmina y L.S. Kolmogorova,

sobre la asimilacién del principio del sistema de numeracién, en un grupo de nifos

utilizaron la forma material como forma basica para la formacion de las accionos il vomos, en este caso, los objetos de la accion se fijan a través del medio

mentales y en el otro grupo la forma materializada. 10, objetal: tanto los resultados de las operaciones aisladas, como la

Blon final. El alumno realiza las transformaciones reales con ayuda de la
. Observaremos la forma materializada de la misma accion:

*2 El modelo escolar, de acuerdo a sus funciones, no coincide con el modelo en la cognicién cientifica,
el modelo, substituyendo al objeto, permite obtener conocimientos nuevos acerca de este objeto. Ver: Namaoy

A.l. Las bases lbgicas de la modelacion. Mosca, 1971, .
Slstema torclario, se utilizan los mismon fipos de materializacion
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ros y la utilizaban durante la realizacion de tareas. La red de grados de

|
2 Grado - 1Grado ros se representaba de la siguiente manera:
| X_X
R L( i : -
WA X|X SER. J|L S R e 4 ( v.n\\f\ @ de millares | Clase de millones |Clase de miles Clase de unidades
4 i e , o = Al T\A.fm X X
i \ N | N " 2 2} 0 7] » » o

X TS R R O R R SRt
=i N o L) m @ © [ = ..m 5 = =
[ e ) TG .m .nmu = 3] o £ ] © 2 @ .M
XX _ E |8 |8 |§ |8 |8 [E |8 |8 |E
2 i o T 2 | Respuesta 22 S o o =

- El segundo grupo no trabajé con la red de grados de numeros. Se

En este caso, las unidades de cada grado tenian sus determinacionon

_ ) - . nlrd que el grupo que trabaj i . .
las unidades del primer grado se determinaban con las cruces, las unidades dal ' SRED 39 abajaba sin la red de ndmeros, tenia mas

) des para la asimilacion incipi icd ;
segundo grado con el cuadrado, del tercer grado con circulo, etc. del principio de posiciones del sistema de
Los nifios, asi como en el primer caso, utilizaban la mano: contaban |a

cion: los alumnos cometian errores relacionados con este principio, lo

: . . \0 8@ observé en el primer gr
cruces e identificaban los circulos, pero en lugar de pasarlos al grade P W oo

Asimismo, cabe sefal i
. » - . | J a i
correspondiente, ellos los sefialaban, dibujaban flechas en la direcclof ! r que, durante la asimilacion de la forma

lizada de la accion, los modelos pueden sustituir no solo el objeto de la

necesaria, daban el nombre del grado®.

B . £ I, 8ino también los objeto i i
Durante la asimilacion de nuevas acciones, por parte de los nifios do 0% b | jetos que se incluyen en el contenido del modelo, es

on el contenido de la base orientadora de la accion. En este caso, el

primeros grados de la escuela primaria, la materializacion de la accion debo 4
) sirve frecuentemente como modelo generalizado de aquel aspecto del

posiblemente mas completa, es decir, incluir no solo el objeto, con el cual acl 8
,a___o se somete a la asimilacion, el cual se debe identificar en los objetos

el nifio, sino también otros elementos de la accion. Frecuentements, ‘
08 para el analisis. Asi, en la ensefianza experimental del idioma natal

materializacion insuficiente conduce al decremento del trabajo de los escolif ]
0 bajo la direccion de L.I. Aidarova®, durante la asimilacién de la

a dificultades en la asimilacion. Asi, en el estudio mencionado de N.G. Salminm .
morfolégica de la palabra y de las funciones, que puede realizar cada

L.S. Kolmogorova, se comparaban los éxitos de la asimilacion del principlo

da s partes de la palabra, se proporciona un modelo grafico-espacial, que

]

posicion del sistema de numeracion, en casos de diferente uso
0 respecto a la estructura morfologica de la palabra. Dicho modelo

materializacién completa (o incompleta). En un grupo, ademas de los Hij
o un rectangulo alargado dividido en tantos triangulos pequefios

mencionados de la materializacion, los alumnos construian la red de grados B
| Unidades morfolégicas haya en la palabra. Analizando las palabras

n-—.__.-. var: Aldarova L.I. hhczﬂ‘u—ﬁﬁ hﬂna‘g‘hch de la ensefianza del arom. n
dioma ruso e

“ para mas detalles, ver: Salmina N.G. y Kolmogorova LS. La asimilacion de los conceplos it
basicos en casos de diferentes tipos de materializacion de los objetos o Instrumentos de acclones. 1

de palcologla, 1980, 1,
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propuestas, los escolares cada vez “colocan” este modelo encima de la palabra

o identifican en ella los elementos estructurales presentes.
Asi, por ejemplo, durante el andlisis de alguna forma concreta del verbo,

los alumnos obtienen el siguiente esquema:

_Modo perfecto (caracter inmediato, la accion se da una sola vez)

De qué se trata ]— — —

Durante la eleccién de la forma bésica de la accion, es importante saber

«==p singular
-p tiempo pasado

-=p género masculino

— modo indicativo

la efectividad comparativa de las formas material y materializada; dentro de esta
ultima, se trata de la efectividad de diferentes tipos de materializacion. Ademas,
@s importante comprender, qué elementos estructurales de la accion se deben
materializar en primer lugar.

Actualmente, la psicologia aun no posee las respuestas definitivas a
estas preguntas. Sin embargo, existen algunos datos.

Asi, nosotros ya hemos comparado dos formas basicas de la accion: a) la
accion material en todos sus eslabones basicos y b) la accion materializada,
ademas, los tipos y los grados de materializacion eran diferentes en diversos
grupos de sujetos. Los sujetos eran treinta alumnos del quinto grado escolar cor
calificaciones promedios, que no han estudiado geometria (diez sujetos de cada
uno de los tres grupos).

En el primer grupo, en calidad de los objetos de la accion, se utilizaron los

objetos reales (mesa, libro, etc.), el modelo de las caracteristicas se proporcionabi

también con ayuda del objeto real (por ojemplo, como modelo de la linea recla
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servia el filo de la pasta de un libro). En el segundo grupo, en calidad de los
objetos y modos de acciones, se proporcionaban modelos geométricos. Asi, para
la imagen de la linea recta servia el filo de una regla, para la imagen del angulo
recto servia el modelo del angulo recto, etc. Los alumnos realizaban la

comparacion del objeto con el modelo sobreponiendo el modelo y el objeto. En el

tercer grupo, en calidad de los objetos de las acciones y de los modelos, se
proporcionaban dibujos geométricos. La comparacion del objeto con el modelo de
la accion se realizaba solo a través de la via visual. Durante la presentacion de la
fccion, en todos los grupos, el experimentador sefalaba las caracteristicas
necesarias y suficientes del concepto, mostraba su presencia en el modelo y el
medio de su utilizacién para conducir los objetos hacia el concepto.

Durante la asimilacion de la forma basica de la accién, las tareas, en
0s los grupos, tenian un contenido similar y el mismo nivel de complejidad. En
0s los grupos, el trabajo con las formas siguientes de la accion era el mismo:
0s los sujetos realizaban las mismas tareas y en la misma forma.

El trabajo se realizaba con los siguientes conceptos: linea recta, angulo,
rpendicular, angulos adyacentes. Después de la serie de ensefianza, a los
los de todos los grupos se les proporcionaron las mismas tareas de control.
las tareas de la serie de control, era necesario nombrar los objetos que
lenian figuras conocidas, mostrar las figuras conocidas en los objetos que
ponia el experimentador, representar la figura en diferentes posiciones
clales y encontrar las figuras conocidas, cuando estas estaban incluidas en
@structura de otras figuras. Ademads, se proponia solucionar algunas tareas
la utilizacion de los conceptos formados de manera independiente.

Los resultados no mostraron ninguna diferencia notable entre los grupos.
lodos los grupos, los sujetos lograron solucionar la gran mayoria de las
8 correctamente.

Sin embargo, de manera mas exitosa, la ensefianza se dio en el grupo

0 los sujetos trabajaron con objetos reales (primer grupo). La cantidad
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mayor de dificultades se observd en los sujetos que trabajaron sélo con los
dibujos geométricos (tercer grupo). Ademas, la mayoria de los errores sefialados
se cometieron durante la asimilacion de la forma basica de la accion. Debido a
que el objeto de la accion y el modelo se proporcionaban en el dibujo, entonces,
los sujetos podian realizar la comparacion sélo “con sus ojos” sin sobreponer el
modelo y el objeto de manera real. En una serie de casos, los sujetos de un
grupo volteaban la tarjeta con el dibujo para darle al modelo la misma posicion
espacial que ocupaba el dibujo, es decir, el objeto de la accion; intentaban
identificar la figura que se buscaba con su dedo. Esto nos habla de que el
eslabon predominante es la parte operacional y que ésta necesariamente se
debe representar en forma material (realizarse con las manos). Pero todo esto,
sefnala las exigencias determinadas a los modelos y al objeto de la accion: por lo
menos uno de ellos tiene que representarse en la forma adecuada, para ser
trabajada manualmente. En los primeros dos grupos, esta exigencia se cumplio,
mientras que en tercer grupo no fue asi, lo que condujo a ciertas dificultades.

Todos los sujetos lograron realizar las tareas de la serie de control, donde
el sujeto tenia que sefalar los objetos relacionados con uno u otro concepto, o
relacionar los objetos y representaciones propuestas por parte del
experimentador con conceptos correspondientes. Sin embargo, en este caso, los
sujetos del tercer grupo (“de los dibujos geométricos”) mostraron peores
resultados: ellos sefialaban menor cantidad de objetos y descubrian las figuras
conocidas en los objetos con menor rapidez.

De acuerdo con todos los tipos de tareas, los sujetos de este grupo
obtuvieron resultados mas bajos, en comparacién con los otros dos grupos. El
caracter de los errores de los sujetos de este grupo, muestra que no hay conciencia
y diferenciacion exacta de las caracteristicas esenciales de los conceptos.

Este estudio mostré que la materializacion de los elementos estructurales
de la accion se tiene que realizar de tal forma, que permita garantizar las

condiciones para la ejecucion manual de las operaciones. En lo que se refiere a
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la eleccién del tipo de materializacion, entonces, en el caso dado, éste no tenia
ningun significado especifico.

El papel importante de la accion manual (fisica) en la ensefianza de los
nifios preescolares y escolares menores, fue mostrado por varios investigadores.
Asi, E.M. Sonstrem establecié que los nifios que cambiaban la forma del pedazo
de barro o de la masa de manera independiente, asimilaban con mayor facilidad
el principio de conservacién de cantidad de la sustancia ante el cambio de la
forma, en comparacion con los nifios que sélo observaban las acciones de los
demas.

En otros trabajos, se mostrd que la necesidad de las operaciones
manuales, depende de la complejidad de las tareas que soluciona el nifio, asi
tomo del nivel de su desarrollo intelectual. En aquellos casos, cuando el nifio
anzo el estadio del pensamiento en imagenes concretas, él podia asimilar
Igunas acciones no muy complejas sin la materializacién, es decir, iniciar el
movimiento a partir de la forma perceptiva. En este caso, las operaciones se
lizan no con las manos, sino con el ojo. Esta es una diferencia muy grande: el
0 es el “tedrico”, este no realiza las transformaciones reales en el objeto, como
16 hace la mano.

De acuerdo con los resultados de la representacion de los objetos, en los
pos de nifios considerados, no se encontraron diferencias esenciales. Sin
bargo, se manifestd una particularidad: durante la realizacion de tareas de control,
requeria la representacion de las figuras geométricas en diferentes posiciones
paciales, el grupo que trabajé con los objetos reales, mostré un resultado peor, un
#0% en comparacién con los otros grupos. Y algo mas importante: los nifios
lizaban con los dibujos de figuras geométricas, dibujos de objetos.

Esto se puede explicar por el hecho de que los sujetos, trabajando todo el
Mpo con objetos reales sin tener el modelo, donde el objeto se representaba en
@ abstracta, no lograron separarlo de otras caracteristicas de los objetos de
nera independiente. La ensefianza requeria solo establecer la presencia (o
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ausencia) de las caracteristicas esenciales en el objeto, pero no abstraerlas de las

otras caracteristicas del objeto y representarlo en el tipo “puro”. Esta es una tarea
especifica que no siempre se soluciona con la misma facilidad en a:o_.m:.m..w
casos, con diversas formas de partida de la accion. Evidentemente, la presencia
del modelo-imagen, en el cual ya esta representada la separacion del objeto de
estudio, de la multitud de otras caracteristicas de los objetos, les ayuda a los
escolares a identificar este objeto en otros objetos reales.

Los datos encontrados en los estudios de otros investigadores, nos
hablan acerca del hecho de que la habilidad para abstraer unas u otras
caracteristicas de los objetos, no siempre se forma de inmediato. Por ejemplo,
las tareas aritméticas se solucionan facilmente cuando éstas se proporcionan
con los objetos abstractos y no con objetos reales.

Asi, en el estudio de V.L. Yaroschuk, se encontré lo siguiente: en primer
lugar, las dificultades de los nifios en la solucién de problemas tipicos, mm. explican
por el hecho de que, durante el proceso de la ensefanza no se identifican las
caracteristicas tipicas de los problemas y estas caracteristicas no se aprenden
durante el reconocimiento del tipo de problema; en segundo lugar, durante la
identificacion de las caracteristicas y la organizacion del trabajo con ellas, los
escolares aprenden a solucionar los problemas tanto con el tema concreto, como
con el contenido abstracto, y ademas, los Ultimos se aprendian mas rapida y
faciimente. Los problemas tematicos vy, particularmente practicos, requerian de
trabajo complementario, debido a que era necesario abstraer las caracteristicas que
se buscaban, de la descripcion del contenido tematico de los objetos concretos.

Los estudios mostraron que la asimilacion de conocimientos y de las
acciones que estos incluyen, se da de manera mas exitosa cuando se utiliza |a
forma materializada como forma de um:_amﬁ. Dicha forma permite descubrif

mejor las relaciones y conexiones basicas en los objetos que se asimilan

47 gaimina N.G. Tipos y formas de materializacion en la ensefanza Moscu, 1981
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Después de esto, se pueden introducir los objetos reales, en los cuales los

alumnos pueden identificar y abstraer los aspectos necesarios.

Concluyendo el analisis de la forma basica de las acciones cognitivas,

_ consideraremos la comparaciéon de la exigencia de la materializacion y el

principio del uso de los medios concretos.
En los afios 40-s, A.N. Leontiev, mostré que los medios concretos pueden
realizar diferentes funciones en el proceso de la ensefianza. El aspecto concreto
- puede servir para ampliar la experiencia sensorial de los escolares. Pero éste se
puede dirigir también para el descubrimiento de aquellos objetos o fenémenos, que
no se someten a la asimilacion. En esta funcion, la representacion de los objetos
concretos, como tales, puede ser no soélo indtil, sino incluso dafina. En realidad,
durante la realizacion del principio del uso de los medios concretos, normalmente no
#6 consideran dos condiciones: a) la eleccion de las acciones que tienen que
fealizar los alumnos con el objeto proporcionado. Estas acciones deben garantizar
identificacion en el objeto (fenémeno) de aquellas caracteristicas, de aquellas
gonexiones y relaciones, que constituyen el objeto de la asimilacion; b) el caracter
sible y suficiente, sélo de la forma perceptiva de la accién. Como se ha
mostrado, puede ser necesaria la participacion de la mano que permite realizar las
nsformaciones reales en el objeto.

Durante la materializacion se cumplen ambas exigencias: el alumno
Cuta las acciones adecuadas que se eligen de antemano y, necesariamente,
ayuda de la mano. En aquellos casos, cuando la accion fisica no es
cesaria, se puede utilizar la forma perceptiva. Pero, en este caso, también las
lones que se realizan, se tienen que seleccionar especialmente.

De esta manera, la forma tanto materializada, como perceptiva de la
ibn, no coinciden con el principio del uso de los medios concretos en el
tido usual.

La forma verbal-externa de la accion, es el paso siguiente en la
neformacion de dicha accion, a la accion mental.
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La accion verbal es el reflejo de la accion material o materializada. Su
contenido objetal queda igual (compare la adicién con palitos y el calculo oral),
mientras que la forma cambia cualitativamente.

Durante el proceso de asimilacion de esta nueva forma de la accion, el
escolar se debe orientar tanto en su contenido objetal, como en la expresion
verbal de este contenido. Si se altera la unidad de estos dos aspectos de la
accion verbal, entonces la accion se hace defectuosa. La orientacion, so6lo en
forma verbal, conduce a que las habilidades y los conocimientos se asimilen en
su aspecto formal. Si el escolar se orienta solo en el contenido objetal, sin
reflejarse en el lenguaje, entonces, él se hace capaz de solucionar una serie de
tareas practicas, donde es suficiente la orientacion en el plano de la percepcion.
En este caso, no se forma la habilidad para razonar, para argumentar la solucion
que se obtuvo en la practica.

Normalmente, el aspecto formal de las acciones verbales que se forman,
tiene lugar cuando la forma verbal se introduce omitiendo la forma material (o
materializada). El formalismo es posible en aquellos casos, cuando la forma
verbal no se prepara en las condiciones de la forma material (materializada), sino
que la cambia de inmediato. Finalmente, si la forma material (materializada) de la
accion se asimila sin su relacion con la forma verbal y no se sustituye por la
Gltima en el momento adecuado, entonces, surge la automatizacion de la forma

material (materializada) practicamente invalida, que se hace usual y conduce A
que la accion se limite a un circulo de tareas practicas.

La formacion de la forma completa y valida de la accion verbal,
presupone un grado determinado de generalizacion de su forma material. Solo
después de esto, se hace posible la transformacion de la accién a la forma
verbal: las caracteristicas identificadas se refuerzan detras de las palabras, e
convierten en sus significados. Ahora, es posible la separacion de estas
caracteristicas de los objetos, su utilizacion en tipo de abstracciones, en el lipo

del objeto verbal completo y vélido.
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He aqui un ejemplo del caso, cuando la palabra es el portador de aquel
tontenido que esta determina.
Sasha B. tenia seis anos. En su familia lo preparan para la escuela. El

padre coloca una moneda y la pregunta:
b - “Sasha, dime, ¢ cuantos centavos hay aqui?”
4 - Cinco, - contesta Sasha.

- “Ahora, yo tengo estos cinco centavos y pongo uno mas, (el padre
@ una moneda de un centavo). Ahora, jcuantos centavos tenemos?”

- Sasha contesta: “Uno”, (toca la moneda de cinco centavos). “Dos”, (toca
neda de un centavo).

- “¢Cémo que dos? Fijate, sesto cuanto es?” (el padre sefiala la moneda
vinco centavos).
- Cinco.
- “Cinco y uno mas... Vamos a contar juntos: cinco (sefiala con el dedo la
a) ¢y después?”
- El nifio repite con el padre: “Cinco”, (toca la moneda de cinco centavos).
", (toca la moneda de dos centavos).
- Como vemos, el nifio pronuncia la palabra “cinco”, pero detras de esta
. €l no tiene ningln concepto del ndmero cinco. La presencia de la
@ no le ayuda a Sasha, debido a que en su representacion este es s6lo un
. El llama a la moneda “cinco”, pero opera con ella como con algo aislado
0to).
- Para la preparacion de la forma verbal, es necesario acostumbrar a los
# pronunciar todas las operaciones que ellos realizan en la forma material
mlizada). Constantemente, a los nifios se les recuerda que hay que
i todo lo que ellos hacen: “Hazlo y dilo”. Gradualmente, la materializacion
face y la accion, no de inmediato, se transforma en accién verbal interna.
~ Cuando los escolares ya saben leer y escribir, se puede utilizar el

0 oscrito como forma verbal externa de la accién. En este caso, el alumno
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anota todo el proceso de ejecucion de la accién. Por ejemplo, si se comparan
dos objetos, ¢l escribe: “1. Elegimos la caracteristica, de acuerdo a la cual
vamos a comparar, (sefiala la caracteristica). 2. Verificamos esta caracteristica
en el primer objeto”, etc.

Finalmente, es importante subrayar que el paso de la accion al plano
verbal significa, no la habilidad de comentar acerca de como hay que actuar,
sino la habilidad para realizar la accion en la forma verbal. Asi, durante la
ensefianza de la adicion, el nifio debe, no platicar acerca de como hay que
sumar dos numeros, sino realizar oralmente la suma, es decir, solucionar el
problema correspondiente, realizando la accion que se forma en la forma verbal.

La forma mental de la accion, es la forma final, durante la via de la
transformacion de la accion, a partir de la forma externa hacia la forma interna.

Si antes el alumno realizaba la accién como practica, transformando los
objetos externos, entonces, ahora él la realiza en su mente, operando con las
imagenes de estos objetos. Ademas, los objetos se pueden representar en i
forma concreta o en los conceptos. El paso hacia la forma mental se da a travos
de la utilizacion, inicialmente, del lenguaje externo para si: el alumno pronuncia
todas las operaciones, pero ya sin el sonido externo, para si. Gradualmente, la
pronunciacién se hace innecesaria, la acciéon ya se realiza con ayuda dal
lenguaje interno. En este caso, dicen que la accion pasa de la forma externa
hacia la forma interna. El orden del paso es tal y como nosotros lo hemos
descrito: a partir de la forma material (materializada) hacia la forma percepliva)
después, hacia la forma verbal externa y, posteriormente, a través de la formn
verbal externa, para si, hacia la forma mental.

El grado de generalizacion es la segunda linea basica de sus camblon
durante el proceso de la asimilacion. El grado de generalizacion, coma
caracteristica psicologica de la accion, se debe diferenciar tanto de sl
generalidad, como de la caracteristica logica. En los capitulos 4 y 5, hemos
hablado acerca de dos tipos de actividad cognitiva: generales y especificos. '
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esta posibilidad objetiva se convierta en la realidad del alumno, él debe
ilar la accion con el grado de generalizacion que sea posible desde el punto
vista objetivo. Esto no sucede siempre, y el alumno no considera aquellos
les de la utilizacion de la accién que se dan de manera objetiva. Asi, por

mplo, la accién de conducir al concepto, frecuentemente se limita por

loblemas con condiciones determinadas, mientras que en la situacién con

ondiciones indeterminadas no se utiliza. De esta forma, e/ grado de
ralizacion es una cierta relacién de los limites, subjetivamente posibles, de
Ulilizacion de la accién, con los limites objetivamente posibles. El caso ideal es
ndo estos limites coinciden.

¢ Como se pueden obtener los limites dados de la generalizacion y, lo que
lo mas importante, de las generalizaciones, precisamente de aquellas
cteristicas que son esenciales?
 Experimentalmente, se encontré que la generalizacion se da de acuerdo
caracteristicas incluidas en la base orientadora de la accion (ver: Talizina,
). Las demas caracteristicas incluso si las tienen todos los objetos, que
Orma el escolar, no se perciben como esenciales para la accion. Esto
iifica que las caracteristicas, de acuerdo a las cuales se planea la
lizacion de los objetos, se tienen que utilizar durante la solucién de
mas que requieren la aplicacién de dichas caracteristicas.
Evidentemente, en la base de la generalizacion se tienen que encontrar
\cteristicas que poseen todos los objetos de la clase dada. Sin embargo,
boeso de generalizacién no se encuentra en dependencia directa de las
fisticas generales de los objetos con los cuales opera el sujeto. Asi,
o ol estudio del proceso de solucién de problemas geométricos, hemos
ilecido que los alumnos de los grados sexto y séptimo de la escuela media,
definicion incompleta de aquellos conceptos como angulos adyacentes,
opuestos por el vértice, etc.
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Ademas, los nifios omiten las caracteristicas esenciales, que
constantemente tienen todos los objetos, relacionados con la clase dada. Por
ejemplo, en la definicion de angulos adyacentes, se omitié la caracteristica de
que estos “poseen un lado comun”. Los alumnos, necesariamente, representan
el lado comun, cuando se les pide dibujar los dngulos adyacentes. No obstante,
esta .caracteristica no se encontrd6 en el contenido del concepto y la
generalizacion de los objetos de acuerdo a ella, no se dio.

Los mismos resultados se obtuvieron con el material de los conceptos
geométricos elementales: linea recta, angulo, perpendicular. Los sujetos eran 25
alumnos del quinto grado escolar, que no han estudiado geometria anteriormente,
mientras que en otras materias tenian calificaciones de 2" y agn®;

Durante la ensefianza de todas las tareas con las que trabajaban los
alumnos, las figuras se representaban en dibujos técnicos en la misma posicion
espacial. De esta forma, la caracteristica no esencial, es decir, la posicion en el
espacio, constituyé la caracteristica constante y general de las figuras. Pero la
ensefianza se construy6 de tal forma, que los escolares, a partir del inicio mismo, 50
orientaban necesariamente en el sistema de caracteristicas esenciales.

En la serie de tareas de control, a los alumnos, por un lado, se les
presentaron los objetos relacionados con los conceptos dados, pero con las
posiciones espaciales mas diversas. Por otro lado, se les proporcionaron objetos
que se encontraban en la misma posicion espacial y eran parecidos en su
apariencia externa a los objetos, con los cuales trabajaban los alumnos durante

la ensefianza, pero que no se relacionaban con los conceptos dados (asi, por

ejemplo, estos objetos eran rectas inclinadas, cercanas a las reclas

perpendiculares). Ademas, a los sujetos se les proponia representar algunos

objetos relacionados con los conceptos dados.
Todos los sujetos lograron solucionar exitosamente las tareas de la sorla

de control. Asi, de 144 tareas, relacionadas con el reconocimiento de la linon
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recta (participaron 24 sujetos y cada uno realizd seis tareas), 139 se ejecutaron
correctamente. Durante la realizacion de las tareas para el reconocimiento del
angulo y de las rectas perpendiculares, no se cometid ningln error. El segundo
tipo de tareas también se realiz6 exitosamente: cada sujeto representé no menos
de tres figuras en diferentes posiciones espaciales.

De esta forma, al garantizar la orientacion en el sistema de las
caracteristicas esenciales, las caracteristicas generales irrelevantes no se
encontraron en el contenido de la generalizacion, a pesar de que estas estaban
presentes en todos los objetos con los cuales trabajaron los alumnos. De manera
particularmente clara, esto se manifestd en el estudio realizado en colaboracion
con el psicologo Cubano J.U. Lopez. En calidad de material experimental, se
rfetomaron figuras geométricas similares a las figuras utilizadas en las
vestigaciones de L.S. Vigotsky y L.S. Sajarov. Las caracteristicas esenciales
ran, el area de la base y la altura de las figuras. En dependencia de estos
marnos, todas las figuras, asi como en el estudio de L.S. Vigotsky y L.S.
arov, se distribuyeron en cuatro clases: “bat” (figuras bajas con la base
quena), “dek” (figuras altas con la base pequefa), “rots” figuras bajas con la
se grande) y “mup” (figuras altas con la base grande).

Las caracteristicas no esenciales, pero constantes y generales para todos
objetos de la clase dada, eran color y forma, debido a que los estudios de la
lcologia infantil mostraron que precisamente estas caracteristicas son mas
nificativas para los nifios. En los experimentos participaron cien nifios
anos con edad de seis afios a seis afos y nueve meses*’. Se realizaron seis
08 experimentales, en cada una de las cuales participaron veinte nifios.
cribiremos las primeras tres series.

En la primera serie de los experimentos, los objetos de cada una de
lro clases siempre eran del mismo color: “bat” siempre eran figuras rojas,

1 In asouela Rusa, estas son las calificaciones mas bajas. Nota de los Traductores,
1 Cuba los nifios Ingresan a la escuela a partir de los seis afos.
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«dek” eran azules, etc.; la forma era una caracteristica variable. En la segunda

serie, al contrario, cada clase de objetos tenia forma constante, mientras que el

color era variable. E
forma y el mismo color. De esta forma, en estas series, ya sea la

n la tercera serie, las figuras de cada clase constantemente

tenian la misma

forma o el color, o €l color y la forma, ambas eran caracteristicas objetivamente

reconocidas (generales). Apoyandose en ellas, era posible relacionar la figura

con una o con ofra clase. Sin embargo, como ya se ha sefialado, estas

caracteristicas no se incluian en la base orientadora de la accion del

reconocimiento.
Al contrario, las caracteristicas esenciales, desde el inicio mismo, se

incluyeron en el contenido de la base orientadora de la accion del reconocimiento.

Durante la realizacion de la accion, en la forma material, los sujetos utilizaron las

normas (modelos de la medicion) proporcionadas, con cuya ayuda ellos establecian
las medidas (tamafios) de la base y de la altura de las figuritas y, apoyandose en él

esquema logico de la conduccién al concepto, determinaban si se relaciona o no la

figura dada con la clase determinada de objetos. Ademas, ellos obtenian todas las
indicaciones necesarias acerca del contenido de las operaciones que se tenian que

realizar y acerca del orden de su ejecucion.
Después de la ensefianza, a todos los sujetos se les propuso el mismo

sistema de tareas de control. Las tareas basicas eran las tareas para ol

reconocimiento: a) de las nuevas figuras, en las cuales las caracteristicas no

esenciales, hasta este momento generales y constantes para los objetos de esta

clase, se cambiaban: se introducian, ya sea los colores (formas), que durante ol

proceso de la ensefanza caracterizaban a las figuras de otras clases, o el mismo

color (forma), que en general no se encontraba en el experimento de Ii

ensefianza y b) 1as figuras que poseian el mismo color (forma) que las figuras de

la clase dada utilizadas en el experimento de la ensefianza, pero que no tenian

las caracteristicas esenciales (una o dos) del concepto dado.
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" Los resultados del estudio mostraron, que el 42% de los sujetos se dieror
cuenta de la presencia de un color constante (o de la forma) en los objetos
propuestos; ademas, la mayoria de ellos lo descubrié durante la formacion de
primer concepto. Sin embargo, el reconocimiento de los objetos de acuerdo ¢
‘wstas caracteristicas, solo tuvo lugar en 65 de 7,420 casos, lo que representa o
0.9%. En estos casos, los nifios también utilizaron las caracteristicas, no comc
lales, sino como las que ayudan a reconocer y hablan de la presencia en e
jeto de otras caracteristicas: el tamafio determinado de la base del area y |
ra. Las tareas de control se ejecutaron exitosamente por parte de todos los
los. Los pocos errores que se cometieron, eran resultado no de o
lentacién en las caracteristicas irrelevantes, sino del reconocimiento incorrectc
las caracteristicas esenciales (errores de la medicion, analisis incompleto del
nocimiento, etc.).

De cien nifios, solo tres presentaron errores relacionados con |
intacion en el color o en la forma. Cabe sefalar, que la mayoria de los nifios
I20 las tareas propuestas rapidamente y sin dudas.

De esta forma, los estudios mostraron que la generalizacion se da, no de
rdo a cualquier caracteristica general de los objetos, sino sélo de acuerdo &
llas, que se encontraron en la estructura de la base orientadora de la acelon
se dirigieron hacia el analisis de estos objetos.

Esto significa que la direccion de la generalizacion de las acciones
\itivas y de los conocimientos que se incluyen en ellos, se realiza con ayuda
control sobre el contenido de la base orientadora de las accionos
pondientes y no al hecho de que se garantice el aspecto general de las
risticas en los objetos presentados.

La particularidad sefialada, también permite explicar aquellos defectos on
neralizacion de los conocimientos que se encuentran en la practica de la
anza. Regresaremos a los casos, cuando los escolares, que percibian
lantemente el lado comin en todos los angulos adyacentes en el plano
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visual, lo denominaban y, a pesar de esto, no lo incluian en el contenido de la
generalizacion. Estos datos se explican por el hecho de que la caracteristica del
“lado comun” se memorizé por parte de los escolares, pero no constituia la
orientaciéon durante la solucién de problemas. El analisis de estos problemas
realizado por nosotros, mostré que en todas las condiciones siempre se
proporcionaban los angulos complementarios, es decir, los angulos que poseen
un lado comun. De esta forma, para la obtencion de la respuesta correcta, los
escolares necesitaban verificar solamente la presencia de una sola
caracteristica: conforman o no estos angulos 180. Esto limitaba el contenido de
la base orientadora de la accién de los escolares. El lado comdn no estaba
incluido en el contenido de la base orientadora de la accién, porque no se dio la
generalizacion de acuerdo a éste.

También explican facilmente aquellos casos, cuando la generalizacion se
da de acuerdo con las caracteristicas generales, pero no esenciales. Debido a
que normalmente, en el mejor de los casos, al alumno se le proporciona el
conjunto de caracteristicas que hay que tener en cuenta (a través de la
disminucién), pero durante el proceso de la actividad, la generalizacion no se
garantiza, entonces, estas caracteristicas no siempre se incluyen en la estructura
de la base orientadora de la accién. En estos casos, los escolares construyen la
base orientadora de manera independiente, incluyendo en ella, antes que nada,
aquellas caracteristicas del objeto que se encuentran en la superficie. Debido a
esto, la generalizacion se da, no de acuerdo a las caracteristicas de la definicion,
que son esenciales y constantes para los objetos de la clase dada, sino do
acuerdo a las caracteristicas casuales, no esenciales.

Al contrario, en cuanto el sistema de caracteristicas necesarias y
suficientes se introduce en la estructura de la base orientadora de la accion y 8o
garantiza la orientacion sistematica en ellos, durante la realizacion de todas lan
tareas propuestas, la generalizacion se da de acuerdo al sistema dado de lan

caracteristicas. Otras caracteristicas generales de los objetos que no #e
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ontraron en la estructura de la base orientadora de las acciones de los
Ijatos, no influyen de ninguna manera sobre el contenido de la generalizacion.
lonces, el proceso de generalizacion no se determina por el objeto de las
.‘,._._om. sino que se mediatiza por la actividad del sujeto, es decir, por el
lenido de la base orientadora de sus acciones.

Esta particularidad da la posibilidad de comprender como se da la
nciacion de las caracteristicas esenciales y las caracteristicas solamente
horales: el sujeto percibe como caracteristicas esenciales, no todas las
pleristicas generales, sino solo aquellas que se encontraron en el contenido
base orientadora de sus acciones.

Los estudios realizados mostraron también que la opinién que existe en la
ogia infantil acerca del papel conductor del color y de la forma en la
lizacion en los nifios, es correcta sélo en las condiciones espontaneas. En
diciones de formacién dirigida, la generalizacion, a partir del inicio mismo,

de acuerdo al sistema determinado de caracteristicas, que no

riamente deben ser concretas. Ademas, la presencia de las
loristicas generales concretas, no influye esencialmente sobre el transcurso
tenido de la generalizacion.

P Para la obtencion del grado determinado de generalizacion de la
idad, es necesario utilizarla para aquellas tareas que reflejan los casos
, lipicos en el area dada. Ademas, la secuencia de su presentacion se
basar en el principio de los contrastes: inicialmente, se proponen tareas
intienen situaciones que se diferencian mucho una de otra, después, se
ntan situaciones mas parecidas.

 Reduccion y asimilacién de la accion. Inicialmente, el nifio actua de
i desplegada, realizando conscientemente cada una de las operaciones,
# que en las ultimas etapas de la asimilacion, frecuentemente realiza sdlo
raciones inicial y final: percibiendo, supongamos, dos elementos de la

L (2x3) y dando la respuesta de inmediato (6).
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A veces, esta particularidad hace que los maestros y los especialistas en
la didactica piensen de la manera siguiente: ;para qué perder el tiempo con la
ejecucion desplegada de la accion, si finaimente, todos los alumnos pasan al
medio reducido?; ;no sera mas correcto, a partir del inicio mismo, formar en los
escolares el medio reducido de la ejecucion de la accién?. Si nos ponemos en
esta postura, entonces, ésta, de manera muy légica, conduce a la memorizacion
de las tablas de multiplicacién, de las tablas de adicion, etc. Lamentablemente
hasta la fecha hay muchos maestros que exigen de los nifios este tipo de
memorizacién. Hay partidarios de este tipo de ensefanza también entre los
especialistas en la didactica. No hay nada bueno en esto. El nifio pierde muchas
fuerzas y mucho tiempo para memorizar la tabla de multiplicacion y
frecuentemente no comprende la logica de su construccién. Por ejemplo, al
olvidar qué resultado se obtiene con la multiplicacion de 7 por 8, el alumno no
puede obtenerlo de manera independiente. Ademas, él sabe el resultado de la
multiplicacion de 7x7 y de 7x9.

La aplicacion correcta de la particularidad considerada, presupone otra
via muy diferente para la ensefianza de los alumnos. Inicialmente, cualquiof
accion nueva se tiene que realizar en su conjunto completo y con un caractof
consciente de todas sus operaciones; sélo en este caso el nifio comprendera ol
contenido de la accion, su ldgica.

Pasando al medio “de las formulas” de la accion, sin la realizacion de una
serie de operaciones, el alumno las tiene en cuenta y, en caso de necesidad, las
puede recuperar. Normalmente, el proceso de reduccion se da gradualmenlis
Este se relaciona inseparablemente con la automatizacion de la accion: una

serie de operaciones, deja gradualmente el campo de la conciencia, y solo ui
queda el control sobre su ejecucion automatizada. Asi, por ejemplo, el alumng
escucha y simultaneamente escribe. En este caso, la accion de la escritura ne
realiza de manera automatizada. Sin embargo, en cuanto surge alguna dificultad

(defecto en el papel, no escribe la pluma, ol alumno no sabe como escriblr In
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labra correctamente), se hace necesaria la inclusion de la conciencia. De
mediato se da la exclusién de la segunda accién, que también debe transcurrir
inanera conciente. De esta forma, las operaciones que no se ejecutan no
aparecen, sino que pasan a otro nivel de su funcionamiento, garantizando la
lizacion completa y valida de las acciones. Precisamente por eso, en los
mentos iniciales de la asimilacion, no se debe hacer aquello que aparece
icamente al final de este proceso.

Si volvemos a las tablas de la multiplicacién, entonces, para los escolares
a mucho mas util elaborarlas y no memorizarlas. El trabajo activo de este tipo
ntiza no solo el recuerdo, sino también la comprension de la l6gica de estas
S.
También debemos evitar la automatizacion temprana de las acciones, es
, 8u transformacion en habitos. Inicialmente, la accién tiene que alcanzar la
establecida a través de los objetivos de la ensefanza, generalizarse
de los limites necesarios y, sélo después de esto, se debe transformar en
bito. Si no cumplimos con esta exigencia, entonces la accion se comienza a
atizar en las formas tempranas, lo que serd un obstaculo serio para su
hacia la forma mental.

Veamos un ejemplo: Un alumno del segundo grado se atrasaba en el calculo
De acuerdo con la opinion de la maestra, el nifio realizaba las acciones
rlas muy lentamente. La evaluacién del alumno descubrié otro cuadro muy
le: el nifio realizaba las acciones muy rapidamente, pero no en la forma
, 8ino en la forma material. En calidad de objetos materiales, él utilizaba sus
dedos. El nifo los movia con una rapidez increible, no obstante, él era mas
(ue sus companieros, los cuales ya operaban con los conceptos.

L.a desgracia consistia en el hecho que la accion del célculo, en la forma
tlida, es decir, en la forma material, adquirido un grado muy alto de
ulizacion, lo que no permitia el paso hacia una forma nueva, mas efectiva.
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Se requiri6 de los medios especificos de desautomatizacion de la accion del
célculo para poder pasarla después a la forma verbal.

El grado de independencia (o falta de la misma) de la accion
Inicialmente, el alumno necesita la ayuda del maestro, quien divide con él la
realizacion de la accion, retomando algunas operaciones. Gradualmente, esla
ayuda se hace mas débil: el alumno adquiere un grado cada vez mas alto do
independencia.

Como vemos, el proceso de asimilacion presupone la transformacion de
las acciones cognitivas de acuerdo a varias lineas basicas. Cada una de ellas
tiene sus particularidades, presupone condiciones determinadas, ante las cualon
la accién pasa de un estado al otro y, gradualmente, se transforma en aclo
mental.

Las caracteristicas secundarias de la accion. Como se ha sefialado, estai

caracteristicas constituyen la consecuencia de la formacion de las caracteristicas

primarias. Asi, la estabilidad de la accion depende no solo (y no tanto) de la
cantidad de sus repeticiones, como del hecho de que si ésta paso o no por todas
las formas (materializada, verbal externa) durante la via hacia la accién mental,
si tuvo o no la generalizacién, etc. En un estudio realizado con Yu.S. Vasilevsky,
nosotros les proporcionabamos la misma cantidad de ejercicios a dos grupos da
alumnos. En un grupo, todos los ejercicios se realizaban en la forma
materializada, mientras que en el otro se distribuyeron entre las formas
materializada, verbal externa y mental. Se encontré que, inmediatamaonis
después de la ensefianza, ambos grupos presentaron la misma memorizaclon
del material. Sin embargo, entre mas tiempo pasaba, mas notable era [
diferencia entre ambos grupos. Los escolares que utilizaron todas las formas
basicas de la accion, recordaron el material, de manera casi completa, varis
meses después de la ensefianza. Por el contrario, en el segundo grupo, Ml

porcentaje de los conocimientos conservados disminuyd significativamente,
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El caracter consciente de la realizacién de la accion, consiste en la

bilidad para argumentar lo correcto de la ejecucion de la accién y depende de

 calidad de su asimilacion en la forma verbal externa: esta forma, precisamente

da la posibilidad al sujeto de ver sus acciones desde el punto de vista del
ervador ajeno, adquirir aquella forma especifica del conocimiento que es el
ilegio del hombre, es decir, no simplemente saber, sino también darse cuenta
rca de lo que se sabe y tener el conocimiento acerca del conocimiento (esto
conciencia, autoconciencia).

El caracter razonable de la accion muestra qué tan adecuada es ésta en
n con las condiciones en las cuales se realiza, es decir, qué tan
ciales son las condiciones en las cuales se orienta el sujeto. Esto significa
el caracter razonable de la accion se determina por el contenido de su base
tadora (BO). Se puede lograr el grado necesario del caracter razonable, a
de la identificacion correcta de las condiciones en las cuales se debe
tar el alumno y a través de la direccion del proceso de su asimilacién. Esto
amente garantiza el paso del sistema identificado de las caracteristicas
ales en el contenido de BOA (base orientadora de la accion).
almente, en la practica de la ensefianza no se considera este momento: las
risticas esenciales se identifican, por ejemplo, en cualquier definicion del
lo. Sin embargo, su introduccién en el contenido de la base orientadora
acciones que se forman, no se garantiza. Por eso es que, frecuentemente,
mnos manifiestan un caracter poco razonable de las acciones que ellos
n. Presentaremos un ejemplo tipico.

Contesta una alumna del cuarto grado con buenas calificaciones de una
oscuelas de la ciudad de Moscu.

Maestra: Dime, por favor, ;a qué tipo de triangulo se le denomina
lo iIsdsceles?.

Alumna: Un tridnguto is6sceles es aquel triangulo que tiene dos lados
n,
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Maestra: Correcto. Dibuja este triangulo isosceles en el pizarron.

La alumna dibuja en el pizarrén el triangulo isosceles, lo determina con letras
A, By C y dice: “El triangulo ABC es isdsceles, su lado AB es igual al lado BC.

Maestra: ;A qué tridngulo se le llama tridngulo equilatero?

Alumna: Un triangulo equilatero es aquel triangulo que tienen sus tres
lados iguales.

Maestra: Correcto. Aqui hay varios triangulos. Sefala, cual de ellos es el
triangulo equilatero.

La alumna toma la regla, mide los lados de los triangulos, encuentra entre
ellos el triangulo equilatero y contesta: “Aqui hay un triangulo equilatero: ADC".

Maestra: ; Como supiste que este es un triangulo equilatero?

Alumna: Yo medi sus lados, todos son de 30 cm.

Maestra: Correcto. Muy bien.
Como vemos, la alumna contesté correctamente a todas las preguntas de

la maestra. Ademas, ella no sélo formulé las definiciones de los conceptos, sino
también los ilustré con ejemplos concretos: representé el triangulo isésceles,
reconocio correctamente el triangulo equilatero. Muchos maestros consideran
que si el alumno reproduce el texto del manual sin errores, pone ejemplos
propios, entonces, es el indicador suficiente de conocimientos buenos. ;Es asi o
no? No vamos a dar la respuesta apresurada respecto a los conocimientos do
esta alumna. Haremos algunas preguntas més, junto con la maestra.

Maestra: ;Se puede o no llamar a un triangulo isésceles como triangulo
equilatero?

La alumna de manera muy segura dice que un triangulo isésceles no ou
un triangulo equilatero. Entre la maestra y la alumna se da el siguiente dialogo:

Maestra: ;Por qué?

Alumna: Todos sus lados son iguales.

Maestra: ; Cuantos lados iguales tiene el triangulo isésceles?

Alumna: Dos.
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Maestra: Entonces ;si un triangulo tiene tres lados iguales, también tiene
tlos lados iguales?

Alumna: Si, los tiene.

Maestra: Entonces ;lo podemos llamar triangulo isdsceles?

Alumna: No.

Maestra: ; Por qué?

Alumna: También tiene su tercer lado igual.

Como vemos, en la alumna se forma el concepto incorrecto del triangulo
| sceles: practicamente, ella relaciona, con los triangulos is6sceles, a todos los
gulos que ante la presencia de dos lados iguales, el tercer lado no es igual a

los. En la definicion, esta condicién complementaria no se considera. la

. Si la maestra no hubiera hecho |a ultima pregunta, se pudiera considerar
alumna conoce todos los conceptos geométricos sefialados.

El analisis realizado de las propiedades, que caracterizan |a accion, dan
posibilidad para comprender, que asimilar una accion, asi como un
cimiento, se puede hacer de manera diferente: la accion se puede asimilar
‘ forma materializada, realizarse muy lentamente, no ser generalizada, y por
, Verse limitada en su aplicacién con fronteras muy estrechas. Pero la misma
puede alcanzar la forma mental, generalizada de manera completa dentro
los limites de su utilizacién objetiva y realizarse con gran rapidez. En este
do caso, tiene lugar una calidad mas alta de asimilacion.

Al mismo tiempo, no podemos decir que todas las acciones que se

n deben alcanzar los indicadores superiores de acuerdo a cada una de las
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aplicacién son muy estables. Por el contrario, en otros casos, la realizacion muy
rapida de la accién no es tan importante en comparacion con la habilidad para
realizarla en diferentes condiciones.

De esta forma, durante la determinacién de los objetivos de la
ensefianza, es necesario no solo identificar los tipos de la actividad, sino también
sefialar, con qué indicadores se deben formar.

Evidentemente, cada una de las caracteristicas consideradas alcanza los
indicadores mas altos, no de inmediato, sino pasando por una serie de etapas
especificas. Asi, por ejemplo, la accién adquiere la forma mental sblo despues
de pasar por la forma materializada (o material) y verbal externa. Una situacion
similar se observa también con otras caracteristicas. La combinacion
determinada de los indicadores, de acuerdo a cada una de las caracteristicas
primarias, proporciona el estado especifico de la actividad en general.

Nosotros hemos realizado el analisis de la accién (y, de esta forma,
también de la actividad), de acuerdo a varias orientaciones, considerando Ia
estructura de la accion, las partes funcionales de la accion y las caracteristicas
generales de la accion, asi como las caracteristicas de la base orientadora de la
accion. Los resultados de este andlisis se pueden representar con ayuda dol

esquema 1.
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Esquema 1. Analisis psicoldgico de la accion.

AHH@QG:

Primer Blogue
Formacion de los
objetos externos

Realizacion

+= [Tipo de Independencia

sin ayuda

Material
Materializada
Perceptiva

. [Tipo de Automatizacion| Hab

Racionalizacion

Duracion

Habi

20.Blogue Forma
Verbal Externa

Lenguaje Oral
Lenguaje Escrito

Jer. Bloque
Forma ldeal Interna

Lenguaje Externo para si
(sin sonidos)
Lenguaje Intemo
comprencion
conceptual
\deal Mental
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Etapas del proceso de asimilaciéon

El proceso de asimilacién posee una serie de etapas, cada una de las
cuales se diferencia cualitativamente de la otra. La asimilacion de la actividad
planeada y de los conocimientos que ésta incluye, puede ser exitoso solo
cuando el alumno pasa gradualmente por todas las etapas necesarias del
proceso de asimilacion.

De acuerdo con la teoria de la actividad de la ensefianza, el proceso de
asimilacién de nuevos tipos de actividad cognitiva, y consecuentemente, de los
conocimientos nuevos que la conforman, incluye cinco etapas basicas. Sin
embargo, antes de organizar la actividad de los escolares en cada una de estas
etapas, el maestro se debe preocupar por los motivos, los cuales garantizan que
el alumno acepte los conocimientos y las habilidades que se planean. Cada
maestro sabe que si el alumno no quiere estudiar, entonces, no se le pueda
ensefiar nada. Entonces, cada alumno debe tener el motivo que lo impulse a
aceptar las acciones y los conocimientos planeados.

La etapa de la motivacion. Esta etapa es necesaria solo en aquellos
casos cuando los escolares no tienen la motivacion para la asimilacion dal
material planeado. Como se ha sefialado anteriormente, una de las vias para I
creaciéon de la motivacion cognitiva, es la introduccién a la situacion de los
problemas. Evidentemente, la introduccion del problema en el programa de
ensefianza, no garantiza que el alumno lo acepte: el problema puede serlo
desde el punto de vista objetivo, pero no serlo para el alumno. A pesar de eslo,
como muestra la experiencia, la ensefianza de cualquier tipo de actividad nueva,
es recomendable iniciarlo con el establecimiento del problema, que requiere e
la actividad dada; en la gran mayoria de los casos, el problema produce el doson
de encontrar la solucién y conduce a que intenten hacerlo®. Desde luego, il

este caso el motivo también puede ser no interno; el alumno puede intental
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ontrar la solucion sobre la base de la llamada motivacion de competencia
car propios conocimientos, competir con los demas). Normalmente, los
Lolares no encuentran la actividad necesaria de manera independiente, pero,
Aicuerdo a unas u otras causas, manifiestan interés para encontrarla. Esto es
Itiente para el paso a las siguientes etapas de la asimilacion. Sin embargo, el
.  slro siempre debe recordar que la motivacion cognitiva es una via muy
lliva para impulsar al hombre al aprendizaje, especialmente si esta
acion se correlaciona con la motivacién de manera adecuada®’.
Independientemente del hecho de si el escolar logré o no encontrar la
bién del problema propuesto, él debe darse cuenta de la actividad que
a la solucion. Con este objetivo, el maestro tiene que representar la
Ictura de la actividad, que se asimila en forma externa, materializada, es
, darle un caracter objetivo. Pero esta ya es la siguiente etapa del proceso
ilacion.
~ Etapa de elaboracién de la base orientadora de la accién. Durante esta
I, los escolares conocen la nueva actividad y los conocimientos que se
n en ella. Aqui, es importante no sélo comentarles a los alumnos acerca
0 se deben solucionar los problemas correspondientes, sino mostrar el
0 mismo de solucién. Asi, por ejemplo, no es suficiente explicar como hay
conocer las partes de las plantas, sino mostrar el proceso mismo de
\cimiento. Esto significa que es necesario identificar el sistema de
ibleristicas necesarias y suficientes que caracterizan a estos fenémenos,
ltar como establecer la presencia (o ausencia) del sistema de caracteristicas
leado, y llegar a la conclusion correspondiente. El maestro mismo puede
wbrir el contenido de la actividad: en este caso, los alumnos obtienen el

 de la actividad en forma preparada. Sin embargo, es mejor hacerlo con

n__.-q.un-_-__au_ vor: Matiushkin A.M. Las situaciones de problemas en el pensamiento y en la educacion.
I mAs dotalles acerca de la motivacion cognitiva y las vias de su formacion : itski

I , ver: D K

i el pajaro Fonix, Moscu, 1078 F K &
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los alumnos en forma conjunta, lo que crea en ellos la ilusion del llamado
descubrimiento independiente (propio) del contenido de la actividad y tiene un
significado positivo para la motivacion del aprendizaje.

Por un lado, el profesor debe identificar todos los conocimientos
necesarios acerca del objeto, con los cuales hay que actuar y todas las
condiciones que hay que considerar. Por otro lado, se deben identificar los
conocimientos acerca del proceso mismo de la actividad: con qué hay que
iniciar, en qué orden realizar las acciones, etc.

Otro momento importante de esta etapa, es la fifacién del contenido
identificado de la actividad. El problema es que los alumnos deben no sdlo
comprender el contenido de la actividad que se introduce, sino también aprender
a realizarla correctamente. Para ello, la explicacion verbal, e incluso la
realizacion de esta actividad por parte del maestro, no es suficiente. Los alumnos
no siempre pueden, de inmediato, recordar todos los eslabones de lod
conocimientos introducidos y todas las acciones que conforman la actividad que
se requiere. Por eso es que la explicacion del maestro se tiene que acompanar
por la fijacién externa, concreta, de los conocimientos y de la actividad que 50
forma.

En calidad de ejemplo, retomaremos la accion de la conduccién al
concepto. Supongamos que esta accion se utiliza por primera vez durante In
asimilacion del concepto de lineas rectas perpendiculares. Para la realizacion de
esta accion, los escolares necesitan utilizar los conocimientos, no solo de &
geometria (caracteristicas de las rectas perpendiculares, sefialadas ol
geometria), sino también de la légica (condiciones de la pertenencia del objeto a
la clase dada).

1. Caracteristicas de las lineas perpendiculares:

1) ambas lineas son rectas;

2) se cruzan;

3) forman un angulo recto.

La teoria de la actividad aplicada a la ensefianza

- 2. Regla logica del trabajo con las caracteristicas:

1) Si todas las caracteristicas estan presentes “+", la respuesta es
.—+S-

”

a) 1 + b) 1 2
2 -1- 2 -1-
3 * 3 +

3) Sino hay informacion de por lo menos una caracteristica

“?", la respuesta es “?”,

rucciones para la realizacion de la tarea:

1) Lea la tarea.

2) ldentifique las condiciones y la pregunta de la tarea.
3) Lea la primera caracteristica del concepto.

4) Verifique, si'la tiene el objeto dado.

5) Sefale el resultado con ayuda de los signos “+", “-" y “?".
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6) Haga lo mismo con las caracteristicas siguientes. aciones de problemas, con el objetivo de ensefarles a los nifios los métodos

7) Compare los resultados obtenidos con la regla logica.

8) Anote la respuesta con ayuda de los signos “+", “-"y “?".

e utilizacion de los conocimientos. Esta etapa garantiza la comprension de los

Ademas, es importante que todas las caracteristicas que se utilizan, se

identifiquen claramente y posteriormente se encuentren al alcance de los
escolares. Para ello se utiliza el pizarron, la pantalla o diferentes tablas. En

algunos casos, todos los escolares pueden utilizar una sola tabla, si la pueden
. . o] T
ver todos. En otros casos, se utilizan copias. S|
Nosotros hemos puesto un ejemplo bastante sencillo, cuando se asimila ey I YO
. . | ¢Tiene libertad | ¢ Tiene trabajadores?|
un concepto. Sin embargo, la efectividad de la asimilacion se incrementa, si los . personal? | Eamie |
conceptos se introducen no de manera aislada, sino en el sistema. Esto lo ~ parcialmente \_\ ﬂ:o _Ho
i |
permite al alumno ver las semejanzas y las diferencias, comprender las 1 M M ‘_‘ - .*
. . siervo roletario ., De él de
relaciones entre ellas. Pero entonces se incrementa el volumen de los P esclavo | |¢ Trab &wmuw%%ow:mq
conocimientos que se introducen y se utiliza otro tipo de actividad. TR e
Consideraremos un esquema que se utiliza durante el reconocimiento de .
. . . ) 0 parcigimente  si
diferentes clases sociales en una sociedad antagonista por parte de los
escolares (ver el mmncmammJ. Para el trabajo con este esquema, hay que sefialal Campesino libre Capitalista Terrateniente Esclavista
Feudal

las caracteristicas necesarias y suficientes para cada clase social en Ia

formacion dada. Normalmente, en calidad de estas caracteristicas, se retoma i ~ §in embargo, las consideraciones de los escolares acerca d .
, : e como hacer

relacion con los medios de produccion y el grado de libertad personal. Despuds, Josibilidad para hacerlo, no es lo mismo (comprender, cémo h
: Ay _ : » €dmo hay que

se deben sefialar las combinaciones de los rasgos que caracterizan a cada unm ar el problema, no significa saber hacerlo de manera ind diente)
i ependiente).

de las clases en la formacion dada. Ademas, hay que darles a los nifios Ia

representacion de aquella actividad, cuya realizacién conduce a la solucion dal

subrayar esta diferencia especialmente. Debido a que en la practica de
flanza frecuentemente se considera que si el alumno comprendio
%, también aprendio, y el objetivo esta logrado. Esto no es asi. Hasta

problema: determinar la clase con la cual se relaciona el sujeto que se reconoos,

Durante la etapa del conocimiento previo de los escolares con la actividad ento, nosotros hemos garantizando sélo el conocimiento previo de |
revio de la

que se va formando, es necesario introducir en el proceso escolar, problemas ¥ i, ln comprension de su I6gica, pero, para poder realizar esta activid d
' ' esta actividad,

sario realizarla vérdaderamente; no es suficiente observar como la

52 Al NUHQBQQ_. el medio de reconocimiento con 3__._._.3:5. nanoillos los escolares, al encontrarse con cason :.‘ °~— ﬁ_ men I ne: I I

complejos, ya saben como entenderlos
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solucionen, de manera independiente, varios problemas que requieren de la
actividad que se forma y de los conocimientos que se asimilan.

Etapas de realizacion de la actividad que se forma por parte de los
escolares. El proceso de ejecucion activa de las acciones nuevas, incluye cuatro
etapas: la etapa de la realizacion de la accion en forma materializada (material),
la etapa de las acciones verbales externas; la etapa de la realizacion de la
accién en forma verbal, para si, y la etapa de las acciones mentales®™.

Durante la etapa de las acciones materializadas, los alumnos trabajan
con tarjetas, las cuales poseen la informacion que se asimila acerca de la
actividad que se realiza. Ademas de las tarjetas, los alumnos deben obtener el
sistema de tareas que requieren la aplicacion de la actividad que se forma. Asl,
al principio, las tareas pueden ser practicas, en relacion con nuestro ejemplo do
la formacién del concepto acerca de las lineas perpendiculares, en calidad dal
objeto de esta accién, se utilizan diferentes modelos u objetos reales. Algunos de
ellos se relacionan con este concepto, mientras que otros no. El contenido de la
base orientadora de la accién se proporciona: 1) a través del listado de las
caracteristicas necesarias y suficientes de este concepto y 2) a través de senalal
las operaciones que se deben realizar con el objeto propuesto, asi como de
presentar la secuencia de su ejecucion.

Como resultado del trabajo con estas tareas, los escolares no solu
aprenden (sin ninguna memorizacion mecanica organizada especialmente) [
caracteristicas del concepto y la regla légica de la conduccién al concepto, sing
también aprenden la aplicacion correcta de ambas cosas, es decir, asimilan uni
de los medios légicos del trabajo con los conceptos.

Durante esta etapa, la accion se realiza con la estructura completa de sus
operaciones, es decir, se realiza de manera completamente desplegada. Lan

operaciones que se ejecutan tienen que pronunciarse en voz alta, 1o que
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ntiza el caracter conciente de estas operaciones y prepara su paso hacia la

La accion adquiere el grado determinado de generalizacion.

decir, la accion se realiza en forma dividida (colectiva).

almente, durante esta etapa, los escolares necesitan la ayuda del maestro,

La ayuda del maestro es especialmente mayor, sobre todo en aquellos

$ cuando los alumnos aun no aprenden a leer, por lo que no pueden utilizar

i
larjetas escolares de manera independiente. EI maestro participa como

or del contenido que esta escrito en la tarjeta. Es evidente, que en la

, todo se debe representar con signos condicionales accesibles para los

Concepto

Bat Dek

Rots

Mup

~Altura

B olras caracteristicas consideradas anteriormente.

171

minaciones de las etapas coinciden con los nombres de las forma i i
s de las acciones. Sin embargo,
Ain de ostas etapas se dan los cambios de la accién, no sélo de acuerdo a la forma, sino ,msuwm:uam



Nina Talizina

Esquema logico del reconocimiento

Area de la base
Altura
Respuesta

" Como vemos, los nifios de inmediato asimilan todo el sistema do
conceptos, en el caso dado, de los conceptos artificiales (Bat, Dek, Rots y Mup),
los cuales hemos considerado durante el analisis de la generalizacion de la
accion.

Cada concepto se caracteriza por dos propiedades esenciales: el tamafo
del area de la base y la altura. Los nifios tienen las medidas, de acuerdo a las
cuales determinan si el area (altura) es grande o pequefia. La medida del area
es una moneda. Si la figura cabe en la moneda, entonces la base es pequefia, 8l
no cabe, entonces la base es grande. La norma de la altura es el cerillo: si la
altura es igual al cerillo o menor, entonces la figura es baja, si la altura supera al
cerillo, entonces la figura es grande.

En la segunda tabla se representa la regla légica del reconocimiento en ol
tipo desplegado, donde se consideran todas las combinaciones de los casos coll
los cuales se encuentra el nifio durante el proceso de trabajo.

No se debe detener a los ninos en la etapa de las acciones practicus
externas durante mucho tiempo. En cuanto ellos aprendan a trabajal
correctamente, es necesario pasar a la accion en forma tedrica: ensenarles a los
nifos a operar con las caracteristicas del concepto y con la regla l6gica sin apoyo
en los objetos externos y sin la realizacion de las operaciones con las manos.

La etapa de las acciones verbales externas. El trabajo se realiza en ol
mismo orden. Ahora los alumnos ya denominan las caracteristicas utilizando s
memoria. Para el andlisis se les proponen, no objetos o sus modelos, sino las
descripciones. Asi, si nosotros continuamos el trabajo con el concepto de /inoas
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rpendiculares, entonces, durante la etapa de las acciones verbales externas, a
alumnos se les pueden proponer tareas del tipo siguiente: “Se dan dos lineas
se cruzan. ;Seran estas perpendiculares o no?". Para el problema no se
foporciona ni el modelo, ni el dibujo. Ahora, los escolares aprenden a analizar
condiciones verbales. Ellos leen (o escuchan) e identifican aquello, que se
iona con la primera caracteristica. Si la tarea se da en forma escrita,
lonces los escolares deben subrayar las palabras “dos lineas que se cruzan” y
bcar el signo, que dice que esta caracteristica esta presente: “1. +”. El mismo
ibajo se realiza con la segunda caracteristica. Después de esto, los escolares
inan qué es lo que ellos obtuvieron: la primera caracteristica esta
ante, acerca de la segunda no se sabe nada.

Normalmente, los resultados del trabajo con las caracteristicas se fijan en el
|, pero también pueden simplemente nombrarse. Para la valoracion de los resultados
dos, ahora, los escolares pueden recordar la regla logica de la conduccion al
pto y demostrar lo correcto de su respuesta. Ademas, ellos constantemente se
, precisamente, en aquellas caracteristicas de los objetos que son esenciales para
pepto. Con este tipo de ensefanza, en todos los escolares se forma la habilidad
distinguir, en los objetos, las caracteristicas esenciales y, decidir sobre su base, si los
l08 se relacionan o no con el concepto dado.

Queremos subrayar una vez ma&s, que los escolares deben no sélo
f con las tareas que tienen respuestas positivas o negativas, sino también
zar las tareas con respuestas indeterminadas. Esto significa que la accion
Uirira la generalizacion posterior. En el inicio de esta etapa, la accion tiene
#or completamente desplegada, debido a que el alumno debe aprender
r todas las operaciones en una forma nueva para él, es decir, en la forma
I. Al final de esta etapa, es posible la reduccién de la accion.

~ Finalmente, cuando el alumno asimila la actividad en esta forma, se le puede
ilir trabajar de manera ndividual, sin el apoyo en el esquema o en el modelo,
imentarios en voz alta, es decir, pasarlo a la etapa del lenguaje interno para si.
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Sin embargo, si el alumno ya ha pasado por toda la via sefialada, entonces, ahora él

va a ejecutar el medio formado para si, mentalmente, utilizando correctamente
aquellos conocimientos que €l ha asimilado con ayuda de este medio. .rm
particularidad de esta etapa es que el alumno, asi como en la etapa m:@_oq_
pronuncia todo el proceso de la solucion del problema, pero lo hace para si, sin la
mahifestacion externa, sin utilizar su voz. Queremos subrayar que, en esta etapa, ¢l
también recibe diferentes tipos de problemas. Esta etapa constituye el paso (etapa
transitoria) hacia la dltima etapa: la etapa de las acciones mentales. Lo especifico do
esta etapa, consiste en el hecho de que el proceso de solucion del problema, se da
en forma de lenguaje interno, como proceso individual que no requiere de I
participacion de otras personas. Con esta etapa final, la accién adquiere Ia
generalizacién mas profunda, se reduce y se automatiza. .
Asi, la particularidad mas importante del proceso de la asimilacion
consiste en el hecho de que la actividad cognitiva y los conocimientos
introducidos e incluidos en ella, adquieren la forma mental y se haceh
generalizados, no de inmediato, sino pasando por una serie de etapah
especificas. Si el maestro construye el proceso de la asimilacion considerando |a
secuencia de dichas etapas, entonces, este incrementa esencialmento In

posibilidad del logro de los objetivos en todos los escolares.

Ademas, el proceso de asimilacion es un proceso de realizacion i
acciones determinadas, un proceso de soluciéon de problemas determinados Gl
su ayuda. Esto significa que las habilidades no se pueden dar, sin la resoluoiéin
de problemas, sin la realizaciéon de tareas determinadas y sin el proceso (&
asimilacion valida y completa de los conocimientos. En relacion con esto, ante ol
maestro surge el problema de la eleccion correcta de los problemas y da I

elaboracion de diferentes tipos de problemas escolares.
Como se ha sefialado, en las diferentes etapas del proceso

asimilacién, los problemas (tareas) cumplen con diferentes funciones: durania
primera etapa, es la funcién de la motivacién; durante la segunda etapn,
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ncion del descubrimiento de la actividad que se somete a la asimilacion; y en
ddas las etapas posteriores, es el medio de la asimilacién de esta actividad.

!

Tipos de base orientadora de la accién

Como se ha sefialado, la accién incluye las partes de orientacién, de
ucion, de control y de correccién. Los estudios mostraron el papel basico que
i6ga la parte orientadora en la formacion de la accion (P.Ya. Galperin, A.S. Pantina
Olros). Esta determina la rapidez de la formacion y la calidad de la accién.

La parte orientadora de la accién se dirige a: a) la construccion correcta y
lonal de la ejecucién y b) la eleccién de una de las ejecuciones posibles. La
a funcién de la parte orientadora de la accién participa, muy claramente,
ante el analisis de las acciones, relacionadas con el juego de ajedrez. En
lidad, la parte orientadora de la accién debe garantizar la eleccién correcta
Paso correspondiente, que es lo mas importante. En lo que se refiere a la
) de la ejecucion, ésta, en el caso dado, es muy sencilla: es necesario pasar
ra de un campo del tablero al otro, en correspondencia con las reglas de
80s de la figura en el juego. En este caso, durante la realizacién de la parte
iladora de la accién, el sujeto debe utilizar, para su orientacién, no sélo el
de las condiciones que garantizan los pasos correctos de la figura de un
b al otro, sino las particularidades de las posiciones de las figuras de
ue determinan la eleccién del paso siguiente.

De esta forma, la parte orientadora, en un principio, garantiza no sélo la
uldn correcta de la accion, sino también la eleccién racional de una de las
vlones multiples posibles. El sujeto, realizando la parte orientadora de Ia
, B0 apoya en la base orientadora de la accién (BOA). Evidentemente, el
la parte orientadora depende, antes que nada, del contenido de la base
Hora que puede ser muy diferente. Los estudios mostraron que la
Vidad de la base oq_m:mmao_,m. depende del grado de la generalidad de los

lontos que la conforman (orientaciones) y de lo completo del reflejo, de
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estas condiciones, las cuales determinan el caracter exitoso de la accion de El primer tipo se caracteriza por la estructura incompleta de la base

entadora. Las orientaciones se representan en su tipo particular y el alumno
s identifica a través de ensayos poco coherentes. El proceso de formacion de

accion, con este tipo de base orientadora, se da muy lentamente, con una

manera objetiva. La efectividad de la accién también depende de otro hecho: con
qué medio se obtiene la base orientadora. Desde el punto de vista de lo
completo (lo suficiente), la base orientadora de la accién puede ser completa,
incompleta y abundante. De acuerdo con su generalidad, la base orientadora de n cantidad de errores. La accion formada resulta ser muy sensible para
la accion puede ser presentada en forma particular y, debido a esto, ser util para alquier tipo de cambio de las condiciones de su ejecucion.
un caso unico, concreto; sin embargo, también puede ser presentada en forma Tabla 2. Tipos de la base orientadora de la accién

general, reflejando la esencia de toda una clase de casos particulares y,

consecuentemente, puede ser (til para la orientacién en cada uno de estos L 4 g Carécter completo o | ‘Medio de
casos. De acuerdo con el medio de obtenciéon, pueden existir los casos g g _=owﬁw_wwm.‘l‘i...m-| ouporrs
siguientes: a) la base orientadora de la accién se le da al alumno en forma k Sl i 3 ﬁ‘f O | Independiente
preparada; b) el alumno la obtiene de manera independiente. La elaboracion _-., ‘ Ofo:mﬂlﬂm| i | Completa ﬁ - Dependiente
independiente de la base orientadora de la accién, por su parte, se puede dar 4 ﬁ Generalizada | ~ Completa \\‘l.qw Independiente
través de dos vias: a través de “ensayo y error’, durante el proceso mismo de Ia ﬁ Generalizada J Completa -i Dependiente
realizacién de la accion, o a través de la utilizacién consciente del método # Generalizada ‘ Incompleta | Dependiente
(medio) general. Dicho método también lo puede obtener el alumno con ayudi ﬁ Generalizada Incompleta ‘7\ Independiente
del maestro o de manera independiente. A Concreta _ Completa | Independiente
Caracteristica general de los tipos de base orientadora de la accion. Lo " _ Concreta _ ~ Incompleta | Dependiente

diferencias en la generalidad, caracter completo o incompleto y el medio de

obtencién de la base orientadora de la accion, sirven como base para i - R

: . . . . : . gundo tipo de la base orientadora de la accién s iza por
identificacion de sus diferentes tipos. En los estudios experimentales, fueron s todas | dici o e G
. . . ; . e todas las condiciones necesarias para la realizaci6 |
descubiertos cuatro tipos de la base orientadora de la accion, sin embargo, desde al Sin b ¢ d * oot
: . P eV : A embargo, estas condiciones se le dan al suj i luga
punto de vista tedrico pueden existir mas tipos. La tabla 2 muestra los tipos do ] o g
; 7 i radas de antemano y, en segundo lugar, del tipo particular, que es util s6lo

base orientadora de la accién que se pueden obtener a través del analisis tedricn _ :

1 e i ln orientacion en un caso concreto. La formacion de la accién con este tipo de
utilizando las caracteristicas del grado de generalizacion, caracter complelo & !
orientadora se da rapidamente y sin errores. La accién formada es mas

lo que con el primer tipo de orientacion. Sin embargo, la esfera del paso de la
i o8 limitada, por _m. semejanza de las condiciones concretas de su ejecucion.

incompleto y medio de obtencion dependiente o independiente.
Existen tres tipos basicos de la base orientadora de la accion. Estos tipos
fueron descubiertos inicialmente en los estudios experimentales, mas adelania

fue descubierto el cuarto tipo.
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ructura completa, las #lemento), tres veces seguidas sin errores. Después de esto, se inicia la

La base orientadora del tercer tipo posee una est
al que caracteriza a toda una clase

bora

senanza de la letra siguiente, de acuerdo con la misma légica, etc.
i Y i r
orientaciones se representan en el tipo gene

. ion la ela
de fenémenos. En cada caso concreto, la base orientadora de la accio
eral, el cual se lo

Como vemos, la base orientadora es incompleta: el alumno obtiene soélo

da dol método! gen junas indicaciones acerca de como se realiza la accién. La ejecucion correcta se
. < 2 a k
el sujeto de manera independiente con ayu

orientadora del tercer tipo, 50 §0lo después de varios ensayos. Asi, para que se lograra la escritura correcta

presenta. La accion, que se forma con la base

ia de errores durante el proceso de In In primera letra, eran necesarias 174 repeticiones. Sin embargo, al aprender a
usencia de

caracteriza no sélo por la rapidez y a

formacién, sino también por la mayor estabilidad y amplitud del paso. -
dora, cabe afnadir que,

WHbir correctamente una letra, el alumno no pudo identificar la base orientadora

ipo de la base orienta la segunda letra. Para la escritura correcta de una letra nueva, él tenia que
Respecto al primer y tercer tipo de [a

el caracter independiente do In I las nuevas orientaciones, lo que requirié de 163 repeticiones.
or

@ pesar de que ambos se caracterizan p ! .
los medios de esta identificacion sl

en el segundo, 4l

i Cuando se utilizd el segundo tipo de la base orientadora de la accion, la
identificacion de las orientaciones,

or’, mientras que 1 de |a escritura tenia el caracter siguiente: al nifio también se le presenta
diferentes. En el primer tipo, es “ensayo y error,

no. En un principio, es ponibin 0 de la letra (producto de la accién), pero en este caso, en la hoja de papel

obtiene con ayuda del método que posee el alum e
o solo identifica el sistema de orientaclonus

todo datl

ol sistema de puntos, de acuerdo al cual es facil realizar la parte ejecutiva
también el caso, cuando el sujeto n

bn y obtener el contorno requerido. El nifio aprende a copiar estos puntos

tra independient o con ellos, escribe el contorno. En este caso, él obtiene todas las
$ino cuando el método mismo lo encuentra

necesarias de inmediato, pero estas son tiles sélo para el contorno
el de creatividad verdadera.

if ion de
En el estudio de N.S. Pantina, se formaba en los nifios la accld
e la baso U8

I escritura de alguna otra letra, estos puntos son indtiles. Ademas, el

4o la ensefianza se realizaba sobr olros puntos, adecuados para el contorno de la siguiente letra, el alumno
@scritura. En el grupo, donde la €

straba el nifio la letra-m identificar, ni representar en el papel de manera independiente. El

orientacion del primer tipo, el experimentador le mo

i delo y so I8
la cual tenia que escribir. Se identificaban los elementos del mo y
“Nosotros comenziiil

proporcionar nuevamente todas las orientaciones necesarias y el
| licacion (para la letra “n"): (U6 asimilar una base orientadora particular mas, etc.
al nifo la siguiente explicacion :

o, hasta aqul (& Guso, la ensefianza es mucho mas exitosa que en el primer caso:

escribir aqui (sefiala), continuamos la linea hacia abaj

hora vamos hacia arriba, para vorrecta de la primera letra, en lugar de 174, eran necesarias

ahora la volteamos hacia aca (sefiala), y a

iAo inicla s
hasta este rincon (sefiala)’. Despues de estoy el (nifo. (G
es decir, do In

08, para la segunda letra eran 17, etc. El éxito se garantiza por

QRIS F1CS Oon B ok merialenidilh a0 ducto’ final, #0 proporciona la base orientadora completa.

erimentador sefiali 08 N#a de acuerdo con el tercer tipo de la base orientadora, tiene

dada. Durante el transcurso de la ejecucion, el exp

_ aso neoas
cometidos del nifio y explica como hay que corregirlos. En ¢ /
i1

nle. El experimentador no da la base orientadora preparada,
principlo de Su identificacion: los puntos de apoyo se deben

¥ i

i lelin
ensefianza dura hasta el momento en que el nifio representa
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su direcciéon. Al nifio se le muestra esto con una sola letra, despueés, se le
ensefia a hacer esto con algunas letras tipicas del alfabeto.

Como vemos, en este caso, el contenido de la base orientadora es diferente:
no el sistema de orientaciones particulares, sino el principio general (“unidades” del
contorno), que se utiliza en cualquier caso particular, debido a que cualquier
contorno puede ser dividido en una u otra cantidad de segmentos de direccion
relativamente estable. La utilizacion de este principio se adquiere con algunos
ejemplos particulares. Ademas, los Gltimos participan no como el objeto de
asimilacién, sino como medios para la adquisicion de aquello general, que
representa la esencia de cualquier caso particular. Los escolares identificaban el
sistema de puntos de apoyo (construian el contenido de la base orientadora de la
accion) de manera independiente para cualquier letra y rapidamente aprendian a
reproducirla. Asi, para la escritura correcta de la primera letra eran necesarias 14
repeticiones (en lugar de 174 en el primer grupo), para la segunda letra eran 8
repeticiones y a partir de la octava letra, los alumnos escribian correctamente
cualquier letra desde el primer intento. Los alumnos de este grupo resultaron ser
capaces para reproducir practicamente cualquier contorno de: letras del alfabeto
latino, 4rabe, georgiano y dibujos de objetos, etc. Es importante sefialar también que
la accion asimilada se aplicaba exitosamente en condiciones nuevas: en el caso do
la escritura, en hojas con lineas horizontales o sin lineas.

Resultados similares se obtuvieron en nuestro estudio sobre ol
aprendizaje inicial de la légica del juego de ajedrez.

El analisis de la logica del juego de ajedrez y, en particular, de los errores
tipicos que cometen los jugadores principiantes, permitio identificar una serie do
condiciones, las cuales se deben considerar en todas las etapas de realizacion
de un partido de ajedrez:

1) La correlacion material de las fuerzas de ambos jugadores;

2) La interaccion de las fuerzas propias;

3) La ocupacion del espacio;

1RO
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4) El

considerando la interaccion de las fuerzas propias y la ocupacion del

momento preciso para la realizacion de las operaciones
£ espacio.

A los alumnos se les ensefiaba la habilidad para solucionar problemas
sencillos para dar mate al rey solitario: con ayuda del rey y la reina, del rey y dos
torres, del rey y una torre, del rey y dos alfiles. Durante la ensefianza con base al
primer tipo de orientacién, las condiciones sefialadas no se explicaban; al
umno se le presentaba sélo la ejecucion de la solucion y el modelo del
roducto final”, es decir, de la posicién de mate. Durante la ensefianza con base
segundo tipo de orientacion, se descubria todo el sistema de condiciones, de
8 cuales depende el éxito. Sin embargo, esto se hacia sélo para una posicién
creta. Asi, por ejemplo, se sefialaba que el paso dado es mas fuerte que el
. por que le cerraba el paso al enemigo en tales y tales campos v,
ultaneamente, mantiene la interaccion con tal figura. En el caso de la
sefianza con base al tercer tipo de orientacién, todas las condiciones
aladas se introducian en forma general. Inicialmente, los alumnos aprendian
orientarse en cada una de las condiciones, posteriormente, a analizar las
iciones concretas independientemente.

Durante el transcurso de la ensefianza de los tres grupos, se registraba s
lograba o no el objetivo establecido, el tiempo necesario para este logro la
dad y cualidad de los pasos y la posibilidad de los pasos de las habilidades
adas a otras condiciones por parte del alumno. En el caso de la ensefianza
el primer tipo de la base orientadora de la accién, la solucién del problema
0 (dar mate al rey solitario del enemigo, con ayuda del rey y de la reina) se
muy lentamente. El experimentador tuvo que mostrar a cada alumno el
sourso de la solucion 3 o 4 veces. El juego mejoraba gracias a la
orizacion y la reproduccion de los pasos del experimentador. En promedio,
blema se solucionaba con 55 pasos durante un tiempo de 34 minutos (el
lema se soluciona con 10 pasos). La cualidad del juego era baja: después

181



Nina Talizina

de la primera muestra, los pasos correctos constituyeron el 25% del total de los
pasos realizados; después de la Gltima muestra, constituyeron el 50%. Los
sujetos de este grupo no eran capaces de explicar porqué realizaban uno u otro
paso. Esto nos habla de que la l6gica del juego de ajedrez no era accesible para
los sujetos. El cambio minimo de las condiciones del problema (posicién inicial
diferente de las mismas figuras) requeria de una nueva ensefanza.
Evidentemente, no se observo el paso de los habitos a problemas nuevos (dar
mate al rey solitario del enemigo con el rey y dos torres o con el rey y dos alfiles,
etc.). De esta forma, con el primer tipo de la base orientadora de la actividad, los
escolares adquieren habilidades particulares, que se aplican exitosamente solo
en condiciones concretas de los casos asimilados.

La ensefianza de los escolares con el segundo tipo de la base
orientadora de la actividad, era mucho mas exitosa: todos los sujetos de esle
grupo lograron solucionar los problemas desde el primer intento. La solucién se
logré, en general, después de 12 pasos durante 6 minutos. La cualidad del juego

era significativamente mayor: los pasos correctos representaron el 76 % del total

de los pasos del juego.

Las habilidades adquiridas mostraron un alto grado de independencia de las
condiciones concretas de la solucién del problema dado. Todos los sujetos
solucionaron el problema, con una posicion inicial nueva de las figuras, desde el
primer intento. Sin embargo, el aspecto particular de las orientaciones dificultaba la
realizacién de la accién en nuevas condiciones. Entre menos se parecian las
condiciones a la situacion inicial, mas dificilmente se daba la solucién del problema
nuevo, Mas ensayos y errores se manifestaban, mas tiempo se requeria para ol
logro del objefivo. Los problemas, en los cuales las condiciones eran
significativamente diferentes de las condiciones iniciales (dar mate al rey solitario
con el rey y dos torres), resultaron ser inaccesibles para los sujetos de este grupo.

La ensefianza con el tercer tipo de la base orientadora de la actividad

permiti6 obtener resultados que superaron a los que se obtuvieron en ok
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meros dos grupos. Los sujetos del tercer grupo solucionaron el primer
_,.!o_u_m:,_m desde el primer intento durante 3 minutos. Se observaron pasos
Biténeos. El cambio de la posicién de partida de las figuras, no condujo a
dificultades en el juego: todos los sujetos solucionaron los problemas nuevos, los
Guales eran mucho mas complejos (dar mate al rey solitario con el rey y dos
es, con el rey y una torre).

Las acciones con la base orientadora del tercer tipo se caracterizan por la
pidez, por la adquisicion practicamente sin errores, por la estabilidad en el
0 del cambio de las condiciones y por la amplitud del paso.

Evidentemente, debemos prestar atencion, antes que nada, a este tipo de
orientadora. Este tipo corresponde, en forma mas completa, a las
jencias contemporaneas de la actividad humana. Al mismo tiempo, el
80 de la identificacion del contenido objetivo de las condiciones que
lintizan la utilizacion exitosa de las acciones en el 4rea dada, ﬁmvammrﬂm la
yor dificultad en el camino de la utilizacién de la base orientadora de este tipo
tipo de orientacion requiere de trabajo mas profundo con materias
slares. Normalmente, ello requiere de tiempo y esfuerzos significativos. En
#erie de casos, dicho trabajo se ha realizado: en relacién con el idioma ruso
Aidarova), en relaciéon con las matemaéticas basicas (V.V. Davidov, N.G
lina) y otros. Como ejemplo, pondremos la reconstruccién de las reglas para
tuacion del idioma ruso, realizado por parte de M.Ya. Mikulinskaya.

Actualmente, para la colocacion correcta de los signos de puntuacion en
. Xlo ruso, es necesario aprender mas de doscientas reglas. Cada una de
Ik ke estudia por separado, es decir, en la base orientadora de la accién de
hocimiento, se incluyen casos particulares de situaciones linguisticas,
lndas en cada regla concreta. Ante el problema de colocar signos de

elon, el alumno se apoya en estas reglas. Esto representa a la orientacion
Jundo tipo. .
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M.Ya. Mikulinskaya analizé estas reglas y mostré que todas ellas se
dirigen a la realizacion de tres funciones: union (de palabras y de oraciones),
separacién (de palabras y de oraciones) y sefalizacion (de palabras y de
oraciones). Esta era la esencia, mientras que las multiples reglas constituian la
manifestacion de esta esencia. En la ensefianza experimental, a los escolares se
les ensefi® a reconocer las situaciones de union, separacion y sefalizacion.
Ademas, en ellos también se formaba el sistema necesario de acciones, Yy
después se les proporcionaban las variantes posibles de los signos para la
realizacion de cada una de estas funciones. Todos los alumnos aprendieron a
colocar signos de puntuacion practicamente sin errores.

Cuando se realiza el paso del segundo al tercer tipo de orientacion,
cambia esencialmente no solo el contenido de la base orientadora de la accion,
sino también el contenido de ensefianza-aprendizaje en general: en lugar de
estudiar reglas para colocar signos de puntuacion, el alumno adquiere los
conocimientos acerca de las funciones que realizan estos signos. En lugar de
formar acciones para cada regla particular, se forman las acciones del
reconocimiento de las funciones sefaladas.

Las grandes ventajas del tipo nuevo de orientacion, consisten también on
@l hecho de que éste libera al sujeto de la necesidad de estudiar cada fenomeno
particular del drea dada. Practicamente, esto significa el paso hacia un medio
nuevo de conservacion de informacion: en lugar de muchos datos particulares,
gon medios particulares para su analisis, se proporciona un método Unico. Esle
se adquiere con algunos fenomenos particulares (y estos deben ser tantos, com
lo requiera la asimilacion del método dado). Posteriormente, el sujeto construy,
con ayuda de este método, cualquier fenomeno particular del sistema dado de

manera independiente.

La construccion del proceso de aprendizaje de acuerdo a la presentacion
del tercer tipo de la base orientadora de la accion, se realizo en la propuesta da
Yu. Solovieva y L. Quintanar (2008), para la ensefianza inicial de la lectura on ol
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idioma espafiol. Los autores han elaborado un método, basandose en los
estudios de D.B. Elkonin relacionados con la ensefianza de la lectura en el
idioma ruso. El método introduce el sistema de orientacion para los nifios de tal
| lorma que, el alumno aprende a analizar la estructura fonolégica de cada palabra

del idioma con los rasgos fonematicos esenciales del idioma. EI método incluye
las etapas formativas en el plano materializado, perceptivo y verbal. Los alumnos
Inician su actividad desde la forma compartida, en grupo y en parejas con ayuda
medios externos. Estos medios consisten en uso de “esquemas de palabras”
acuerdo a la cantidad de sonidos que se incluyen en la palabra con inclusién
mdual de diferenciacién de los sonidos vocales y consonantes, blandos y
08, cortos y largos, etc. La ensefanza inicial de la lectura de acuerdo a este
btodo permite adquirir el habito de la lectura de palabras y oraciones al final del
er grado escolar, prevenir ciertos tipos de errores, tanto ortograficos, como
la organizacion espacial de la escritura, garantiza la participacién creativa del
no en el proceso de aprendizaje de la lectura. El tipo de la base orientadora
Ilcado en esta propuesta metodolégica es el tipo 3: generalizada, completa y
 obtiene independientemente. Los nifios desarrollan habilidades generalizadas
no se limiten a la lectura de cierta cantidad de palabras aprendidas, sino
n analizar fonolégicamente cualquier palabra, inclusive, de otros idiomas. La
tacion de los alumnos es completa, es decir, incluye todas las posibilidades
ublcacion de sonidos vocales y consonantes, asi como los diptongos en
bras. La base orientadora es independiente, debido a que le permite al
no, después de recibir un medio general para el andlisis, aplicarlo
ndientemente a una cantidad ilimitada de fenémenos, es decir, a todas las
mbras del idioma espafiol, lo cual él realiza sin participacion del adulto al final
Proceso de ensefanza.

V.V. Davidov mostré que el segundo tipo de base orientadora es la
lcion en el nivel del fehémeno, sin penetrar en su esencia. Este tipo de
lacion forma el pensamiento empirico. Por el contrario, el tercer tipo de
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base orientadora es la orientacién hacia la esencia, es la via para la formacion
del pensamiento teérico. “Conocer la esencia, - escribia V.V. Davidov, - significa
encontrar lo general como la base, como la fuente de cierta multitud do
fenémenos y, después, mostrar como esto general determina el surgimiento y i
interrelacién de los fenémenos, es decir, la existencia de lo concreto™”.

- La base orientadora del tercer tipo garantiza precisamente, esta via do
conocimiento. Sin embargo, el escolar por si mismo no encuentra lo general (lo
universal, la esencia), sino que lo obtiene como la base orientadora de la acclon

de la persona que le ensefia. Analizando la multitud de fendmenos que posool

una misma esencia (algo universal, general), €l logra comprenderla. En olras
palabras, el alumno adquiere la esencia a través de los fenémenos. Sl
embargo, en este caso, el fenémeno participa en su funcién nueva: no coimi
objeto independiente de la asimilacion, sino como medio para la adquisicion e

la esencia que produjo este fenémeno.

Preguntas de control
¢ Cual es la diferencia entre el esquema de la BOA'y la BOA como tal?
¢ Cual es la diferencia entre las caracteristicas primarias y secundarias?
¢ Cual es la diferencia entre el primer y el tercer tipos de la BOA?
¢ Con qué tipo de la BOA se relaciona el tipo sistémico de la BOA?

o o B o

i Cual es la diferencia entre las etapas de la fase activa de la asimilacion
conocimientos y acciones, y sus cambios de acuerdo con su forma?

6. ¢ Cual es el criterio del caracter completo de la BOA?

7. ¢Es necesario o no garantizar siempre el paso por todas las etapas
proceso de la asimilacion?

8. ¢ Cuando es necesario pasar a la etapa siguiente?

9. ;Cual es la diferencia entre la forma material de la accion, y de su It
materializada?

 Davidov V.V. Tipos de genaralizacion en la ensefianza. Mosci, 1972, 311,
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0. ¢ Cual es le criterio de la determinacion de la forma de la accién?

1. (Cémo se garantizan los limites de la generalizacion de conocimientos y
acciones?

2. ¢ Qué significa saber? ;Cudl es el criterio de la accidn asimilada?

. ¢, Como se determina el sentido del aprendizaje para el escolar?

. ,Cual es la diferencia entre la forma materializada de la accién y la forma

perceptiva?

¢Qué lugar pueden ocupar los conocimientos en la estructura de la

nctividad?

¢ Qué tipo de la ensefianza produce mayor efecto sobre el desarrollo?
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Capitulo 7

EL control'y sus funciones en el

proceso escolar

ﬁ,
El control constituye una parte inseparable de la ensefianza. En

cia de las funciones que cumple el control en el proceso escolar, se

identificar sus tres tipos basicos: control previo, control corriente del
'y control final.

control previo

significado del control previo consiste en el establecimiento del nivel de
' diferentes aspectos de la personalidad del escolar y, antes que nada,
0 de partida de la actividad cognoscitiva.

__ la pedagogia se conoce muy bien el principio de lo accesible. El
. 80lo debe recordarlo, sino también saber utilizar este principio
_?:.:mn_o: de determinados tipos de actividad cognoscitiva y durante
\0i6n de la asimilacion de tareas concretas.

sefialar que, durante la organizacién del proceso de asimilacion de
. @8 necesario considerar el nivel de partida de la actividad
e cada uno de los escolares. En la practica actual, la ensefianza
0Omo proceso F.S.mno de asimilacion para todos los escolares. Esto no

| para ninguno de los alumnos, ya que considera a un alumno
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“promedio”, el cual realmente no existe. Por eso es que muchos maestros no
utilizan todas las posibilidades de los escolares, no cumplen las exigencias que
se establecen para la construccion del proceso efectivo de la asimilacion.

Durante la organizacién de la ensefianza, de acuerdo con bases
cientificas, es necesario considerar toda una serie de particularidades de cada
alumno. Antes que nada, la asimilacion de cualquier conocimiento y habilidad
nueva, presupone un nivel determinado de desarrollo de la actividad cognoscitiva
de los escolares: la presencia de aquellos conocimientos y acciones, sobre cuya
base se construye lo nuevo. Ademas, es importante establecer la presencia no
solo de los conocimientos objetales (matematicos, histéricos, etc.), sino también
de los conocimientos légicos. Asi, en el caso de la formacién del concepto de los
segmentos, los escolares ya deben poseer los conceptos, tales como linea recia,
punto y otros, asi como operar con los conceptos de caracteristicas esenciales o
irrelevantes, caracteristicas necesarias y suficientes, y otros. Los escolaros
deben poseer también todo un sistema de operaciones logicas.

De la misma forma, durante la asimilacion, por ejemplo, de la regla de In
escritura ortografica de los sustantivos que se terminan con consonantes silbantos,
los escolares deben tener conocimientos y habilidades linguisticas y logicas.

La dificultad del maestro consiste en el hecho de que las fallas on

conocimientos de los escolares son diferentes y, por eso, la adaptacion dal

programa escolar al nivel de partida, inevitablemente requiere de In

individualizacion de la ensefianza. En particular, se sabe muy bien que o8
mejores estudiantes pueden aprender el material planeado durante un tiempa
mas corto que la sesién de clase. Desde el punto de vista objetivo, resulta sef
que nosotros artificialmente estamos deteniendo su desarrollo, no le permitimas

ir hacia delante. Nosotros vivimos en un momento histérico, donde el éxito dal
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\ovimiento de toda nuestra sociedad hacia adelante, depende del potencial
electual de las generaciones futuras™.

Si el maestro trabaja constantemente con los escolares, todos los dias a
rtir del momento de su ingreso a la escuela, entonces él no necesita verificar
‘nivel de las habilidades escolares generales antes del estudio de cada tema
uevo. Es importante que el maestro controle presencia de estas habilidades en
alumnos de primer grado y realice el trabajo necesario para garantizar su
correspondiente. Si el maestro no lo hace, entonces, ya en el primer grado
ina parte de los alumnos empieza a atrasarse. La causa de esto no es la
loultad de las materias que se estudian, sino la ausencia de la formacion de
fcciones que conforman la habilidad para estudiar. Asi, si los escolares no
incluirse en el trabajo de acuerdo con la instruccién verbal, y la ensefianza
slantemente requiere de esto, entonces, el proceso de la asimilacién no
lograr el objetivo establecido. Un ejemplo mas. Frecuentemente, durante
tudio de las matematicas, los escolares presentan dificultades porque ellos
nen aquellos medios cognitivos, que requiere el aprendizaje de dicha
a.

Como ya se ha sefialado, para el estudio de las matematicas en el primer
), 80N necesarias las acciones de comparacioén, de reconocimiento, de
Wecion de consecuencias del hecho correspondiente al objeto con la clase
otc. Al mismo tiempo, la evaluacion de los nifios que salen del primer
10, mostré que en la mayoria de ellos estas acciones, 0 sea, no se han
mdo, o se han formado de manera insuficiente. Esto significa que las
dticas se han asimilado no al nivel presupuesto en los objetivos de la
mnza. Y este nivel sera, posteriormente, la base para la construccion de los

conocimientos.

f liltimos afos, la escuela media rusa busca nuevas variantes de ensefianza, surgen grupos de
diferencial. Ademds, la admisidn a estos grupos presupone la consideracion del nivel del desarrollo
| wloanzado por el alumno
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- . .
En el caso de una organizacién tan inadecuada del proceso d

i ues,
ensefianza, los nifios con problemas aparecen ya en el primer grado, y desp

tiene lugar la
| de la

su cantidad, evidentemente, incrementa. Practicamente, aqui |
alteracién del principio clasico de la pedagogia: el caracter secuencia
ensefianza. Los nuevos conocimientos se construyen sobre la base .Qm los
conocimientos previos que fueron incompletos, insuficientes o mal construidos.
La practica de la repeticion del primer grado, mostré que ésta _m.w ayuda al
alumno en pocas ocasiones, debido a que sus fallas, que no se corrigen en ol

i i i n al
momento apropiado, siguen existiendo. Por el contrario, si las dificultades e

if i decuado
aprendizaje que surgen en el nifio, se corrigen en el momento a |

entonces el problema de dejar a los nifios en primer grado, durante el segundi
afo, simplemente no se presenta. Sin embargo, la correccion adecuada del nival
de partida de la actividad cognoscitiva, presupone también otras formas a.“
organizacion de la actividad escolar: el trabajo individual con el maestro o con

i no ®
computadora, la cual, ante la presencia de un buen programa, puede Ol

controlar el nivel de partida de cada alumno, sino también corregir sus fallas,
Sin embargo, los escolares son diferentes uno del otro, no .mo:.
acuerdo con el nivel de su preparacion para la asimilacion de conocimiant
requeridos. Cada uno de ellos posee particularidades personales mas establ
que se han mencionado en el capitulo 3.
El grado del logro de los objetivos establecidos, depende, en gran pa
del hecho de qué tanto la construccion del proceso de asimilacion consl

todas las particularidades sefaladas del alumno dado.

El control corriente

Una funcién importante del control corriente, €s la funcion o

i i i blene
retroalimentacion. La retroalimentacion le permite al maestro o

imilaci O u
informacion acerca del transcurso del proceso de asimilacion en cada un
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lares. Ella constituye una de las condiciones mas importantes para el
nscurso exitoso del proceso de asimilacion.

El significado mas amplio de la retroalimentacién es conocido desde hace
ucho tiempo. Desgraciadamente, hasta ahora, la practica escolar no garantiza
retroalimentacion sistematica.

Sin la retroalimentacién exacta, es dificil aprender incluso algunas
nes sencillas. He aqui un experimento clasico. Se les puede proponer a los
nos (o a colegas maestros) dibujar un segmento de la linea recta,
gamos de una longitud de 10 cm, con la condicién de que la van a dibujar
0jos cerrados. Después de cada intento se verifica una sola cosa: si se
0 no el tamafo exigido. Es facil ver que no es tan sencillo realizar esta
8in tener los datos acerca del caracter de su propio error.

- Después de multiples ensayos, se pueden cambiar las condiciones del
nento. En cada ensayo, al sujeto se le comunica el caracter de su error: si
era mas corta o mas larga y qué tanto. En cuanto se pasa a este tipo de
entacion, de inmediato se observara un gran progreso en la ensefianza:
los representaran el segmento de la longitud necesaria.

La organizacion de la retroalimentacion sistematica, en las condiciones
0 en el salén, no es asunto sencillo, pero al mismo tiempo, es
able. Posteriormente veremos, como el maestro puede garantizar el
slematico de la asimilacion de conocimientos y habilidades en cada
\ Ahora consideraremos el contenido del control, cuando éste realiza la
0 retroalimentacion.

fetroalimentacion debe poseer la informacién, no sélo acerca del
Barrecto o incorrecto del resultado final, sino también dar la posibilidad

r ol control sobre el transcurso del proceso, para seguir las acciones

fenlidad, el proceso escolar se organiza no para obtener las
vorrectas de los alumnos, sino para ensefiarles aquellas acciones
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cognoscitivas que conducen a dichas respuestas. Consecuentemente, hay que
controlar el contenido de las acciones que se forman. Cada accioén consiste de
unas u otras operaciones. Asi, la accién de la adicion incluye cuatro operaciones:
la formacion del primer sumando, la formacion del segundo sumando, su unién
(adicién) y su conteo. En la etapa inicial de la asimilacion, es necesario controlar
si-el-alumno realiza todas las operaciones o no, debido a que, s6lo en este caso,
él podra comprender la esencia de la accién de la adiciéon y argumentar el
resultado obtenido.

El control de las operaciones es importante, porque da la posibilidad de
fijlar con exactitud los errores que se cometen, corregirlos de inmediato y
continuar la ejecucién exitosa de la accién. En el caso de controlar sélo ol
resultado final (correcto o no) de la accion, es dificil realizar la correccion. Esto
se explica por el hecho de que el resultado erréneo puede surgir debido a
causas diferentes: se realiz6 la accion inadecuada de acuerdo con su contenido,
su estructura era incompleta o se utilizé otra forma, etc.

El control de las operaciones permite regular el proceso de asimilacion do
acuerdo con los cambios observados y evitar respuestas erroneas.

Sin el control de las operaciones es imposible garantizar la formacion de
las acciones cognoscitivas correspondientes en todos los alumnos. Ademas, ol
maestro debe controlar sisteméaticamente, no sélo el contenido de las accionos
que realizan los alumnos, sino también sus caracteristicas. Como hemos vislo,
una misma accién puede realizarse en diferente forma (material, perceptiv,
etc.), con diferente velocidad, etc. EI maestro no puede formar las accionoh
cognoscitivas con las caracteristicas necesarias, si él no conlrola
sistematicamente dichas caracteristicas, si no ayuda a los alumnos a pasar da
una etapa del proceso de asimilacién a otra, en el momento necesario.

Asi, el retraso de algunos alumnos en el conteo oral, manifiesta el hacho

de que el maestro no controlé suficientemente, de qué forma el alumno estabi

realizando las acciones aritméticas durante su asimilacion. Precisamente por oso

194

La teoria de la actividad aplicada a la ensenanzn

el alumno no pasé a las formas verbales de la realizacién de la accion en el
momento adecuado y continud realizandolas en la forma material.

Asi, la retroalimentacion debe poseer la informacién siguiente: a) el
alumno realiza o no la accion correspondiente, b) corresponde o no la forma de
la accion a la etapa actual del alumno, c) la accion se forma o no con la medida
adecuada de generalizacion, de asimilacion (automatizacién, rapidez de
@jecucion, etc.).

Otro problema importante es la frecuencia del control por parte del
maestro. A primera vista, puede parecer que entre mas frecuente sea el control,
068 mejor. Pero esto no es asi. Para poder determinar el régimen mas efectivo del
control del proceso de asimilacion, es necesario considerar que el control,
ademas de la funcion de la retroalimentacion, posee otra serie de funciones. Asi,
#i el maestro le comunica al alumno el resultado del control, entonces el control
puede cumplir la funcion de reforzamiento, asi como la funcién de motivacién.
Ademads, si el control se realiza por parte del mismo alumno, a través de
womparacion de la accién que él realiza con el modelo, entonces, en caso de
r, el control participa como apoyo (apunte).

El maestro necesita conocer las condiciones, ante las cuales el control
liza sus funciones de mejor manera. Es necesario considerar también el
mbio del caracter del control: ;tiene que estar siempre presente, o no, el
trol de las operaciones? Finalmente, se puede o no considerar el hecho de
@ el control lo realice no sélo el maestro, sino también el propio alumno.
emas, en diferentes etapas del proceso escolar, el alumno se controla a si
mo en formas diferentes: el control externo gradualmente se cambia por el
ntrol interno. En otras palabras, en las etapas iniciales de la formacion de la
idad, la retroalimentacion la realiza el maestro, mientras que en las etapas
loriores, lo hace el alumno mismo. En el ultimo caso tiene lugar el

locontrol. 7
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La parte de control de la accion, como también sus otras partes, la

pueden realizar los alumnos en formas diferentes: externa (material,

materializada, perceptiva) o interna (propioceptiva, intelectual).
Durante el proceso de formacion de tipos nuevos de actividad

cognoscitiva, el control, a veces, lo realizan paralelamente el maestro y el
alumno. En aquellos casos, cuando el alumno es capaz de realizar el control en
forma interna, pedirle que lo haga en forma externa, no conduce a un resultado
positivo. Finalmente, el control externo lo puede realizar el mismo alumno u otra
persona (maestro o compariero de la mesa).

Como vemos, el problema del control en la ensefianza no es del todo
sencillo. En el proceso de asimilacion, cambia su contenido, su frecuencia y su

ejecutor: la persona que lo realiza.
Con el objeto de estudiar la influencia de todos estos factores sobre

el
caracter exitoso de la ensefanza, realizamos un estudio experimental con el
psicélogo egipcio Soliman El-Jodari. El estudio se realizé durante el proceso de
formacion de la accion de conduccién al concepto. Esta accién se utilizo durante
el trabajo con conceptos geométricos basicos: rayo, segmento, angulo, bisectriz,
lineas rectas perpendiculares. Los sujetos eran 72 alumnos de tercer grado de
diferentes escuelas de la ciudad de Moscu. El estudio se relacionaba con la
efectividad relativa de diferentes tipos de control: el control de operaciones y ol
control de acuerdo con el resultado final, el control sistematico y el contral
episodico (se controlaba cada tercer tarea, es decir, el 50% de los casos), ol
control del maestro, del compafiero y el autocontrol. Estos factores no ##
estudiaron de manera aislada: para ello se utilizé un “esquema complejo
factorial’. En correspondencia con los factores identificados, los sujetos fueron
divididos en 12 grupos. Cada grupo y cada sujeto se sometian simultaneaments
a la influencia de los tres factores. Asi, por ejemplo, en el primer grupo se utiliz
el control de operaciones, que era sistematico y se realizaba como autocontral,
mientras que en el grupo doce se utilizd el control del resultado final de la ac IO
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que era episodico y lo realizaba el maestro. Después de la ensefianza, a todos
los sujetos se les propusieron las mismas tareas de control, con cuya ayuda se
verificaba el grado de formacién de la accién, de acuerdo con los siguientes
indicadores: la realizacion correcta de la accién, el tiempo de realizacion, la
forma de la accion que era accesible para el alumno, el caracter consciente y
razonable de la accién, su generalidad y estabilidad (la verificacion se repitio
después de tres meses). Ademas, la observacion del transcurso de la ensefianza
y las entrevistas con los escolares, permitieron obtener algunos datos respecto a
la motivacion de los alumnos. Los datos obtenidos se sometieron a analisis
alitativo y cuantitativo.

Los resultados del experimento mostraron que, de acuerdo con todas las
racteristicas registradas, el control de operaciones dio indicadores mas altos
Je el control de la respuesta final.

La influencia de la frecuencia del control resulté ser poco significativa. El
trol episddico condujo al empeoramiento de la cualidad de la asimilacién de
erdo con la forma, el dominio y la estabilidad. De acuerdo al caracter
sciente, razonable y el grado de generalidad, no se encontraron resultados
ificativos. De acuerdo a la influencia del aspecto de la motivacién, se
V6 lo siguiente: la ausencia del control sistematico en la etapa
rializada y del lenguaje externo de la accién (especialmente, en el inicio de
& etapas) produjo una reaccién negativa en los sujetos. Posteriormente, el
I episédico no producia ningtn efecto negativo. Por el contrario, el control
matico produjo una reaccion negativa al final de la etapa verbal externa y en
pa del lenguaje externo para si.

Estos datos nos hablan de que la frecuencia del control depende de la
de la asimilacion, y, ademés, dicha frecuencia se tiene que cambiar dentro
las diferentes etapas. Los datos obtenidos se explican facilimente. En los
de las etapas, matefializada y verbal externa, los escolares asimilan las

% basicas de la accion y ellos necesitan el control externo sistematico
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(control del maestro o de alguna instalacion técnica que sustituya las funciones
del maestro). Al final de estas etapas, las formas basicas de la accion ya las
asimilan los escolares, y por lo que ya no necesitan el control externo
sistematico. Si nosotros introducimos el control, entonces producimos una
reaccion negativa en ellos. Similarmente en la etapa del lenguaje externo para sl,
no se-dan cambios esenciales en la accién (se realiza sélo el paso de la forma
asimilada hacia adentro), por eso los escolares ya no requieren el control externo
sistematico.

Ademas observo otro resultado importante: que el control sistematico
influye positivamente en estas etapas, sdlo en el caso del control de las
operaciones. Si el control se realiza de acuerdo con el resultado final, su aspeclo
sistematico no influye sobre la cualidad de la asimilacion. Esto se explica,
evidentemente, por el hecho de que la ausencia del control de las operacionos
empeora notablemente la cualidad del proceso de asimilacion y no permile
realizar la correccion en el momento correspondiente. La sola inclusion del
control sistematico sobre el producto de la accion, en esencia, no afiade nada.

En lo que se refiere al tercer factor que se verificaba (quién realizaba ol
control), no se observaron diferencias esenciales entre los grupos. Sin embarg,
la comparacioén, de acuerdo con la cualidad del transcurso del proceso, moslii
que en los grupos donde se realizaba el control del resultado final, asi como o
los grupos donde se realizaba el control episddico, el mas efectivo fue el contrl
del maestro, en comparacion con el autocontrol o con el control de otro alumnao.
En el caso del control de operaciones y el control sistematico, no se observaron
diferencias entre los grupos: el control del maestro, el autocontrol y el control del
otro alumno, dieron los mismos resultados. La relacion afectiva mas positiva ns
manifesté respecto al autocontrol y al control del companero; el control dal
maestro no produjo ninguna reaccioén en especial. (Posiblemente la diferencia,

en este sentido, puede ser explicada a través del factor de novedad). Ademis,

cabe senalar que en los grupos donde los escolares trabajaron en parejas,
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trolandose uno a otros, la relacion positiva fue mas estable que en los grupos
autocontrol.

De esta forma, el estudio realizado permite formular las siguientes
encias para la organizacién del control:

1. En las etapas iniciales del proceso de la asimilacién, se debe realizar el
trol de las operaciones.

2. En el inicio de la etapa material (materializada) y del lenguaje externo,
‘control debe ser sistematico, se debe controlar cada tarea que se realiza.

3. Al final de estas etapas, asi como en las etapas siguientes, el control
rmo debe ser episédico: de acuerdo con la peticion del alumno o ante la
ncia de errores constantes.

Como mostraron los estudios del psicélogo checo V. Kuliz, la necesidad
tiva del alumno, para realizar el control y la necesidad objetiva, no siempre
den. :

V. Kuliz describié cuatro posibles situaciones: 1) el alumno esta seqguro
ue sus acciones son correctas; y éstas, objetivamente, son correctas, no
la necesidad del control; 2) el alumno no esta seguro si sus acciones 8o
as o no, objetivamente, sus acciones son correctas, el alumno siente |
idad del control; 3) el alumno esta seguro que su respuesta esta correcta y
nte la necesidad del control, pero su respuesta resulta ser errénea: y 4) el
0 no esta seguro si su respuesta es correcta o no, requiere del control, I
puesta es erronea.

Evidentemente, en el primer caso no se debe obligar al alumno a que
le su respuesta. En todos los demas casos, esto es indispensable. En los

segundo y tercero, el control posee, ademas de la funcién de
limentacion, también la funcién de motivacion muy clara.

En el segundo caso, el alumno no est4 seguro si actia correctamente o
| maestro demuestra ue sus acciones son correctas, lo cual es agradable

ol alumno y estimula su trabajo posterior. En el tercer caso, el alumno no
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siente necesidad del control, debido a que esta seguro que actua correctamente. imientos, mientras que el control que no se realiza en el momento adecuado,

El maestro le propone que verifique sus acciones. Este hecho puede producir un produce dicho efecto. De esta forma, en el caso de la organizacion correcta del

cierto descontento en el alumno. Sin embargo, al controlarse a si mismo, dl I, el alumno debe tener la posibilidad para controlarse a si mismo cada vez,

descubrira el error. Esto lo sorprende (debido a que estaba seguro de quo surja esta necesidad.

actuaba correctamente) y lo hace trabajar con atencion para comprender porque El medio de realizacion del control (quién controla) no tiene un significado

cometio el error. Finalmente, todo esto también estimula al alumno, hace que dl rtante para la cualidad de asimilacion. Al mismo tiempo, la novedad del

trabaje con mayor atencion en el futuro. lo de control, asi como las condiciones de la competencia (durante el trabajo

En el cuatro caso, la importancia del control es evidente: existe tanto ln rejas, donde se realiza un control reciproco), garantizan la creacién de la

necesidad subjetiva del alumno, como la necesidad objetiva. acion escolar positiva.

En el proceso escolar, el control realizado en el momento adecuado, poses Como vemos, el control en el proceso escolar no sélo posee la funcion de

un significado muy grande para el caracter exitoso de la ensefianza. Si la ayuda limentacion, sino que también influye sobre la motivacion escolar. En el

no llega en el momento requerido, su efectividad, frecuentemente, puede ser casl de la organizacion correcta, se garantiza su incremento, pero en el caso

nula. He aqui un ejemplo tipico de la practica escolar. Se ha realizado el dictado, rio, disminuye.

Casi cada alumno tiene la necesidad de saber, si él escribid correctamente lug - Hasta aqui hemos considerado sélo el control del contenido de la

palabras dificiles para él y si colocé correctamente las comas. Pero la maestra no ad y de su forma. Este no requiere de tareas especiales y se realiza en el

tiene tiempo y ella no puede contestar a las preguntas, las cuales son importanias rso de la realizacion de aquellas tareas que son necesarias para la

para los nifios y es muy importante contestar precisamente en este momento. 51 al cion de la actividad. En lo que se refiere al control de otras caracteristicas

alumno obtiene la posibilidad para controlarse a si mismo, en el momento surge la ‘actividad (medida de generalidad, de automatizacion, etc.), entonces se

gran necesidad, entonces el efecto del control también serd muy grande. Fl de una seleccion especial de tareas. Asi, la generalidad de acciones se

alumno recordara para siempre la escritura correcta de la palabra dificil: aqui actus con la ayuda de tareas para el “paso”: se propone realizar la accién que

el principio psicolégico de la “ratonera”. Pero el maestro no lo logré hacer. En In formado en nuevas condiciones. Por ejemplo, después de la formacién

siguiente sesion los nifios esperan con gran interés los resultados en HUA accion de reconocimiento con unos conceptos, el maestro propone

cuadernos, se preocupan por la calidad de su trabajo. Pero el maestro no hi fla con otro material. Evidentemente, se proporciona el sistema de

verificado los dictados, lo que produce una decepcion en los nifios. Finalmenta, ai fisticas necesarias y suficientes del nuevo concepto y los medios de su

unos dias, los escolares reciben sus cuadernos. Ellos ven sus errores, paro #l rimiento, si el alumno adn no los tenia.

momento emocional ya habia pasado. Sin entusiasmo alguno ellos iniclan ol El grado de automatizaciéon y de reduccion de la accion se verifica a

trabajo de correccion. Frecuentemente, realizando este trabajo, los nifios ropilan del incremento de la velocidad de la tarea que se realiza.

nuevamente los mismos errores. Este ejemplo nos habla de que el control que &s La informacién m#s completa acerca del grado de automatizacion, la

realiza en el momento adecuado, garantiza la asimilacion estable do los lonan las tareas, en las cuales la accion formada (o que se estd
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formando) necesita combinarse con otra accion nueva o conocida para el
alumno, pero esta accion requiere de su conciencia. Asi, por ejemplo, el grado
de automatizacién de una accién como la escritura, se verifica a traves de la
posibilidad de escribir al dictado con rapidez. Evidentemente, en la etapa inicial
de la ensefianza de la escritura, el dictado se limita por la pronunciacion de
algunas palabras o incluso silabas. En este caso, la escritura se debe combinar
con la accion de escuchar. El nifio no sélo debe escuchar, sino escuchar con
atencién en forma exacta, qué se debe escribir. Esto significa que la atencion
principal del alumno se dirige hacia esta accion de escuchar; la rapidez del
dictado no le permite realizar estas acciones en forma secuencial. De esta forma,
esta tarea solo la podrian realizar adecuadamente, aquellos alumnos cuya
escritura ya no requiere de una conciencia constante de las operaciones que so
realizan. Durante el transcurso de la asimilacion de nuevos conocimientos y de
nuevas acciones, practicamente resulta suficiente la realizacion de la
retroalimentacion, en relacion con el contenido de las acciones que se realizan y
con la forma de su realizacién. En lo que se refiere a otras caracteristicas
sefialadas de conocimientos y acciones, estas pueden ser controladas al final del
ciclo de ensefianza, es decir, cuando el maestro obtiene evidencia de que la
actividad que se forma y los conocimientos incluidos en ellas, se asimilaron on
su contenido y que la forma de su realizacién corresponde con los objetivos de |4
ensefianza.

Asi, en las etapas iniciales es necesario realizar el control de las
operaciones, y después, éste se cambia por el control que se reallza
considerando la necesidad subjetiva de los escolares y los éxitos objetivos do sil
trabajo. El control, organizado correctamente, garantiza el incremento del intorda
hacia los estudios.

La informacién que se obtiene con la ayuda de la retroalimentacion,

puede mostrar que el proceso de asimilacion es adecuado, que no hay camblon

En este caso, no se debe intervenir en este proceso. Sin embargo, la informacion
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“obtenida puede evidenciar algunos cambios negativos. En este caso, la
intervencion del maestro es indispensable.

' El contenido concreto de las correcciones que se realizan, se determina
por el caracter de la informacion obtenida asi como por la légica interna del
proceso de asimilacién. Por ejemplo, si se obtuvo informacién acerca de que un
alumno paso6 por una u otra etapa, antes de lo que se planeaba, entonces la
correccion se dirige hacia la reduccion de la via de la ensefianza de este alumno:
! pasa a la etapa siguiente antes de que lo hagan sus comparieros. Si la
fetroalimentacion indica que un alumno tiene dificultades durante la realizacién
e tareas, en la etapa dada, entonces, en este caso, la accién se regresa a la
lapa anterior, donde se realiza el trabajo necesario.

Es posible también que, por ejemplo, un alumno asimile mal alguna
Jperacion aislada. Se le dan las aclaraciones necesarias y las tareas especiales
Jira el trabajo, precisamente con esta operacién. Asi, por ejemplo, algunos
0s de seis o siete afios tienen dificultades para sobreponer alguna medida
nte el proceso de asimilacion de la medicion. Ellos, durante la medicién de la
gitud, colocan las medidas no a partir del punto inicial del segmento, la
junda medicion la realizan incluyendo parte del segmento anterior, etc. En el
o de la medicién de granos, no llenan la medida por completo o, por el
trario, la sobrellenan. Entonces, al final de la medicién se obtiene un
Multado incorrecto. En estos casos se realiza un trabajo especial con la
Bracion de combinacion de la medida con la magnitud que se mide.

Como muestra la experiencia, es util ensefarles a los alumnos las
bnes propias del control; estas acciones constituyen una parte muy
portante de la habilidad para estudiar Y, posteriormente, les permite a los
| nos realizar las correcciones necesarias durante el transcurso de la
ihilacion de manera independiente. En primer lugar, esto se relaciona con la

b lidad para encontrar y corregir las soluciones incorrectas.
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Las acciones de correccién son accesibles para los escolares menores, si
ellos, a partir del inicio mismo, aprenden a manejar el control de las operaciones.
En caso de error, normalmente al alumno se le propone regresar a la tarjeta
escolar y repetir la solucion desde el inicio, controlando cada operacion.
Normalmente, el error se descubre y se corrige. Ante la presencia del control de
las~operaciones, a veces es suficiente regresar al alumno solo a aquella
operacion que realizé incorrectamente. Si estas recomendaciones no ayudan, es
necesario trabajar mas con toda la accion.

. Como se puede organizar en las condiciones de trabajo en el salén el
control sistematico y la correccion correspondiente? EI maestro no puede
controlar sistematicamente a cada alumno, trabajar con toda la informacion
simultaneamente, tomar la decision acerca del tipo de correccion y realizarla.
Este tipo de ensefianza es posible, cuando se trabaja no con 30 o 25 alumnos,
sino con 3 o 5 nifios. La salida es sélo una: utilizar diferentes medios técnicos y
pasarles las funciones de retroalimentacién y, parcialmente, de correccion,
Desde luego, donde lo permitan las condiciones, se pueden utilizar diferentes
medios de control. Pero donde no las hay, el mismo maestro puede elaborar este

“medio” con hoja de papel. Este método de control se conoce con el nombre de
“codificacién quimica”. La esencia del método consiste en lo siguiento,
Previamente se elabora una tabla que considere la cantidad de operaciones
controlar en cada una de las tareas y la cantidad de tareas en general. Las
respuestas correctas para cada operacion se codifican: en los cuadritos que
corresponden a la respuesta correcta, se coloca una sustancia quimica que no
deja ninguna huella visible. En las plumas de los alumnos se coloca ol
sustancia quimica: el decodificador®. Al realizar la operacion, el alumno coloth
un punto en el cuadro correspondiente. Si la respuesta es correcta, entonces, ol

punto adquiere un color, si la respuesta es erronea, adquiere otro color.

% En calidad de codificador se puede utilizar solucién de nitrato de plomo, mientras que en calidad %
dacodificador, solucién de yoduro de potasio, agragandole finta roja
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Mostraremos todo esto para el caso de la formacién de conceptos con la
lizacion de la accion de conducciéon al concepto. A los alumnos se les
bporciona la siguiente tabla, a la cual podemos denominar “tabla de

specificaciones”:

Numero de tareas
678|910

Caracteristicas

M[12113]14|15

tespuesta

b

En la parte izquierda de la tabla se sefialan las caracteristicas que se
' 0 .
n verificar (su cantidad puede ser, desde luego, mayor 0 menor que dos).

En un principio, de acuerdo con cada operacion, son posibles tres
estas: el objeto posee la caracteristica dada (+), el objeto no posee LA
bleristica (-), no se sabe (?). Todos estos casos se consideran. La respuesta
fac_m: puede tener estas tres variantes. Al verificar la presencia de la
oristica de acuerdo con la regla de la conduccién, y al establecer, por
Iplo, que el objeto posee esta caracteristica, el alumno coloca, en el cuadrito
pondiente, el punto frente al signo (+). Si la respuesta es correcta,
008 el punto adquiere el color amarillo, si es incorrecta, el color rojo. Asi se

Ol cada una de las operaciones y la respuesta en general.
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Si el alumno descubre el error, entonces, como ya se ha dicho, dificaciones y de sistemas de tareas para los escolares. La alta efectividad de
normalmente la corrige él mismo. Si él no lo puede hacer, el maestro le ayuda. ensefianza que se observa en estos casos, justifica la realizacion de este

Para saber qué operaciones producen dificultades en los alumnos, s0 bajo. Ademas, una vez elaborados los materiales, pueden servir varias veces

cifrados los pueden preparar los mismos alumnos.

deben preparar las codificaciones en papel milimétrico. Su ventaja consiste en ol
Asi, el control sistemético de la asimilacion y las correcciones que se

hecho de que el alumno no va poder destruir su respuesta incorrecta sin dejal

la codificacién sirve no so6lo como medio do an en el momento adecuado en este proceso, constituyen una de Jas

huellas. En este caso,

retroalimentacion, sino como un “protocolo” especifico, donde se reflejan lon diciones fundamentales para la asimilacion efectiva de los conocimientos
éxitos y las dificultades de los escolares durante el proceso de asimilacion del los Para concluir el analisis de la retroalimentacion, como control del transcurso

I asimilacion de material nuevo, sefialaremos, que los resultados de este control

conocimientos y de las acciones dadas.

El segundo medio de control, sin instalaciones técnicas, es el llamado leben ser calificados. Desgraciadamente, en la practica escolar, frecuentemente
control en pares. La esencia de este medio consiste en el hecho de que lo aestros, ponen demasiadas calificaciones, lo cual conduce a una serie de
alumnos trabajan en parejas, de lo que ya hemos hablado. Las tareas se elaborifl encias no deseables. Inicialmente, esto produce miedo a cometer un error
de tal forma, que con un mismo numero, un alumno recibe la tarea para In mdualmente, miedo, en general, de cualquier control.
ejecucion de la actividad que se forma, es decir, una tarea usual, mientras que ol Veamos un ejemplo: Un alumno de primer grado hace su tarea en casa.

otro alumno (su compariero) recibe la tarea para el control de la actividad del
primer alumno. Para la realizacién de este trabajo, él recibe todas las indicaciones

@ un error en la primera linea y empieza a llorar. Su mama intenta
llizarlo: “; Por qué estas tan triste? Acabas de empezar a estudiar”. El nifio

necesarias. Si las opiniones de los alumnos no coinciden, entonces, les ayuda ol Bsla; "¢ Y por qué la maestra me pone una calificacion mala, acaso no sabe
maestro o la tabla con codificaciones que se encuentra en su mesa. Yo s6lo empiezo a estudiar?”

La utilizacién del control en pares permite no sélo garantizar el control dul b En las palabras de este nifio se encuentra una triste verdad: no todos los
transcurso del proceso de asimilacion, sino también solucionar otro problaims fos consideran el hecho de que el nifio realiza los primeros pasos dificiles
importante: los escolares, al controlarse uno al otro, gradualmente aprendaoll & ‘ ,,:-< que apoyarlo, ayudarle para hacer que los pasos se hagan cada vez
controlarse a si mismos y se hacen mas atentos. Esto se explica por el hecho U8 soguros. ;Como puede permitirse que el alumno, en la casa, copie una
que la atencion, siendo control interno, se forma sobre la base del conlil , varias veces, por una sola palabra incorrecta? (La mama cambia |as
externo. Simultaneamente con la realizacién de las funciones de control 8l _,,\nno_ cuaderno para quitar el error y salvar al nifio de una calificacion mas
relaciéon con otro alumno, existe la etapa de formacién de la atencion com __._.ono esto no garantiza una motivacion positiva para el aprendizaje, de!
control interno, pero, en este caso, control de si mismo. Los modiog lanto seguro en la actividad escolar. El nifio tiene todo el derecho para
considerados del control merecen atencion por el hecho de que no requieren (i o1 ol error y no debe tener miedo para cometerlo. E|l deber del maestro es
instalaciones técnicas y son accesibles para cada maestro. Sin embargo, coln f corregir su error: Al mismo tiempo, los escolares siempre deben saber

uno de estos medios requiere de un trabajo previo para la preparacion i
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que el proceso tiene sus limites de tiempo y que debe concluir con un resultado
determinado, el cual va a valorar.

Esto significa que ademas del control, que realiza la funcién de
retroalimentacion, es necesario otro tipo de control, que debe representar los
resultados logrados. Este tipo de control, normalmente se llama control final.
Evidentemente, el final puede ser relacionado tanto con algun ciclo determinado

de la ensefianza, como con toda una materia o alguna de sus partes.

El control final

En la practica escolar, el control final se utiliza para la valoracion de los
resultados de la ensefianza, logrados al final del trabajo con un tema, o del
curso. Normalmente, se considera que lo que se debe hacer es establecer si ol
alumno sabe o no, lo que él estudio en el curso. Si lo sabe, entonces debemos
establecer si lo sabe bien o mal. Pero debido a que los mismos conocimientos
pueden funcionar en diferentes acciones, entonces, los objetivos de control no
siempre seran claros.

Respecto a los objetivos de la ensefianza, la situacion acerca de la

relacion inseparable entre los conocimientos y las acciones (habilidades), desds

hace mucho tiempo encontré su reflejo en la teoria pedagogica sobre los nivelos
de asimilacion de los conocimientos.

Asi, V.P. Bespalko identifica cuatro niveles: nivel de reconocimiento, nivel
de reproduccion, nivel de aplicacién en condiciones conocidas y nivel de
aplicacién en condiciones nuevas (utilizacion creativa de los conocimientos). En
facil ver que en la base de la identificacion de estos niveles, se encuentra ol
contenido de la actividad, en la cual se tienen que utilizar los conocimientos que
se asimilan y el caracter de los problemas que se solucionan con su ayuda.

No cabe duda que el maestro debe saber valorar adecuadamente, si ol

alumno logré o no aquel nivel de conocimientos y habilidades que se considora

en los objetivos de la ensefianza.
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Los objetivos de la ensefianza y el control final. En los programas
olares, los objetivos de la ensefianza de las materias se describen en forma
Insuficientemente constructiva, lo que impide establecer en forma clara, si éstos
logran o no. De acuerdo con la aproximacion de la actividad hacia el proceso
ensefianza, los objetivos se deben formular en el idioma de los problemas.
Jebido a que dicho trabajo alin no se ha realizado, entonces, el maestro debe
entar erradicar esta falla. Para esto son necesarios los siguientes pasos:

1. Para el estudio de material nuevo, el maestro determina los problemas,
ante cuya solucion este material sera utilizado por los escolares. En otras
abras, el maestro debe saber para qué necesitan los alumnos los
nocimientos dados.

2. Cada problema, para su solucién, requiere de acciones y habilidades
Jnitivas determinadas. Consecuentemente, con la ayuda de problemas se
de establecer en qué acciones cognitivas el alumno debe saber utilizar los
ocimientos dados.

3. Es necesario sefalar las cualidades que deben poseer las acciones
nitivas identificadas y los conocimientos que se incluyen en ellas (en qué
fma deben aprender los alumnos realizarlas, con qué rapidez, dentro de qué
iles, es decir, con qué grado de generalidad, etc.).

Mostraremos todos estos pasos de trabajo con la regla de ortografia de
lantivos que terminan con consonantes silbantes®. En este caso, el objetivo
claro: escribir correctamente las palabras correspondientes, es decir,
blonar problemas ortograficos de la clase correspondiente. Sin embargo, la
lividad que deben asimilar los escolares, para solucionar dichos problemas
psamente en realidad, no esta tan clara.

- En primer lugar, ellos deben aprender a identificar palabras que terminan
- sonsonante silbante (...ch, sh, etc.). En segundo lugar, diferenciarlas de
rdo con las partes de Yenguaje, identificando los sustantivos. Para esto, los
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escolares deben saber utilizar correctamente las caracteristicas sefaladas en las

definiciones de las diferentes partes del lenguaje, para poder relacionar la

palabra que se analiza con la parte correspondiente. En tercer lugar, al

alabra dada es un sustantivo, los alumnos deben determinar

establecer, que la p
en si se

su um:m_.o Finalmente, en correspondencia con la regla, ellos decid

oo_oom el signo blando al final de esta palabra. (Si los alumnos no aprenden a
realizar todas estas acciones, entonces dicha regla no sera utilizada para la
solucion de problemas ortogréaficos reales).

El Gltimo paso, durante la descripcion de los objetivos de la asimilacion,

es sefalar las cualidades que debe poseer la actividad que se asimila. En ol

caso dado, se pueden sefalar las siguientes caracteristicas: a) de acuerdo con
: b) de

la forma, en este caso, la actividad se debe realizar en forma mental;

acuerdo con la generalidad, debe incluir todos los casos posibles, es decir, sof

generalizada en su grado maximo; c) la realizacion de la accion se debe realizal

con tal rapidez, que garantice la automatizacion y la reduccién de las accionos

que se incluyen en esta actividad.
El programa concreto de los tipos de actividad cognitiva (tipos da

habilidades cognoscitivas) para cada materia y para cada parte, se determinan a

través de los objetivos de la ensefianza. Los objetivos de la ensefianza pard

n el sistema de problemas que deben aprender #

cada materia, contiene
, al

solucionar los alumnos durante el estudio de cada materia dada, es decir

ema de habilidades cognitivas que corresponden a estos objetivos. En onle

sist
onscientemente los PO

caso, el maestro tiene la posibilidad para seleccionar ¢

de actividad cognitiva, no sélo durante el estudio de alguna parte del tema, 8l

también para la organizacion del control. Precisamente los objetivos da i

ensefianza responden
qué tipos d
Ademas, es natural suponer que al control se someten no s

" Eyidentemente, se trata de la ortografia en el idioma ruso Nota da los Traductores
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a la pregunta: ¢ de acuerdo con qué tipos de actividad (i

e habilidades) se debe juzgar sobre la asimilacion de conocimientos’,
6lo las habilidndes,
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que caracterizan a la materia dada (los habitos especificos de la actividad
cognoscitiva), sino también los habitos légicos del pensamiento.

De esta forma, durante la elaboracién del programa de control de
conocimientos para cualquier parte (materia), es necesario elaborar aquel
sistema de tareas, las cuales requieren de la utilizacién de conocimientos que se

@stan controlando, en aquellos tipos de habilidades especificas y légicas que

torresponden a los objetivos de la ensefianza. Sin identificar y fundamentar las
habilidades sefialadas, el control de conocimientos no puede ser argumentado.
Asi, los problemas, que constituyen los objetivos de la ensefianza,
terminan también el contenido del control final. La habilidad para utilizar el
tenido de la materia (o una parte) que se estudia durante la solucién de estos
blemas, precisamente significa que los objetivos de la ensefianza de
leria dada se han logrado. La exigencia basica para la organizacion del
trol final, es la correspondencia del contenido de los problemas de control
) los objetivos de la ensefianza. |

Sin embargo, esta no es la Unica exigencia. Consideraremos algunas
exigencias importantes para el control final.

La validez y la solidez del control. La validez es la correspondencia de los
@mas proporcionados para el control, con aquello que se debe verificar. Al
| se someten los conocimientos de la materia y aquellos tipos de actividad
scitiva, en los cuales deben funcionar dichos conocimientos. De aqui que la
se debe relacionar, tanto con los conocimientos de la materia, como con
6 (habitos) de la actividad cognitiva. Debido a esto, el control final tiene que
I las exigencias de estos tipos de validez: del contenido y funcional.

La validez del contenido se relaciona con los conocimientos de la materia.
spondencia con sus exigencias, en las tareas de control se debe reflejar
#l contenido basico de la materia escolar dada (o una parte). Esta exigencia
nte fuerte. Normalmente, la practica del control no la cumple. Se sabe que
examen, el alumno recibe dos o tres preguntas, que evidentemente no
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