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concretos de acuerdo con los tipos dados. Asi, durante el reconocimiento de
cualquier objeto y durante la utilizacion del método de conduccion hacia el concepto,
siempre pueden existir sélo tres casos: el objeto dado puede relacionarse con el
concepto dado, puede no relacionarse con él, y finaimente, puede existir una
situacién indeterminada. Es muy importante que el alumno asimile todo esto para el
dominio del habito légico de conduccién hacia el concepto.

Algo semejante se observa también durante la asimilacion de oftros
conocimientos, cuando es importante conocer la cantidad de tipos basicos de
situaciones. Asi, por ejemplo, en la gramatica existe la cantidad estrictamente
determinada de partes del lenguaje, de miembros gramaticales de oraciones, de
partes morfolégicas de palabras, etc. Durante la asimilacion de este material, el

método de opcién muiltiple puede ser sélo de ayuda.

En segundo lugar, el método de opcion multiple se puede utilizar, cuando
ninguno de los casos propuestos para la eleccion, constituye el objeto do
asimilacién. Antes que nada, esto se relaciona con las respuestas que contienen
letras o nimeros, que caracterizan a los datos y las condiciones concretas de los
problemas. Por ejemplo, en algun problema matematico, “x” significa ot
magnitud diferente del problema anterior: su significado previo no representa
ninguin obstaculo y normalmente, para este momento, ya se olvida. Lo mismo
sucede con diferentes condiciones numéricas de problemas.

Considerando lo anterior, para el control pueden utilizarse dos tipos &
tareas: a) tareas que requieren de elaboracion independiente de la respuesia
(tareas con respuestas de tipo constructivo) y b) tareas con respuesta de opclofn
multiple.

La exigencia mas importante consiste en el hecho de que, en el caso dal
control final, una de las vias para incrementar la validez del contenido, consiule
en el incremento de la cantidad de tareas. Esto, por su parte, dificulla
notablemente la realizacién del control en forma de entrevista directa con ol
alumno. La realizacion del control escrito, como hemos visto, conduce a olios
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problemas nuevos. Ademas de las dificultades sefialadas, podemos indicar una
mas: de todos los tipos de respuesta, el maestro se relaciona sélo con el
‘producto final de la actividad del alumno y no tiene la posibilidad para valorar la
Via que lo condujo a la obtencién de dicha respuesta. Esto significa que el
_Maestro no obtiene informacion acerca del estado de la actividad cognoscitiva
del escolar, que es necesaria para la solucién del problema dado.

Antes de considerar otras vias para el incremento de la validez del
ontenido del control, nos detendremos en la validez funcional.

La validez funcional® se puede comprender como correspondencia de la
irea de control con aquella accion que se somete al control. Los mismos
onocimientos de la materia pueden ser utilizados en diferentes tipos de
Gtividades, por eso, durante la elaboracién de tareas de control, es necesario
girse por el contenido de los objetivos de la ensefianza: elaborar aquellas
‘ as, cuya ejecucion requiere de la utilizacion de los habitos especificos y
(jicos de la actividad cognitiva que se contienen en los objetivos de la
enanza. Para poder realizar las exigencias de la validez del contenido y de la
lidez funcional simultaneamente, es necesario analizar previamente tanto el
#lema de conocimientos de la materia, como el sistema de los habitos
pecificos y légicos de la actividad cognitiva. Como resultado de este trabajo se
N que determinar las relaciones entre los tres componentes mencionados:
ncimientos y habitos especificos y l6gicos de la actividad cognitiva. Sélo
pués de todo esto se pueden elaborar las tareas que requieren de la
iz cion de conocimientos dados en los tipos de actividad que se estan
Irolando. Para hacer mas comodo el trabajo, los conocimientos y los habitos
tificos y l6gicos se pueden introducir en la siguiente tabla:

lipo de validez frecuontemente se denomina v
| alidez constructiva (a partir de | 4 g
finmimente consiste de uno u otro sistema de acciones cognitivas). ok O
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en forma cada vez mas completa, no sélo el contenido de conocimientos de la

R ——
: - | Habitos logicos ) . i : - 2 _

155" eri 10 ; materia, sino también los tipos de la actividad cognitiva correspondiente.
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puede ser valorada no sélo como una ejecucion correcta o incorrecta, sino

. | bién de acuerdo con su rapidez o con la forma de ejecucion (mentalmente o con
En la parte izquierda de la tabla, se ﬁmuqmmm_._ﬁ.m: o M.. cion de apoyos externos). Al mismo tiempo, el incremento del grado de validez
conocimientos basicos que constituyen la parte de la materia que m,.m oo::o._m.. y control se relaciona inevitablemente con el incremento de trabajos de control. Sin
la parte derecha de la tabla, se representan horizontalmente con g mqwc_n_: rgo, seria incorrecto pensar que es la Unica via para la solucion del problema
las acciones cognoscitivas que caracterizan a la materia dada (gramaticalos, B 506 a5 Hi elaborado ora Vi
matematicas, de ciencias naturales, etc.), en las cuales (de m.nc.mao e V.M. Polonsky relaciona el incremento de la validez del control con la
objetivos de la ensefianza) los alumnos deben uillizsr 15, canoofimioriios Ly cion del llamado método sintético de control de tareas. Este autor se basa
estan controlando. De manera similar, con letras se qmu_.mmms.ﬁmz o | hecho de que en cada materia escolar, existen conceptos basicos y
lbgicos que se someten al control en la parte dada de Ia diicnta. S 5 S ptos que se construyen sobre su base. Asi, el concepto dngulo incluye

e i ivi concreta se va a controlar uno u Ol : 9
+" se representa en qué actividad llos conceptos como punto y rayo. Lo mismo sucede con la actividad que se

iy ia con la tabla preparada previamento, & . i o ) .
conocimiento. En  correspondencia ki . Es necesario encontrar la actividad sintética que incluya una cantidad

elaboran las tareas de control.

[ _ tiva de sus tipos mas particulares. Por ejemplo, la solucion de cualquier
Analizando la practica del control en la escuela, es facil notar que ningung

ma aritmético presupone la asimilacion de unas u otras acciones
de los tipos de validez se realiza de manera adecuada.

. i sontrél icas. Sin embargo, el problema también le exige al alumno una serie de
Al incrementar la cantidad de tareas para mejorar la validez del contial

mdes complementafias: el andlisis de las condiciones verbales y de su

i jeti ando estas tareas incluys
ebe olvidar que el objetivo se lograra solo cu i

no se d
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V.M. Polonsky demostré que el control de conceptos aislados y de tipos
de actividades relacionados con ellos, se puede sustituir por el control a travis
de tareas que exigen la realizacion de la actividad sintética. El realizd un
experimento en el cual participaron 50 escolares. A ellos se les proporcionari
tareas de dos tipos: 5 tareas que requerian de la actividad sintética y 30 taroas

que controlaban los conocimientos sobre el tema dado, con ayuda de lipos

particulares de actividad. El experimento mostro que los escolares que realizarn
exitosamente todos los tipos de actividad sintética, solucionaron correctamaonis
también el 90% de tipos particulares de tareas. Los escolares que no pudiofon
solucionar algunas tareas sintéticas, tampoco pudieron solucionar aquellos lipos
particulares de actividad, que incluyo la actividad sintética.

Datos similares se obtuvieron también con 112 estudiantes, cuando sl

control se realizé para uno de los temas del curso de quimica de la escusls

superior.

Evidentemente, el trabajo en la orientacion dada permitira incremenia

notablemente la validez del control y, simultaneamente, no caer en el riesgo (8

incrementar constantemente la cantidad de tareas que se proponen.
La solidez del control se comprende como la estabilidad de los resultndon

que se obtienen durante el control repetitivo. Evidentemente, este conceplo us

relativo: con el transcurso del tiempo, la calidad de conocimientos obtenidas
puede cambiar. Al mismo tiempo, en el caso de un control solido, sus resultadus

deben ser cercanos en la realizacion del control por parte de diferanias

profesores en la etapa dada de la ensenanza.

Desgraciadamente, en la practica escolar, el control normalmente no a8
sélido. El alumno que obtiene buena calificacion para una u otra parte de In
materia, frecuentemente después de tres o cuatro dias, ya no puede obtenerla, &

lo examinaramos sin avisar y, consecuentemente, sin darle la posibilidad s

prepararse para el tema.
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- Entre la validez y la solidez del

control existen dependencias
fminadas. Si el control tiene un grado suficiente de validez del contenido y
lidez funcional, entonces, éste también sera sdlido. Y esto no es casual: al
| se someten aquellos elementos de conocimientos y aquellos tipos de
dad cognitiva, que testifican sobre la asimilacion de todo el sistema de
mientos y acciones correspondientes que se consideran en los objetivos
ensefanza.

Sin embargo, desde la solidez del control no se deduce su validez. En
ad, el control, tanto en el primer, como en el segundo caso, se puede
nar con los mismos conocimientos singulares y con los mismos tipos de
ad, es decir, ser sélido. Sin embargo, tanto en el primer, como en el
do caso, el control pudo no incluir todo el volumen de conocimientos, por lo
resultados obtenidos no se pueden considerar como indicadores de la
cion de todo el material. Consecuentemente, el control no satisface las
ias de la validez del contenido.

De la misma forma, el control pudo haberse realizado no para todos los
de actividad que se consideran en los objetivos de la ensefianza y, por lo
no tener la validez funcional.

La automatizacién del control final de conocimientos. E| problema de la
tizacion del control final puede ser considerado desde dos puntos de vista:
er lugar, desde el punto de vista de facilitar el trabajo del maestro y, en
0 lugar, desde el punto de vista del incremento de la calidad del control.

~ En los primeros afos de la utilizacion de diferentes elementos de control,
slro pais existia la opinion que los medios técnicos solucionan todos los
mas simultaneamente. En particular, se consideraba que el medio
mlizado de control incrementa la solidez y garantiza una calificacion
n. Sin embargo, gradualmente se encontré que la introduccion de los
u de automatizacion, como tal, no sélo no incrementa la cualidad del

I, sino por el contrario, puede empeorarla. En particular, la utilizacién
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empirica (sin argumentacion cientifica) de respuestas de eleccion midltiple,
condujo a un decremento notable de la validez funcional: en lugar de controlar
los habitos de la actividad intelectual, frecuentemente se utilizaba el control de Ia
memoria mecanica; en lugar del control del método de solucion del problema, se
utilizaba el control del producto de adivinanza casual.

- Se encontré que tampoco desaparecio el caracter subjetivo de la valoracion
de conocimientos. Asi, se realizd un experimento en relacion con el control de los
conocimientos de los mismos alumnos y de la misma materia escolar, utilizando
diferentes medios de control. El programa para el control lo elaboraron diferentes
maestros. Evidentemente, cada maestro incluyd en el programa su propia
comprension de la validez del control y sus normas de valoracion. Como resultado,
cada uno de los alumnos obtuvo diferentes calificaciones.

Estos hechos se citan para subrayar la importancia de la argumentacion
cientifica en cualquier tipo de control. Ademas, cabe sefialar que la utilizacion de
medios de control, permite evitar la desigualdad de exigencias en relacion con
diferentes alumnos.

Sin embargo, se encontraron también aquellas particularidades negativas
de la utilizaciéon del control automatizado, los cuales se pueden evitar mejorando
la calidad de los programas de control. Se encontré que los alumnos prefieren
relacionarse con la maquina, cuando se da el proceso de ensefianza: cuando
ellos cometen errores y realizan tareas sin calidad y rapidez suficientes. Pero
cuando ellos estan bien preparados y surge un problema de control final
automatizado, los alumnos no quedan satisfechos, porque para ellos ou
importante mostrar sus éxitos ante otra persona. Aqui nosotros nos relacionamos
con un fenémeno puramente psicologico que refleja la naturaleza social del
hombre. Automatizando diferentes eslabones del proceso escolar, entre olrian

cosas el control, debemos recordar esta particularidad humana.
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En el caso del control final, la calificacion decisiva, evidentemente, debe
depender del maestro. La calificacion se puede basar en los datos de la
maquina, pero no debe repetirlos.

Al mismo tiempo, en las condiciones contemporaneas, la necesidad de
utilizar diferentes medios de automatizacién para el control final, no produce
duda alguna. El problema consiste en la eleccién adecuada de estos medios.
Actualmente, en el desarrollo de los medios técnicos empez6é una tercera etapa.
Inicialmente, las instalaciones elementales se sustituyeron por los sistemas
sados en la computadora; después surgid el rechazo de estos grandes
stemas, como algo poco efectivo y se inicié la introduccién de computadoras
tiles. Sin embargo, nosotros estamos adn lejos de utilizar masivamente de
tos medios en la escuela popular. Ademas, es mas importante utilizar las
putadoras portatiles durante el proceso de ensefianza, cuando estas ayudan
- maestro a realizar las funciones relacionadas con la obtencién de la
alimentacion y de interaccion a través de las medidas correctivas,
boradas sobre la base de esta retroalimentacion. En lo que se refiere al
trol final, este puede ser realizado con medios mucho mas sencillos. Sin
cribir todos los tipos, consideraremos los mas elementales y accesibles para
‘maestro. La utilizacion de estos medios no siempre puede sustituir al profesor
nte la realizacion del control final, pero siempre le ayudara.

Antes que nada, sefialaremos que el medio que hemos introducido para
verificacion de la retroalimentacion de retorno, en el proceso de asimilacion,
el nombre de “codificacién quimica”, puede ser utilizado también para el
trol final. Cabe sefialar que este medio de automatizacion le permite al
stro no sdlo ver facilmente las respuestas incorrectas, sino también analizar
arrores que cometen los alumnos. Ademas, se fijan la cantidad de intentos
ra realizar cada tarea.

Otro medio de control automatizado, conocido con el nombre de patrén,
muy parecido a la codificacion quimica. Este también es un medio de control
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sin la utilizacion de maquinas, y se puede utilizar para la realizacion de trabajos
de control. La esencia de este método consiste en lo siguiente. Para los alumnos
se preparan, como siempre, algunas variantes de tareas. En forma

complementaria para las tareas, se proporciona un conjunto de respuestas, una

correcta y las demas incorrectas. Las respuestas estan representadas bajo

numeros o letras, lo cual no es significativo. Al mismo tiempo, el alumno obtiene

una tarjeta parecida a aquella que se utiliza para el método de codificacion

quimica. Pero en este caso la codificacién quimica no es necesaria.

Supongamos que el alumno, solucionando la tarea No. 3, obtuvo la
respuesta representada con la letra D. El alumno coloca en este cuadrito algln
signo, por ejemplo una cruz. Asi, los alumnos sefalan todas las respuestas.
Cuando el alumno completa las tareas, él entrega su tarjeta al maestro. El
maestro tiene el “patrén”, que es un cuadro de cartén, dentro del cual se coloca
papel transparente o algtin otro material de este tipo. El patrén corresponde a los
tamafios de la tarjeta. Antes de realizar el trabajo de control, el maestro encierra
en circulos los lugares que corresponden a las respuestas correctas. Cuando ol
alumno entrega su tarjeta, basta con colocar sobre ella el patron, para ver cualos
tareas realizé correctamente y donde cometi6 errores. En las tareas donde las
cruces se encontraron el los circulos del maestro, las respuestas son correctas y
donde ésta correspondencia no se observa, la respuesta es incorrecin
Supongamos, que el alumno realiz6 tareas de la variante No. 1: de cinco tarens,
tres tienen respuesta correcta y dos son incorrectas. Frente a cada tarea, en In
tarjeta, se puede sefalar de antemano el nivel de complejidad. Si todas las
tareas son del mismo grado de complejidad, el alumno obtendra la calificacion de
“tres””’. Este tipo de control se puede utilizar para todas las materias, donde son

posibles los trabajos escritos.

' e acuerdo con el sistema de educacion en Rusla, “tres” corresponde a la o.::n.n..o: “suficlents’ L
oalificacién mas alta es “cinco” (excelants), la mAs bajs es “dos” (no aprobado). Nota de los Traductores
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Para la automatizacion del control se puede utilizar una gran cantidad de
‘medios diferentes. El principio de trabajo con ellos, en la mayoria de los casos,
@s similar a lo que nosotros hemos observado en el caso de la codificacion o del
patron: el alumno obtiene la respuesta y la compara con los datos, entre los
ales algunos son correctos y otros incorrectos.

Sin describir todos estos medios, sélo sefalaremos que hay que elegir
mpre entre los mas sencillos y validos para el trabajo.

La valoracion de los resultados del control final. Se sabe que el control
| se expresa en forma numérica (calificacion). Algunos investigadores
sideran que la calificacion representa una medicién cuantitativa de los
ocimientos y habilidades asimiladas por parte del alumno. Sin embargo, esto
es asi. No siempre la utilizacion del nimero implica una medicién cuantitativa.
el caso dado, los nimeros tienen valor no cuantitativo, sino ordinal. De
rdo con R. Eshbi, los numeros se utilizan como etiqueta. Esto significa que a
loracion le antecede el andlisis cualitativo de la asimilacién y a la cualidad
baja de asimilacién le corresponde un nimero menor que a la cualidad mas
(de acuerdo con las mismas caracteristicas).

La valoracion, asi como el control, depende de los objetivos de la
fianza de manera directa. Los mismos indicadores, en el caso de diferentes
blivos de la ensefianza, deben ser valorados con diferentes calificaciones. De
forma, la objetividad de una calificacién de los éxitos escolares, requiere de
8 de control estrictamente determinadas, que permiten establecer el grado
formacion del conocimiento o de la habilidad, de acuerdo a las caracteristicas
blecidas que se someten al control.

Sin embargo, este es el indicador sumario de los logros de los escolares.
‘Garacter objetivo y el grado de argumentacion de la calificacion, son posibles
las siguientes condiciones:

1. La consideracion de todas las caracteristicas de los conocimientos y

Idades que corresponden a los objetivos de la ensefianza y que deben,
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consecuentemente, ser controladas. El control presupone la obtencion de
indicadores  diferenciales para cada una de estas orientaciones v,

evidentemente, la argumentacién de tareas de control que corresponden

precisamente a estas caracteristicas y no a ofras.

2. Durante el control de una u otra caracteristica de la asimilacion, en el
caso-de los mismos objetivos de la ensefianza y de los mismos resultados del
control (por ejemplo, ante de la misma cantidad de respuestas correctas a
problemas del mismo grado de complejidad) se pone la misma calificacion.
Debido a que la calificacion no es una medicion cuantitativa de conocimientos,
entonces, a los niveles determinados de formacion de una u otra caracteristica
de conocimientos y habilidades, pueden corresponder numeros voluntarios (a los
niveles mas altos, evidentemente, siempre corresponden los nimeros mayores).

La valoracién sumaria (valoracion de éxitos) se tiene que elaborar sobre
la base de normas ampliamente aceptadas (condicionales) considerando ol
significado de todas las caracteristicas de la asimilaciéon que se controlan,
Evidentemente, se tienen que considerar los objetivos de la ensefianza. En ol
objetivo de la enseifianza se puede considerar la formacion de una u olra
caracteristica, no en el nivel mas alto, sino en algun nivel promedio, lo que 50
observa en la practica de la ensefianza con suficiente frecuencia. Asi, por
ejemplo, el proceso de generalizacion de una serie de conceptos y habilidades
que se forman en la escuela primaria, no puede alcanzar de inmediato el nival
maés alto. El objetivo de la ensefianza puede considerar algun nivel intermedio i
formacion de este proceso. Si los alumnos alcanzan este nivel, entoncos

debemos valorar sus conocimientos y habilidades de acuerdo con Ia
caracteristica de una calificacion alta, pero el mismo nivel de generalizacion
puede ser valorado con otra calificacion mas baja, cuando los objetivos de In
ensefianza son diferentes.

Concluyendo con la caracteristica de la segunda condicion de los

aspectos de la valoracion objetiva y fundamentada, sefialaremos que euli
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tampoco se cumple en la practica actual de la ensefianza. Cada profosor Hene
sus propias normas para poner calificaciones. Por eso es que con las misimas
tareas de control y con las mismas respuestas, que se encuentran en los mismon
medios técnicos de control, los alumnos obtienen diferentes calificaciones.

De esta forma, el problema de las normas de calificacion fundamentadas
cientificamente es muy actual. Su significado rebasa los limites de la situacion de
la ensefanza. Sin la solucion de este problema no se puede, en particular,
utilizar la calificacion para la comparacion de diferentes 3&38 de ensefnanza,
0 para juzgar acerca de la calidad de preparacion de especialistas.

Nosotros no hemos considerado todos los problemas relacionados con
las bases cientificas del control en el proceso escolar. El examen, como un tipo
pecifico del control final, requiere de consideracion especial. Nosotros
mpoco hemos abordado una funcién tan importante del control, como lo es la
ncion de la educacion. La realizacion de esta funcion, durante el proceso del
ntrol, requiere de consideracion especial. Aqui s6lo podemos sefalar que las
igencias para el control, desde el punto de vista de sus funciones de
ucacion, no siempre coinciden con las exigencias relacionadas con su funcion
colar (que realiza el control final). En particular, al realizar las funciones de
ntrol de educacion, algunas veces el maestro debe dejar a un lado las
Igencias de objetividad absoluta y no seguir las normas usuales para calificar a
alumnos. Esta posicion no rechaza la necesidad y el significado de todo lo
0 anteriormente, sino que advierte sobre el peligro de absolutizacién de las
lones del maestro y de su caracter demasiado directo. El maestro, durante la
loracion de los logros de su alumno, siempre se relaciona con una
onalidad humana concreta.

Hablando de las funciones de la educacién que cumple el control,
wremos advertir algunos errores, los cuales, desgraciadamente, son bastante
uentes. Los maestros utilizan las calificaciones como medio de castigo. A un

Lmno se le olvido su cuaderno en casa, le ponen una mala calificacién; el otro
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golped a su compaiiero con la regla y también le ponen mala calificacion, etc. A
todo esto solo se le puede llamar como ignorancia del maestro. Esta utilizacion
tan inadecuada de calificaciones destruye la autoridad del maestro ante los ojos
de sus alumnos. Los nifios comprenden cual es el significado de las
calificaciones. Cuando los padres empiezan a preocuparse al ver el diario de su
nifio con malas calificaciones, él normalmente explica la situacion
aproximadamente asi: “Es una calificacién incorrecta, no me preguntaron, me la
pusieron por otra cosa”. Por un lado, los alumnos ven la injusticia del maestro, y
por otro lado su incapacidad. Cuando el maestro no puede mantener la
disciplina, es porque no les ensefi6 a los alumnos a ser responsables y por eso
utiliza medios prohibidos y actia como una persona injusta.

La calificacién siempre debe ser una valoracion del nivel de asimilacion

de los conocimientos de la materia escolar dada.

Preguntas de control
. Nombre los tipos de control y sus funciones en el proceso escolar.
. ¢Por qué la ensefanza individualizada normalmente es mas efectiva que In

escolar?
. .Qué es la retroalimentacion? ;Qué informacion es necesario obtener cof

ayuda de la retroalimentacion de retorno?
Mencione algunos ejemplos, cuando la ausencia de la retroalimentacion

conduce a serias dificultades en la ensefianza.
. ¢ Por qué no es suficiente obtener la informacion respecto a la respuesta final

si esta es correcta o0 no?
. ¢Qué es el control de operaciones? (EI control es necesario en todas lan

etapas del proceso de asimilacién o no?
. Los alumnos realizaron todas las tareas correctamente. El maestro les puso

calificaciones diferentes. ¢El maestro tiene razén o no? ¢Por qué Usted

piensa asi?
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. ¢Qué es la validez del control?

9. ;Qué tipos de validez conoce Usted? ;Cuél es la diferencia entre ellos?

0. ;,Qué se comprende con la solidez del control? ¢El control solido siempre
puede ser valido o no?

11. ¢ Coémo se puede incrementar la validez del control?

12. ¢Por qué el control, en la funcién de retroalimentacion, no se debe valorar
con la ayuda de una calificacion?

3. ¢ Cual debe ser la base para la elaboracion de tareas para el control final?

4. ,Como comprende Usted la funcién de educacion del control?

Literatura
ov Yu.V. y Talizina N.F. Psicodiagnéstico del desarrollo cognitivo de los
escolares. Moscu, 1989.
ina N.F. Bases tedricas del control en el proceso escolar. Moscu, 1983 .- 3-37.
nin D.B. Acerca de la estructura de la actividad escolar. En: Obras
~ psicologicas escogidas. Moscu, 1989.: 218-220.
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Capitulo 8

Vias para la formacion de la motivacion escolar

En los capitulos anteriores, hemos considerado el contenido de los
entes tipos de actividad cognitiva que se incluyen en el aprendizaje, asi
..,,o las regularidades del proceso de la asimilacion. Los siguientes capitulos
lan dedicados a la formacion de diferentes conocimientos y acciones. Debido
jue el caracter exitoso de la formacién de cualquier conocimiento y de
.”..:,m_. accion, depende, antes que nada, del deseo de los alumnos para
_,__._Q._Om. inicialmente consideraremos el problema de la formacién de los
tivos del aprendizaje.

_ La observacion del trabajo de los maestros, muestra que ellos no siempre
#tan la atencion necesaria a la motivacion de los escolares. Muchos
stros, frecuentemente sin tener conciencia acerca de este hecho, parten de
_ sicion de que si el nifio llego a la escuela, entonces, debe hacer todo lo que

Comienda el maestro. Existen también aquellos maestros, quienes, antos

T
~ Frecuentemente, ya en el primer dia en la escuela, el nifio encuentra que

|
ya no puede comportarse como antes. El no puede levantarse cuando

8, no puede preguntar cuando quiere, no puede voltearse a su compafero
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que esta sentado atras, etc. En estos casos, gradualmente, en el alumno se forma El trabajo directo
un miedo en relacién con la escuela y con el maestro. La actividad escolar no le da En 1 1
a psicologia se sabe que el desarrollo de los motivos del aprendizaje

ninguna alegria. Esto es una sefial de que sucede algo inadecuado. Incluso una da a través de d ias: 1)
| . 0s vias: 1) a través de la asimilaci [ i
persona adulta no puede, durante mucho tiempo, trabajar en estas condiciones. S

Para poder comprender a otra persona, es necesario ponerse en su lugar
lugar dol

endizaje; y 2) a través de la misma actividad del escolar, la cual debe ser
eresante para €l por una u otra razon.

a través de un esfuerzo mental. Asi podemos imaginarnos en el En.l i i ieti
a primera via, el objetivo basico del maestro es llevar hasta la

alumno, quien necesita cada dia levantarse temprano por la manana, Bhcienci b i ]
a del nifio aquellos motivos que no poseen un significado social

frecuentemente sin dormir lo suficiente, e ir a la escuela. EL sabe que la maeslra portant i
| nte, pero que actuan fuertemente. Como ejemplo, puede servir el deseo

de nuevo le dira, que él es un torpe, un tonto, un incapaz y le pondra Ia “obtener b ificaci
er buenas calificaciones. Es necesario ayudarles a los escolares a

calificacién mas baja. La relacion del maestro con €l se transmitié a todos los mprender | i iati
, p er la relacion objetiva entre la calificacion y el nivel de asimilacion de

companeros y muchos de ellos tienen una relacion mala con él, intentan hacerle Bnocimi .
cimientos y acciones. De esta forma, se puede acercar gradualmente a

algo desagradable. En otras palabras, el alumno sabe que nada bueno lo espora Biivacio :
vacion relacionada con el deseo para obtener un nivel alto de

en la escuela; sin embargo, asiste y, va a su salon. Bniont 2
ientos y habilidades. Esto, por su parte, debe pasar al nivel de

Si lo mismo sucede con el maestro, él no aguanta durante mucho tiempa ncia de | in
€ 10s ninos, como una condicién necesaria para su actividad exitosa

iaell jo. E i el t
y cambia el lugar de su trabajo. El maestro siempre debe recordar que el hombrs B 6scisdad.

negativa, que produce, a su vez, emociones negativas. Si todo esto sucede, sol ; :
ares consideran como importantes, pero de los que su conducta no

hay razon para sorprendernos de que existan nifios en la escuela primaria ool @ real i
almente. Esta via de la formacién de la motivacion escolar se relaciona

crisis nerviosas. B braanizacion i ’
Il organizacion inmediata del proceso de aprendizaje. En la psicologia se han

En relacién con todo esto, podemos recordar a V.F. Shatalov. Su logro i ,
P 9 ‘ lcado muchas condiciones concretas que producen interés del escolar con

importante, de acuerdo con nuestra opinion, consiste no en sus resimenas ¥ ad de aprendizaje. Consid
§ izaje. Consideraremos algunas de ellas

apuntes para el maestro, sino en el hecho de que él logré quitar el miedo da ik " Los estudios mostraron |
que los intereses cognitivos del e
scolar

alumnos a la escuela y la convirtié en un lugar de alegria para ellos. La escus A )
. @n gran parte, del medio del descubrimiento del material de estudio.

necesariamente, debe dar la alegria al nifio. Esto se debe no solo a la relacif ente, la materi |
. ) ateria escolar se representa ante j
humanista con los nifios, sino también a la preocupacion de los éxitos del trab A e

escolar. En sus tiempos, L. Feuerbach escribié, que aquello para lo que &

encia de fenémenos particulares. El maestro explica cada uno de estos
08 y proporciona el medio dado par. j i
. . : a el tra i
abierto el corazon, no puede ser un secreto para la razon. El deber del maestio otra opcié ’ g
. | n que memorizar todo esto i
la escuela primaria es, antes que nada, “descubrir el corazén del nifio”, desps I = e
. Como ejemplo puede servir el curso del idioma ruso o de

su deseo para asimilar material nuevo y para aprender a trabajar con él,
oas. Asi, durante el estudio de la adicién, el nifio se mueve a través de
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mucho circulos repetitivos, asimilando por separado la adiciéon dentro de la
primera decena, de la segunda decena, de la centena, etc. Dentro de esta
ultima, él aprende a sumar por separado decenas y unidades, después decenas
enteras, después dos nimeros que consisten de dos cifras sin el paso a través
de la decena vy, finalmente, con el paso a través de la decena. La multitud de
calculos mecanicos dan como resultado, que el sentido de la accion aritmética
guede sin aclararse. De esto hablan muy claramente los errores de los
escolares. Asi, por ejemplo, estudiando la sustraccion de manera parecida, el
alumno pasa las caracteristicas del medio particular, a la accion en general,
Concretamente, esto es asi. Después de adquirir la habilidad para trabajar con
numeros, donde en el minuendo la cantidad de decenas y unidades es mayor
que en el sustrayendo (48 — 24; 37 — 13, etc.), el alumno, sin tener la conciencia
de todo esto, “generaliza” este caso a una regla general: “En el caso do
sustraccion, al nimero mayor hay que restarle el menor’. En este caso,
realizando la sustraccién 37- 13, se obtiene 23. En el caso del descubrimiento de
tal tipo, existe el peligro de perder le interés hacia esta materia.

Por el contrario, cuando el estudio de la materia se da a través dul
descubrimiento de la esencia, que se encuentra en la base de todos lon
fenomenos particulares, entonces, apoyandose en esta esencia, el alumno
mismo obtiene todos los fendmenos particulares. La actividad escolar adquiore
un caracter creativo para él y asi se produce el interés hacia el estudio do la
materia dada®. Ademas, como mostré el estudio de V.F. Morgun, tanto al
contenido, como el método de trabajo con él, puede motivar una relacion positiva
hacia el estudio de la materia dada. En el ultimo caso, tiene lugar la motivaciin
del proceso del aprendizaje: para el alumno es interesante estudiar, por ejemplo,

el idioma ruso, solucionando problemas linglisticos de manera independiento,

" para mas detalles, ver: Aidarova L.I. Problemas psicolégicos de la enseflanza del idioma ruso en escoluies
menores. Moscu, 1978; y Salmina N.G. y Sojina V.P. La Enseflanza de las matematicas en la escuela primais

Moscu, 1975.
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La segunda condicién se relaciona con la organizacién del trabajo en
grupos pequefios. V.F. Morgun noté que el principio de seleccion de los
@scolares para la formacién de grupos pequefios, tiene un significado muy
grande para la motivacion. Si a los nifios con una relacién neutral hacia la
Materia, se les agrupa con los nifios a los que no les gusta esta materia,
1=S:omm_ después del trabajo conjunto, los primeros incrementan notablemente
interés con esta materia. Si incluimos a los alumnos con una relacién neutral
cia la materia, en el grupo de los alumnos a los que les gusta mucho la
teria, entonces, la relacion de los primeros con la materia no cambia.

En el mismo estudio se mostré que, para el incremento del interés hacia
-Materia que se estudia, tiene significado la unién de los escolares que trabajan
grupos pequefios. En relacion con esto, durante la formacién de los grupos,
mas del nivel de conocimientos de los alumnos y de su desarrollo general, es
sario considerar su propio deseo. Se hacen las preguntas: “; Con quién te
ria trabajar en las sesiones del idioma ruso en el grupo de cuatro?”, La
uencia de la union grupal se explica por el hecho de que durante el trabajo en
S pequefios, en el primer plano participa no la relacién “maestro — alumno”,
las relaciones entre los mismos alumnos.

En los grupos, donde no se observé Ia union, la relacién hacia la materia
0ré notablemente. Por el contrario, en los grupos unidos, el interés hacia la
fia que se estudia, se incrementé del 12% al 25%.

En el estudio de M.V. Matiujina se encontré que se puede formar

amente la motivacion cognitiva hacia el estudio, utilizando también las
nes entre el motivo y el objetivo de la actividad.
El objetivo que establece el maestro debe ser también el objetivo del
no. Entre los motivos y los objetivos existen relaciones muy complejas. La
via del movimiento, es partir del motivo hacia el objetivo, es decir, cuando
umno ya tiene el motivo que impulsa su aspiracion hacia el objetivo
ablacido por parte del maestro.
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Desafortunadamente en la practica de la ensefianza estas situaciones no inar el alumno. En la tabla habia una linea especial, donde los nifios

objetivo, alaban qué es lo que ellos ya sabian, qué no sabian y qué dudas tenian.

son frecuentes. Normalmente, el movimiento se da a partir del

establecido por el maestro, hacia el motivo. En este caso, los esfuerzos dol identemente, en la etapa inicial los nifios aun no pueden auto-valorarse de

maestro se dirigen a que el objetivo establecido sea aceptado por parte de sus
lo mas

nera adecuada, sin embargo, gradualmente, ellos se acostumbran a hacer
alumnos, es decir, él necesita garantizar la motivacion. En estos casos, 0. El resultado del trabajo sistematico de este tipo, era no sélo el incremento de

mBUw:.mEm es utilizar el objetivo mismo como la fuente de motivacion y fuerza imperativa de los objetivos establecidos, sino también la formacion de la

convertila en el motivo-objetivo. Ademas, es necesario considerar que |04 bilidad para valorar los propios éxitos y ver las fallas concretas.

escolares de la escuela primaria no dominan la habilidad de formacion de los Como se ha mostrado, uno de los medios efectivos que garantizan la

objetivos. Normalmente, los nifios en primer lugar tienen el objetivo, relacionadu acion de la motivacion positiva, es la ensefianza con problemas.

con su actividad escolar. Ellos tienen este objetivo a nivel conciente. Sin En la utilizaciéon de la teoria de la actividad de la ensefanza, los

embargo, ellos no tienen conciencia de los objetivos particulares que conducen # hblemas se incluyen de manera natural en la actividad escolar de los nifios.

este objetivo y tampoco ven los medios para lograr dicho objetivo. Asi, por Mo hemos visto, en cada una de las etapas, es necesario utilizar las

ejemplo, a los alumnos se les propuso realizar una cantidad determinada & iones de problemas. Si el maestro lo hace, entonces, normalmente, la

tareas en un tiempo estrictamente determinado. Era necesario elegir las taroas, acion de los escolares se encuentra en un nivel muy alto. Es importante

de una cantidad de tareas propuestas. Se encontr6 que el 19,3% de los alumnos lar que de acuerdo con su contenido, es la motivacién cognitiva, es decir,

mostré una actividad orientada hacia el objetivo. El 54,7% de los escolares (4 @. Tiene un significado decisivo para la motivacion. El tipo de base

logré realizar la tarea y, practicamente, perdieron el objetivo que se establecl ghtadora de la accion (BOA), que se utiliza en el proceso escolar y el primer

ante ellos. Esto habla de la necesidad de la ensefianza especial, (Ml | le BOA, en el caso de su utilizacion sistematica, frecuentemente conduce a

establecimiento de los objetivos en los escolares menores. Gomo mostro M V. ‘motivacion negativa. Por el contrario, el tercer tipo de base orientadora de la

Matiujina, para ello es necesario determinar el objetivo de manera muy procisg N, garantiza la motivacién positiva estable.

Ademas, es muy importante que los nifios acepten su participacion o ol - La comparacion de los motivos, en el caso de la ensefianza tradicional y

establecimiento de dicho objetivo, en el andlisis y en la discusion do Ik ensefianza experimental, basada en la aproximacion de la actividad,

condiciones de sus logros. It ventajas a favor de esta ultima.

Para convertir los objetivos en motivos-objetivos, tiene especial importan:
delanis

Antes que nada, la dinamica de los motivos en la escuela primaria no se

la conciencia del alumno de sus propios éxitos, de su movimiento hacia a ina por las caracteristicas de la edad. En el caso de la ensefianza

Con este objetivo, los maestros que trabajaron bajo la direccion de M.V. Mal (0 hal, normalmente en el tercer grado, se observa un “vacio de motivacion”:

(por ejemplo, durante la introducciéon de un tema nuevo), elaboraban 1a Il de los motivos cognitivos y ausencia de interés hacia el aprendizaje.

de En ol caso de la ensefianza experimental (de acuerdo con los programas

especiales, donde se representaba, en forma clara, la estructura

conocimientos de la materia y se nombraban las habilidades que tenin i V.V, Davidov) esto no sucede. Por el contrario, la motivacién cognitiva se
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incrementa; en muchos escolares aparece el interés, no solo hacia los En la ensefianza tradicional, como vemos, estas fuentes de motivacion no
conocimientos, sino también hacia los medios de su obtencion. Xisten, por eso la formacion de los motivos positivos constituye un problema

Los estudios realizados mostraron que la formacion de la motivacion iy grande.

depende, de manera directa, del contenido de la ensenanza.
Las ventajas de la teoria de la actividad son las siguientes.

- -En primer lugar, para el tercer tipo de base orientadora de la accion, en I
los conocimientos fundamentalon

Las formas de trabajo individual

Nosotros hemos considerado las vias de trabajo que son necesarias para

base de la ensefianza se encuentran " | salén. Si i i
tlo el salon. Sin embargo, cada alumno tiene sus particularidades, entre otras

(invariantes). sk
8, en su esfera motivacional. Idealmente, las vias para la formacion de los

En segundo lugar, necesariamente, en el contenido de la ensehanza &6 ! Y "
Ivos hacia el estudio, se deben formar considerando el nivel de partida de la

incluyen métodos (medios) generalizados de trabajo con estos conocimienton aci6 |
Clon escolar de cada uno de los escolares y sus caracteristicas

basicos. La asimilacion de ambas cosas descubre, ante el nifio, las grandes " | D .
Widuales. Desgraciadamente, por el momento esto no es posible. Al mismo

posibilidades para el movimiento independiente en el area dada. El nifio se hats d ) '
PO, en cada salén hay varios alumnos, con quienes es necesario realizar un

capaz para construir la base orientadora de las acciones para cualquier situacioin o individual. Normalmente. estos I
. ; . son alumnos que tienen una relacion

liva hacia la actividad escolar, asi como escolares con un nivel bajo de

particular, basandose en los conocimientos invariantes, de manera independients,
{
I6n. Antes de considerar las particularidades del trabajo con estos

Esto sirve como la fuente para la formacién de la motivacion positiva.

En tercer lugar, el proceso de ensefanza se construye de tal forma, qus A ]
08, nos detendremos en los niveles de la motivacion escolar, descritos en

el nifio asimila los conocimientos y las habilidades a través de su aplicacion sludios psicolégicos. El conocimiento de | tad bl
} : ; e los estados posibles de la esfera

Como hemos visto, en todas las etapas del proceso de la asimilacion & Bhal de |
: vhdlonal de los alumnos, le ayuda al maestro a elegir las vias de trabajo

problemas. Solucionando los problemas, el alumng , f
tlunl con ellos, de manera mas segura.

- 1) Relacion negativa con el maestro. Predominan los motivos de evitar

introducen los
simultaneamente, asimila también los conocimientos y las habilidades. Comg

resultado, la ensefianza se da sin la memorizacion mecanica, pero garaniis
buena memoria. Esta es una fuente mas de la motivacion positiva. . i
. WK, Ausencia de autoconfianza, descontento de si mismo.

En cuarto lugar, las formas de trabajo colectivo que se utilizan en ol
aproximacion, tienen un significado importante. Es vital combinar la colaboraold

del maestro con los escolares.

Todo lo anterior, en su conjunto; conduce a la formacion de la motivadl i . :
amplio, en forma de interés hacia el resultado de los estudios y la

cognitiva en los escolares. Algunas de las condiciones mencionadas tienan i del maestro. Motivos de r bilidad |
" esponsabilidad sociales amplios y poco

en el proceso escolar de los maestros-innovadores. Gracias a esto, el probla .
p I slabilidad de los motivos.

de la motivacion escolar se soluciona exitosamente,
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4) Relacion positiva con el aprendizaje. Motivos cognitivos, interés hacia

los medios para la obtencién de conocimientos.

5) Relacién activa y creativa con el estudio. Motivos independientes do
autoformacion y autoeducacion. Comprensién consciente de la relacion entre sus
propios motivos y objetivos.

- . 8) Relacion personal activa y responsable con los estudios. Motivos i
perfeccionamiento de los medios de colaboracion en la actividad cognitivi

escolar. Posicion interna estable. Motivos de responsabilidad por los resultadon

de la actividad colectiva®®.

Los niveles descritos de motivacion, muestran la orientacion del proces

de formacion de los motivos. Sin embargo, el logro de los niveles altos, 1

necesariamente presupone que el alumno pase por todos los niveles anterioiis.
Ante una organizacién determinada de la actividad escolar, la mayoria du
alumnos, desde el inicio mismo, trabajan sobre la base de la motiva
cognitiva, sin pasar por los niveles de motivacion negativa. Pero si en el alum
se formé una motivacion negativa, entonces, el deber del maestro es descubiil
y encontrar los medios para su correccion.

El Diagnéstico de la motivacion. Para el establecimiento del nivel da
motivacion, existen metodicas mmumnmm_mmmc. Sin considerarlas todas, prestais
atencion solo a aquellas que puede utilizar el maestro para el descubrimlania
los primeros dos niveles de motivacion: a) relacion negativa con el ma
motivacién de evitar el castigo; y b) relacion neutral con el aprendizaje, moliv
basada en los resultados externos de la actividad escolar.

Para la identificacion de los alumnos, que tienen los niveles sofaladi
motivacién, se utiliza el método de observacion. Los escolares con unu (ul |
negativa con el estudio, se inclinan por no ir a clases, con una excusn it

Ellos no hacen tareas en casa, no le hacen preguntas al maestro.

% Markova AK. Matis T.A. y Orlov A.B. La formacion de la motivacion hacia los estudion eacoiiss
1990.: 68-75.
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El maestro puede utilizar la entrevista con el alumno durante la

icacion de las tareas en casa. Durante el transcurso de la entrevista, el
| @stro le pregunta qué tareas produjeron interés en el alumno, qué tareas eran
liciles para él, etc.
| El tercer método es la creacion de situaciones de eleccién. Por ejemplo
,,,,_a_.nomawo le propone al alumno que en lugar de las sesiones, si él quiere, ucmam.
llevar un paquete al jardin de nifios cercano. Ademas, el maestro le dice que
Paquete también se puede entregar después de las sesiones. Se utiliza
4 6n el método siguiente: se le propone al alumno elaborar los horarios de las
6 para la siguiente semana, eligiendo aquellas que més le gustan.
| Después de que el maestro obtiene los datos objetivos, que hablan del
negativo o neutral de la motivacién escolar del alumno, surge la pregunta
de sus causas. Antes de hablar de ellas, sefialaremos que el maestro
rantizar las relaciones humanas, cordiales, con el alumno. Los datos
108 acerca del alumno no se pueden discutir en el salén. Al alumno no se
‘ reganar por su nivel bajo de motivacion. Es necesario establecer las

e esta situacion. Como mostraron los estudios, frecuentemente la causa
Inhabilidad para estudiar. Esto, por su parte, conduce a una mala
Ion del material que se estudia, a la obtencién de bajos resultados, a la
Wldn por los resultados vy, finalmente, a una baja autovaloracion.
vias para el trabajo correctivo. El trabajo correctivo se debe dirigir a
“In causa que condujo al nivel bajo de motivacion. Si esta es la
Ml para estudiar, entonces la correccion se debe iniciar con la
on de los eslabones débiles. Debido a que con estas habilidades se

gonocimientos y acciones tanto generales, como especificas, es
varificar ambas cosas. Para erradicar de los eslabones debiles, es
foalizar el trabajo por etapas con ellos. Ademas, la ensefianza tiene

Vidual, con la inclusion del maestro en el proceso de realizacién de

Msnoinnaido de A K, Markova y otros
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lacion positiva, lo cual constituye el indicador de los motivos positivos en la
lizacion de esta actividad.

las acciones y con la inclusion de tareas con temas interesantes. Durante el
proceso de trabajo, el maestro debe sefialar los éxitos del alumno y mostrar su
movimiento hacia adelante. Hay que hacer todo esto con mucho cuidado. Si ol
maestro elogia la solucién de un problema simple, que no requirio de los Preguntas de control
. ,Por qué no se debe ensefiar sobre la base de una motivacion negativa?

Nombre los tipos de motivos negativos.

esfuerzos del alumno, entonces, puede ofenderlo. Para el alumno esto seri
como una valoracién baja de sus posibilidades por parte del maestro. Por ol
contrario, si el maestro apoya sus éxitos durante la solucién de un problema Enumere las particularidades mas importantes de la teoria de la actividad de

dificil, entonces, esto garantizara la seguridad del alumno. la ensefianza, las cuales garantizan la motivacion positiva de los escolares

La adquisicion de los medios de aprendizaje necesarios por parte dol ¢Con qué métodos se garantiza la motivacion positiva por parte de los
alumno, le permitirda comprender mejor el material y realizar exitosamente a8 maestros-innovadores?

tareas. Esto conduce a la satisfaccion por su propio trabajo. El alumno obtieno Ia ,Como se manifiesta un nivel bajo de motivacion en la actividad del escolar?
or qué es necesario el trabajo individual para la correccién de los motivos

del aprendizaje?

aspiracion vivir su éxito una vez mas. En esta etapa de trabajo, es importants
proporcionarle problemas poco frecuentes (no estandarizados). Asi, por ejempli,
durante la correccion de habilidades matematicas, se puede proponer elaborial LIé vias existen para la interaccién con la motivacién del nifio?
un pequefio manual de problemas. El alumno puede hacer la cubierta para 8l
manual, escribir su apellido como autor del libro, y después proponer problermas Literatura
del tipo correspondiente. El maestro le da la ayuda necesaria al alumno. Los
problemas que elabora el alumno se pueden utilizar para el trabajo en el saldin shvili Sh.A. jBuenos dias, nifios! Moscu, 1983.
Si los problemas les gustan a los demas escolares, es necesario decir quidn 8% a N.V. El diagnéstico y la correccion del aprendizaje en los preescolares y
el autor. Normalmente, este trabajo del maestro permite cambiar la relacion N los escolares menores. Moscu, 1991.: 30-77.

B AK., Matis T.A. y Orlov A.B. La formacién de la motivacion para los

~ @studios escolares. Moscu, 1990.: 3-78.

alumno con la materia y con el estudio en general. Evidentemente, la motivac
no siempre sera interna. Sin embargo, la relacién positiva con la male
necesariamente aparece.

Para concluir, sefialaremos que, en una serie de casos, es nocon
utilizar la actividad de juego para la formacion de habilidades faltantes on
alumnos. Este método se utiliza, cuando en el nifio la actividad escolar aun no
convierte en la actividad basica y no ha adquirido un sentido personal.

El juego ayuda a preparar al nifio para el estudio. Gradualmenis,

estudio (el aprendizaje) adquiere un sentido personal y comienza a producii i
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Capitulo 9

La formacién de los conocimientos y de las

habilidades [gicas elementales

Con los conocimientos y acciones I6gicas iniciales se relacionan, como ya
ha sedalado, el concepto sobre las caracteristicas y sus tipos, asi como el
0 de identificacion de las caracteristicas en los objetos, el método de
cacion de las caracteristicas esenciales, la comparacion, etc.

El inicio mismo del trabajo, cuando el maestro por primera vez se dirige a
edios ldgicos, se puede construir a través de diferentes vias. Nosotros
aremos como ejemplo la metddica de trabajo con los medios légicos
s de una maestra de primer grado, de una de las escuelas de la ciudad de
Para la sesion, ella prepard un conjunto especial de objetos: varios cubos
rente material, un pedazo de unicel, una esfera brillante (adorno para el
de Navidad), una manzana, una pesa, un vidrio transparente. La maestra
Imente utiliza este material durante la formacién del método de
cién de las caracteristicas en los objetos, comparando uno de los cubos
% los demas objetos, uno por uno.

El trabajo se inicia con la muestra de un cubo pequefio de plastico de

Maestra: ;Qué ven Ustedes en mis manos?
Alumnos: (todos juntos). Es un cubo.
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Posteriormente, a los nifios se les pide que comparen el pedazo de unicel

Maestra: Ahora anotaré en el pizarrén y Ustedes en sus cuadernos la
‘con el cubo. Como resultado, los nifios identifican las caracteristicas del material

palabra “cubo”.

La maestra anota esta palabra en el pizarron y los nifos en sus B0l ests hecho el cubo: es duro. Durante'la comparacién del cubs con la

pesa, los nifios juzgan acerca de la masa del cubo y sefialan que es ligero. Al

cuadernos. )
‘tomparar el cubo con la esfera del arbol de Navidad, los nifios sefialan que el

e
Maestra: ¢ Qué UCQQO_._ decir Ustedes acerca de este cubo? A.OOD._O es?
tubo no brilla, es mate.

¥ La maestra anota en el pizarrén, una debajo de la otra, todas las

baracteristicas identificadas por parte de los nifios y ellos, lo hacen en sus

Uno de los alumnos contesta que es de color azul.

La maestra anota debajo de la palabra “cubo” la palabra “azul
anotan la palabra “azul” en sus cuadernos. Este procedimiento se repito

. Los nifios

también
con cada caracteristica nueva.
Maestra: ;Qué mas ven Ustedes en este cubo?

ladernos.
Al final de esta conversacion, la maestra les pregunta a los alumnos:

Alumnos: Nosotros vemos que es un cubo pequefio. suantas caracteristicas descubrieron hoy en el cubo?”.

Maestra: Muy bien. ¢Y qué mas podrian decir sobre el cubo?
Alumnos: También podemos decir que esta hecho de plastico.
Maestra: Es correcto. Esto que Ustedes han dicho acerca de este cubg,

lo que han anotado, son las caracteristicas del cubo. ;jQué caracteristicas dal

Los alumnos cuentan y contestan.

Maestra: Vean nifios, nosotros hemos anotado diez caracteristicas del
bo, pero estas no son todas sus caracteristicas, sino solo una parte de ellas.
lo comparamos con otros objetos, descubrimos en él muchas mas
cteristicas. Como ven, nosotros identificamos las caracteristicas mas

cubo ya conocen Ustedes?
Alumnos: Es azul, pequefio y esta hecho de plastico.
Si los nifios no dan ninguna caracteristica mas del cubo, Ii

ente, cuando comparamos un objeto con el otro. Las caracteristicas las
no solo el cubo. Todos los objetos que nos rodean poseen una multitud de

stra toma la manzana de la mesa y se las muestra a los alumnos. Gleristicas diferentes: Iapices, con los que Ustedes dibujan y la ropa que
mae

Maestra: ;,Quién me podria decir, qué caracteristicas hacen diferente a I ades se ponen y todas las otras cosas.

Después, la maestra les pide a los nifios, que digan cémo identificaran las

manzana del cubo?

Alumnos: La manzana es redonda y el cubo no lo es. feristicas en estos objetos y qué método usaran.

~ Los nifios contestan que ellos compararan cada objeto con los otros,

Maestra: ;Y qué mas?

Alumnos: La manzana se puede comer y el cubo no. La manzana ou (8 4o objetos diferentes.

l.a maestra una vez mas subraya que la comparacién de objetos, uno con
), 8o utiliza para la identificacién de las caracteristicas en el objeto.
- Los nifios trabajan con gusto, facilimente realizan las tareas. Desde luego,
suficlente trabajar con la identificacion de las caracteristicas en un objeto.
sario trabajar con varios objetos, ademas, con objetos diferentes que no

muchos colores y el cubo es de un solo color.
Después de esto, la maestra muestra el vidrio transparente. Los aluminos

identifican la caracteristica de “no transparente”. (Durante |a comparacion il

cubo con el vidrio, los nifios pueden sefalar algunas caracteristicas mas: no (]

rompe, es voluminoso, etc.).
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se parezcan uno al otro. Esto se puede hacer no de inmediato, sino
gradualmente, en diferentes sesiones.

Es muy importante llevar la esencia del método hasta la conciencia de los
nifos. Ellos deben comprender conscientemente todo lo que hacen. Sin esto, ol
método no se asimila adecuadamente, se puede olvidar facilmente y los nifios no
le podran utilizar correctamente. Por eso la maestra les pedia a los alumnos no
s6lo denominar las caracteristicas, sino también anotarlas. Ellos tambidn
pronunciaban todo lo que se relaciona con el método. La maestra represento ol
método en forma de regla para la accion. Para poder identificar la caracteristicn
en el objeto, es necesario comparar este objeto con otros objetos.

En cuanto los nifios aprendan facil y rapidamente a identificar lus
caracteristicas en los objetos, a través de su comparacion con otros objetos, o4
necesario quitar los objetos gradualmente y despues proponerles a los nifios
identificar las caracteristicas, pero sin los objetos reales. Inicialmente, los nifios
siempre utilizaran la comparacioén, pero ahora lo haran con los objetos imaginarion
y no visibles. Posteriormente veran multitudes de caracteristicas en los objetos, alii
ningun tipo de comparacion. Esto indicara que el método ha sido asimilado.

Sin embargo, sin esperar esta etapa, sino de inmediato, cuando los nifos

identifican las caracteristicas con ayuda de la comparacion de objetos, ok

necesario comenzar a formar el conocimiento légico nuevo: el conceplo (4

caracteristicas generales y diferenciales de los objetos.

Para poder mostrar en forma concreta, como se realiza el trabajo con Ik
caracteristicas diferenciales, se puede recurrir a la experiencia de la mising
maestra. Para la sesién ella seleccioné varios cubos: un cubo pequefio azul i
plastico, un cubo grande rojo de madera, un cubo de vidrio de diferentes coloius,
un cubo con superficie brillante, un cubo de hierro, un cubo de unicel, un cubo (&

sopa seca. Ademas de los cubos, sobre la mesa se encuentra un cilindro, UHs

esfera brillante de arbol de Navidad y un vidrio rectangular.
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Maestra: En la sesion pasada, Ustedes conocieron diferentes
racteristicas de un cubo. Ahora nosotros vamos a comparar diferentes cubos.
icialmente, encontraremos caracteristicas, con cuya ayuda podemos

diferenciar los cubos, uno del otro y, después, buscaremos las caracteristicas

enerales en ellos.

La maestra toma el cubo grande de madera de la mesa (cubo 2) y el cubo
uefio azul de plastico (cubo 1).

Maestra: ;Quién dira, cuales son las caracteristicas que diferencian al
undo cubo del primero?

Alumno: Este cubo es rojo, es grande y esta hecho de madera.

La maestra anota en el pizarron, junto a la palabra “cubo 17, la
bra “cubo 2", y después anota estas caracteristicas en el pizarrén debajo de
labra “cubo 2”. Los alumnos anotan estas caracteristicas en sus cuadernos.

Maestra: Ahora nosotros tomaremos para la comparacién el tercer cubo
muchos colores de vidrio) y veremos en qué se diferencia del cubo 2.

Los alumnos contestan: es pequefio, tiene muchos colores, es de vidrio,
nsparente, se rompe.

Maestra: Ahora anotaremos qué caracteristicas diferencian a los cubos 1 y

LLos alumnos anotan.
Maestra: Las caracteristicas, con las cuales los objetos se diferencian
del otro se llaman caracteristicas diferenciales.
l.a maestra toma los cubos de hierro y de vidrio de la mesa y se dirige al
: "Encuentren las caracteristicas diferenciales en estos dos cubos”. Los
08 comparan los cubos y sefialan las caracteristicas diferenciales. Ellos
N que un cubo es pesado y el otro ligero. En el caso de la comparacion del
de hierro con el cubo de unicel, los nifios ven que algunos pueden estar
% da material duro y otros de material blando.
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Después, los alumnos comparan el cubo hierro con el cubo de sopa seca
y encuentran que algunos cubos se pueden comer. Durante la comparacion del
cubo brillante con el cubo de madera, los nifios ven que algunos cubos pueden
ser brillantes.

De esta forma, los alumnos, al aprender a comparar los objetos, no
simplemente identifican diferentes caracteristicas en ellos, sino también realizan
su analisis comparativo y aprenden a ver las diferencias en los objetos.

Después de esto, es necesario pasar al concepto de las caracteristicas
generales. Inicialmente se les debe ensefiar a los alumnos a ver lo general on
dos objetos. Esto se puede hacer de la manera siguiente.

Maestra: Ahora verifiquen si el cubo 2 tiene las caracteristicas del cubo |

En sus cuadernos, los alumnos debajo de la palabra “cubo 2", en forma

secuencial anotan: no es redondo, no se come, es de un solo color, no oK

brillante, no se rompe, es duro, es ligero.
De la misma forma, se realiza el trabajo con los otros cubos. Ha

comparan el cubo 1y el cubo 3, el cubo 2 y el cubo 3, etc. Cada vez, la maesiia,

junto con los alumnos, anota las caracteristicas generales de objetos.
lan

I

Después de esto, es necesario pasar a la identificacion de

caracteristicas generales en varios objetos y, posteriormente, en todos

objetos proporcionados.
Maestra: Ustedes compararon varios cubos y vieron que algunus

caracteristicas en los cubos pueden cambiar, mientras que las otras siempre soh
las mismas. Diganme, cuales son las caracteristicas que hacen diferentes n o8

cubos unos de otros.
Los alumnos nombran caracteristicas, con las cuales se diferenciaban los

cubos.
Maestra: Ahora diganme cuales caracteristicas son iguales en todon lus

cubos, qué caracteristicas generales hay en ellos.
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La maestra les ayuda a los nifios a identificar la generalidad de la forma.
Inicialmente, ella voltea un mismo cubo, en sus diferentes lados y pregunta, qué
lo que ven los alumnos. Los nifios contestan que ven un cuadrado. Después,
#lla toma otros cubos y hace lo mismo con ellos. Después de esto, ella pregunta
flué es lo general en todos los cubos: en todos ellos sus lados son cuadrados.
8to significa, dice la maestra, que todos los cubos tienen una misma forma, por
0 ellos se llaman cubos. De esta forma, los alumnos identificaron lo general
ra todos los objetos dados, la caracteristica de forma cubica.

Si los alumnos no pueden sefalar de inmediato la caracteristica de la
ma, se les puede pedir que comparen algtin cubo con un cilindro, después con
| usfera de arbol de Navidad, después con el vidrio rectangular. Comparando el
B0 con estos objetos, los nifios encuentran la caracteristica general de los
ibos (la forma cubica), una caracteristica que no tiene ninguno de los otros
Jolos proporcionados. El siguiente método es la identificacion de las
eristicas esenciales de los objetos.

En el pizarron esta el calendario del clima. La maestra les pide a los nifios
dar diferentes caracteristicas que ellos aprendieron a identificar en los
0s: diferenciales y generales. Después de esto, ella les pide encontrar unas
ras durante la comparacion de algunos dias de octubre y noviembre,
wsentados en el calendario. Al pizarrén pasan, uno por uno, varios alumnos y
tan que los dias son diferentes en temperatura, en nubosidad, en
pitaciones, etc. Después de esto, la maestra dice que los dias también son
#ntes, porque unos son de octubre, otros de noviembre, unos son viernes y
son jueves. Ademas, ella sefiala otras caracteristicas no esenciales para el
y les pregunta a los nifios, si para la comparacioén del clima es importante
# 0 el dia de la semana. Los nifios contestan que esto no es importante,
I Importante es si hay sol, si llueve o no.

Dospués, es importante introducir el método que ayuda a establecer cuales
aristicas son esenciales. Desde luego, los nifios deben trabajar con los
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objetos que son conocidos para ellos. Se puede utilizar, por ejemplo, el lapiz,
arboles coniferos y foliaceos®!, etc. Cambiando las caracteristicas no esenciales,
los nifios ven que el objeto sigue siendo el mismo y se llama con la misma
palabra. En cuanto cambia la caracteristica esencial, el objeto deja de ser el
mismo y se convierte en otro objeto. Por ejemplo, cambiando la forma, el color y el
tamafio de un lapiz, los nifios ven que todo el tiempo se trata de un lapiz. Pero sl
cambiamos el grafito por la pasta, entonces ya no tenemos un lapiz. De la misma
forma, trabajando con arboles foliaceos, es necesario mostrar que estos arboles
pueden ser diferentes unos de otros, en muchas caracteristicas: el color de la
corteza, la forma y el color de las hojas, el grosor y la longitud del tronco, I
cantidad de ramas, etc. Pero en todos estos arboles no cambia una caracteristici
que es la presencia de las hojas, lo cual nos da el derecho de llamarlos foliaceos
Si nosotros cambiamos esta caracteristica y tomamos arboles con hojas
aciculares y frutos en cono, entonces, ya no podemos llamarlos folidceos. Eslon
seran arboles coniferos. Al mostrar todo esto con varios ejemplos, después e
puede sefalar, a través de qué via se pueden diferenciar, en los objetos do ]
clase dada, las caracteristicas esenciales (importantes) de las caracteristicas
irrelevantes (no importantes). Después de esto, es necesario proporcionarles a o8
alumnos ejercicios para la aplicacion practica de este método.
En la etapa de la explicacion, el objetivo del maestro es lograr que los
nifios comprendan los conocimientos y las acciones introducidas. Después s
esto, los alumnos tienen la posibilidad de realizar, independientemente, la acclin
mostrada por el maestro, mientras que el objetivo del maestro es elaborar Ui
sistema de tareas que correspondan a las particularidades de las olapas
descritas y controlar el proceso de actividad de los escolares, brindando s

ayudas requeridas en el momento necesario.

tipos de arboles y para los nifos es comun relacionarse con sus tipos y clanes

"' En Rusia hay muchos
de los Traductores
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En el grupo escolar mencionado, durante el trabajo posterior con los
bitos légicos introducidos, la maestra utilizé los siguientes medios
etodologicos. Inicialmente les propuso a los alumnos elegir objetos, en los
ales ellos quieren identificar las caracteristicas de manera independiente.
spues de la realizacion de esta tarea, a algunos se les llamé al pizarron,
nde anotaron el objeto con el cual trabajaron, y todas las caracteristicas
ntradas. Todo el salén participé en la valoracion de su trabajo: si las
acteristicas identificadas eran correctas y si su cantidad era suficiente.

Posteriormente, a todos los alumnos se les proporciond el mismo objeto
a flor), en el cual era necesario encontrar la mayor cantidad posible de
Wcteristicas. La maestra les propuso a los alumnos competir: ;quién
ntrara mas caracteristicas?.

Para variar el trabajo, también se puede utilizar otro tipo de tareas,
do el maestro sefiala la caracteristica (rasgo) y los nifios buscan los objetos
poseen la caracteristica dada. Por ejemplo, el experimentador M.V. Kralina,
nle la sesion, a los nifios de seis afos les proporcionaba un conjunto de
8 diferentes, y después les pedia mostrar aquellas, cuyas caracteristicas
hombraba.

- Muestren la figura que tiene una forma rectangular. (Los nifios muestran
ra).

* Muestren la figura de color rojo. (Los nifios la muestran).

« Muestren la figura roja que tiene forma cuadrada. (Esta tarea es mas
ja, debido a que considera dos caracteristicas simultaneamente).

* Muestren la figura verde que tiene forma de 6valo. (Los nifios no tienen
figuras, pero tienen figuras azules de forma cuadrada. Si alguien levanta el
do azul, se da la discusion, por qué el alumno escogié esta figura. A los

o les explica, por qué esta figura no corresponde a las condiciones de la

) "
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ss d lizar estas tareas para la identificacion de las 10 de los participantes coloca figuras de acuerdo con dicha secuencia. Pierde
Después de realiz

caracteristicas en los objetos, se les puede proponer a los alumnos que

identifiquen las caracteristicas esenciales en los mismos objetos. Asi, por

bl participante que tiene mas “palitos de multa”.
De la misma forma se organiza el juego “Iguales por el color’.

ejemplo, los nifios identificaban las caracteristicas de la flor. Se les propono Después de cada juego se realiza el trabajo colectivo. El maestro

identificar las “caracteristicas mas importantes”, sin las cuales una flor no puedo *gunta qué caracteristica general se encuentra en todas las figuras. Los nifios

existir. Esto les ayuda a diferenciar mejor las caracteristicas esenciales de las ._.:8mnm: que es la forma (el color). EI maestro les pide a los nifios precisar, qué

[ i igu las figur. val, red )
caracteristicas irrelevantes. Posteriormente, introduciendo los conceptos nuevos a es igual en las figuras (o redonda, etc.)

on las matematicas o durante el estudio del idioma ruso, el maestro debe Durante la asimilacion del concepto caracteristica general, se puede

oroponerles a los alumnos, identificar constantemente las caracteristicas ar tambien el juego “Adivina la caracteristica”. El juego se realiza en pares.

esenciales. Asi, por ejemplo, durante la presentacion de la adicion, los nifio alumno toma dos objetos que tienen una caracteristica general, el otro

deben identificar las caracteristicas esenciales del sumando, de la suma; duranie no tiene que adivinar esta caracteristica general; después los papeles se

la presentacion de tipos de sonidos, buscar las caracterfsticas esenciales de I8 ibian. Durante el trabajo con caracteristicas esenciales, se puede proponer

| t t nbién adivinar el objeto segun las caracteristicas nombradas, por ejemplo:
vocales y de las consonantes, etc.

Como vemos, el ciclo de ensefianza no siempre se realiza durante una 8ol transparente, frio, resbaloso, tiene miedo al fuego. Los nifios nombran el
0 s

incluso con una misma materia. En el caso de los medios l6gicos dél 0 (hielo). Durante la preparacion de las sesiones de este tipo, es necesario
sesion, inclus -

pensamiento, la utilizacion de diferentes materias tiene el mismo valor. Eslo bcionar las caracteristicas esenciales del objeto; si esto es imposible, se

" pueden formar con el mismo éxito con cualquier material concral accionan las caracteristicas que permiten reconocer al objeto. Por ejemplo, en
medios se

Ademas, es deseable utilizar diferentes areas de conocimiento, para que & 80 de ciencias naturales, se les puede ensefar a los nifios a reconocer a

alumnos vean la independencia de los medios logicos de su objeto y su carfuluf ces, a los mamiferos, a las aves. Como las caracteristicas esenciales, se

n: el cuerpo del ave esta cubierto con plumas, los peces respiran con
general.

te el trabajo con los nifios de seis o siete afios, es necosalin 0s, los mamiferos les dan leche a sus crios. Otras caracteristicas que
Durante el tra )

intentar utilizar diferentes juegos. Asi, por ejemplo, M.V. Kralina, despuds s N los aspectos més esenciales de estos tipos de seres vivos, son aun

introducir el concepto de caracteristicas generales y diferenciales, les propus Ibles para los nifios de la escuela primaria.

La experiencia del trabajo con alumnos de primer grado, muestra que

y

los nifios una serie de juegos. Los nifios se dividieron en grupos de cuulin,

eligieron a los lideres en cada grupo y obtuvieron conjuntos de figuras. Un jusgs tilizan exitosamente dichas caracteristicas. Se les puede mostrar una

se llama “Iguales segtn la forma’. El lider coloca cualquier figura, mientras (ul 0 un delfin y preguntar qué animal esta representado. Si los nifios no

los ofros tres participantes tienen que colocar la figura que tiene la misma foril \dieron a diferenciar las caracteristicas esenciales e irrelevantes, ellos

Si alguien se equivoca, entonces el lider le entrega el “palito de multa”. Asl, caii fente contestan: “pez’. Pero si los nifios saben cudles son las

Blaristicas de los peces, de las aves y de los mamiferos, ellos contestan con
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su propia pregunta: “,Y con qué respiran?”. Nosotros, incluso, hemos Eﬁm.z_ad..
confundir a los nifios, diciendo: “;Para qué quieres saber con qué respiran’,
jacaso no ves a qué se parece?”. Los nifios contestan: “No importa a qué e
parecen. Pueden parecerse a lo que sea. Hay que conocer las caracteristicas
importantes”. Cuando se les decia que respiran con pulmones, los nifios W
alegraban y preguntaban: "¢A sus hijitos que les dan?". Se les no:ﬁmmﬁmc:__ I
leche. Entonces, los nifios muy contentos decian: “No es pez, es mamifera” ¥

valoraban la conducta del experimentador: “Usted nos quiso confundir’. Algunos

" 62n — .
nifios decian: “Mi mama me leyo el cuento del Pez-ballena®". Le diré que on i

libro incorrecto, la ballena no es pez”.

Durante el trabajo con diferentes caracteristicas de los objetos, se ulllieg

también el siguiente juego. Los nifios dibujan un edificio de muchos plsos
reciben su esquema preparado, donde se ven los pisos y los departamenlon
les da también un conjunto de figuras. Se les propone colocar cada figura ai
piso correspondiente y sus caracteristicas en los departamentos de este piso {
nifios “colocan” forma, color, material, del cual esta hecha al figura, y detarmi
todo esto con signos condicionales correspondientes). Estas tareas son (ll
porque el nifio aprende a abstraer las caracteristicas de la figura.

Mostraremos, cuales medios metodoldgicos se pueden utilizar duranis
trabajo con las relaciones de especie-género.

La maestra llama a algunos alumnos al pizarrén y les pide decir, comn
llaman. Después de esto, la maestra se dirige al grupo y pregunta: “;,Quian
c6mo podemos llamarlos con una palabra general?”. Los nifios, normalim
encuentran esta palabra: “Muchachos”.

Otro momento importante consiste en mostrarles a los nifios (UK
concepto de género siempre es mas amplio que cualquier concepto de onpes

Con este objetivo, a los nifios se les propone la tarea de “regis

productos de la tienda o animales en el zoolégico, etc. Durante el trabaj,

: " o pare on Traductoros
" go trata do un cuento para nifios conoolda ampliaments en Husla. Nota do lc
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llizan diferentes medios para sefalar los objetos. Por ejemplo, a los nifios se
B8 propone registrar los zapatos de la tienda. Se les proporciona la tarjeta con
ujos de ocho o nueve pares de diferentes tipos de calzado. Los nifios, para
la par de calzado, colocan un circulito. Cuando lo terminan de hacer, la
stra les dice: “Muy bien. Ahora, nosotros podemos poner los circulitos en el
y asi, ya sabemos cuantos pares de zapatos hay en la tienda. Pero esto
08 todo. También tenemos que saber, cuantos pares de zapatos hay para
08 y cuantos para adultos (o cuantos pares de zapatos son claros y obscuros,
\). Para esto, ;qué podemos hacer?”. Si los nifios ya estan acostumbrados a
ar con diferentes sefalizaciones, entonces ellos mismos proponen utilizar
sefales: unas para zapatos para nifios y otras para zapatos para adultos.
caso necesario, lo propone el maestro. Es deseable que las sefales
ementarias se peguen facilmente. Se pueden utilizar también otros medios.
lus primeras sefiales se hacen cortes y alli se colocan las sefalizaciones

(de especie). Supongamos que los zapatos para nifios se sefialan con
dos y para adultos con triangulos. Después de la realizacién de esta
#l maestro propone colocar todas las sefiales en una linea. Esta operacion
lza el maestro, poniendo las sefales en el pizarron en una serie. El
10 se dirige a los alumnos y les pide decir, qué significan las sefales
das. “Todos los zapatos de la tienda” o “Cuantos zapatos hay en la
, « dicen los alumnos. “Y ;qué significan los circulos con los cuadrados?”
08 para ninos” o “Cuantos zapatos hay para nifios”.

N0

"Y ahora, - dice el maestro, - yo les preguntaré algo complicado. De qué

HAN on la tienda: ;zapatos para nifios o para adultos?”. Las respuestas

nor diferentes. Algunos nifios contestan correctamente. Pero también,
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- staf Es necesario utilizar objetos bien conocidos para los nifios: cucharas y
| calzado para adultos y contes
el calzado para ninos con e
pueden comparar

encontrar la respuesta correcta conjuntamente. b
“ Los nifios llegan a la conclusién: cuando se trata de zapatos de la tionda,

En las etapas finales del trabajo, se pueden utilizar los circulos que

Imente se utilizan en la légica. Todo el circulo determina el concepto de

- considera una parte (8 cir sefialamientos condicionales. Por ejemplo, el volumen del concepto de
a de zapatos para nifos, se
en un arco. Cuando se trat

“mm mm:m—_Nmo_o_Jmm. mm — .w una le

s T : | _. 0s ninos aun no conocen _om mmmjom Rm@_.._m—: :Qmmm :m_: __Bm- ml & n

KApatE)Sa NN § entre los conceptos de género y de especie.
if forma concreta, que todos los
Ahora, los nifios ven, en

| S. L]

" as nolo

. ) ; i ones elementales. Inicialmente, trabajando con relaciones de género-
el calzado” son todas las senales, mientras que calzado para nifios : :

¢l maestro muestra que si A es mayor que B, entonces, B es menor que
parte.

. lizar el afio escolar, los nifios de seis afios trabajan exitosamente ya con
i io similar con zapatos de adultos. _
Se puede realizar un trabajo

L K on gusto elaboran también la “Tarjeta para el regislin ones mas complejas: si A es mayor que B y B es mayor que C,
os nifios C

uardabosques’, donde hay que colocar a diferentes aves y animales. Fi , A es mayor que C.
m b}

ecie. En parll ya en el primer grado, debido a que sin éstos es imposible garantizar
: el volumen de los conceptos de esp
conceptos de género, con

i . de las sigule llacion completa y valida del concepto de namero y de la serie de
ner a los nifios, determinar cuales
el maestro les puede propo

2 ; ol ino es un arbol. I olc. Como en otros casos, se utilizan objetos concretos. Gradualmente,
i cudles no. Por ejemplo: “El p
oraciones son correctas y

1 'H ”n “ & ” " 4 ” " :mw f
. nimal del bosque on 8l ¢ tonocen los signos “igual”, “desigual”, “mas” y “menos”®®. He aqui una
B un animal del bosque. Un a
es un pino”; “El oso es

etc. Cada vez, los alumnos deben explicar por qué una de las oracionus

L maestro les propone a los nifios llenar con agua dos tarros: para un erizo
incorrecta.

del lenguaje en voz alta, se pueden proporcionar las 1\ {iata. Cada tarro se llena con tres medidas iguales. Todas las acciones
En la etapa de ’

S i CCi ; .
yaupaler) o emgdics: 4p 18 materializacién, en el plano puramenis V& fl 86 pronuncian y cada accion de llenar con la medida, se sefiala con

-

[ [ "
(Evidentemente, no es excluyente que los nifos imaginen las &

Biai alaboradas por parte de los experimentadores M.V, Kralina y G.G. Mikulina,
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el sefialamiento. Como resultado se obtienen dos series de sefiales, tres en cada

5 > : i 2

una. El maestro pregunta, quien obtiene mas agua, el erizo o la gata?.
Los nifios unen en pares las sefiales de la primera y de la segunda serio
y ven que no hay sobrantes. Esto significa que en la primera serie hay la misma

cantidad de sefales que en la segunda. La medida siempre era la misma. So

llega a la conclusion de que el erizo y la gata reciben la misma cantidad de agua

Posteriormente, el maestro propone “codificar” la conclusiéon. Cada tarro so

determina con su propia letra y ponen el signo de igualdad. Con tareas de esl0

tipo, los nifios gradualmente asimilan, que si las sefiales son iguales y se .355
con ellas la misma cantidad de veces, entonces las magnitudes que mm.oczm:z:
son iguales. De la misma forma, en el caso de la medicion de las _o:m:cnmw de
palitos y de pedazos de papel, colocandolos uno sobre el otro, los ninos

comprenden que si el primer objeto es igual al segundo, entonces, es corracii
también lo contrario. Todo esto se anota. Por ejemplo, la conclusion do &

comparacion de los palitos rojo y azul, de acuerdo con su longitud, se anota da &

manera siguiente: K=C; C =K. |
Cuando los nifios asimilan el axioma de que si dos magnitudes son igualos &

gnitud, entonces, estas tambieén son iguales, el maestro |lu§

una tercera ma . "
informa que “en el pais de las Magnitudes® habra una fiesta". Es necosil

aprender a bailar en pares. La altura de los bailarines en la pareja tiene

la misma. Dos muchachos, que tienen alturas iguales, pasan al pizaran
Después, resulta que la pareja consiste de un muchacho y una muchacha. A Ui

de los muchachos lo comparan, de acuerdo con su altura, con varias muchaohng
Pef
. Mlumno contesta correctamente a la pregunta, qué caracteristicas son

y encuentran a una con la misma altura. Aparece la escritura: P = T

donde las letras significan los nombres de los participantes. El maestro se (

al grupo: . .
estabamos comparando con Ruslan (R) y no con Petia (P)". Se roallz

. : ‘ . suales ellos & [ARIL
mu ien es L] en las magnitudes, con las cual llo o ol
" Los nifios conocen y bie ste pal Alld viven 0

constantemanto: masa, area, olc,

25K

que sl

“Nifios, ¢hemos escogido a Tania (T) correctamente o no’ L&
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sion. EI maestro propone que se midan Petia y Tania. Los nifios ven que la
cion era correcta. Se llega a la conclusién que, por su altura, Petia es igual a
ia. Esto se sefiala con una raya que sustituye la palabra “entonces”. El
stro puede hacer otras preguntas para que los nifios comprendan mejor el
lido de la comparacion de dos magnitudes con una tercera.

Asi, gradualmente, los nifios pasan de las acciones practicas reales a la
ura simbodlica, lo cual sirve como materializacién de la accion. Ademas, todas
Operaciones que se realizan y todas las magnitudes, se anotan constantemente.
forma se realiza la preparacién de la forma verbal de la accion.

Para la activar el trabajo, durante las sesiones, el maestro utiliza
éntes medios de automatizacion. El maestro necesita inventar aquellas
. en las cuales pueden participar simultdneamente todos los nifios. A
Se puede pronunciar en coro y mas frecuentemente, realizar el trabajo en
' ¥ en grupos pequenos. Lo mas importante es que el trabajo debe ser
nico, con acciones reales de los nifios y con una pequefia cantidad de
ciones verbales. (Los nifios se distraen de inmediato cuando el maestro
_,‘aQBmm,mao tiempo y ellos sélo tienen que escuchar). No hay que temer

cir al juego, no sélo a los nifios de seis o siete afos, sino incluso a los

e edad escolar mayor.

Preguntas de control
que se debe iniciar la formacion del pensamiento I6gico en los nifios?
medio didactico les ayuda a los nifios a ver la multitud de caracteristicas

% objetos?

fales y qué caracteristicas son diferenciales. ¢, Se puede o no considerar

#l alumno asimil6 dichas caracteristicas?
(Jué durante la formdcion de las representaciones de diferentes tipos de
oristicas de los objetos, se deben proponer problemas a los alumnos?
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5. Sefale los tipos de caracteristicas que se deben formar en los escolares do

primer grado.
6. Senale el medio didactico que ayuda a diferenciar las caracteristicas

esenciales de las caracteristicas irrelevantes.
7. ¢Cudles etapas del proceso de asimilacién, se representan en las

elaboraciones didacticas consideradas? ;Como organizaria Usted el trabajo

en otras etapas?
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Capitulo 10

La formacion de los conceptos cientificos

Los conceptos constituyen uno de los elementos mas importantes en el

\lenido de cualquier materia de la escuela primaria. Uno de los primeros

iceptos matematicos, con los cuales el nifio se encuentra en la escuela, es el
\cepto de numero. Si este concepto no se asimila de manera adecuada,
nces, en los escolares surgen dificultades serias para el movimiento
rior en el sistema de numeracién, entre otras cosas, para la comprension
ncepto mismo del sistema de numeracion.
A partir del inicio mismo, el encuentro con los conceptos sucede también
inte el estudio de otras disciplinas matematicas. Asi, al comenzar a estudiar la
,__‘ tria, los escolares de inmediato se encuentran con conceptos, tales como
linea, angulo y, posteriormente, con todo el sistema de conceptos
onados con los tipos de objetos geométricos (lineas, angulos, tridngulos, etc.).
El objetivo del maestro es garantizar la asimilacion completa y sdlida de
_oo:omgow. Si nos dirigimos a la practica escolar, entonces, vemos que
‘Objetivo no siempre se logra y no tan exitosamente como o requieren los
vos de la escuela primaria.
La mayor insuficiencia de la asimilacién escolar de los conceptos, es el
lilsmo. Su esencia consiste en el hecho que los escolares, al reproducir
mente la definicion de los conceptos, es decir, teniendo conciencia de su

Ido, no saben utilizarlos durante la orientacién en la realidad concreta y
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durante la solucién de problemas para la aplicacion de dichos conceptos
Analizaremos algunos ejemplos tipicos que hemos mencionado anteriormente.

Los escolares acaban de estudiar el concepto de circunferencia. Ellos
facil y correctamente reproducen la definicion de la circunferencia, mmmm_w:a:
que es una linea curva cerrada y que todos sus puntos se encuentran a la misma
distancia de un punto que se llama centro. Después de esto, a los escolares 50
les propone el dibujo técnico de un elipse, dentro de la cual se coloca un Um.::
(“centro”). A los escolares se les pregunta si podemos 0 no [lamar a esta linon
curva, como circunferencia. Una parte significativa de los escolares contestai
positivamente. A la pregunta, por qué ellos piensan asi, ellos contestan: “Aqul
también hay un centro”.

Segundo ejemplo. Los escolares estudiaron los triangulos rectangulos. Ellos,
de manera muy segura, dicen que el triangulo se llama triangulo rectangulo si onle
tiene un angulo recto. De inmediato se les propone un triangulo rectangulo con Ui
angulo recto en su vértice superior. Los alumnos miden el angulo, ven que es recli,
pero no estan de acuerdo en llamarlo triangulo rectangulo.

Otro ejemplo. Los escolares dan la definicion correcta de angulos adyacenies

Ellos dicen que son aquellos dos angulos que tienen un vertice comun, un lado comun ¥
que sus otros dos lados continGian uno al ofro. Los escolares representan los angukin
adyacentes correctamente en el pizamon y los reconocen entre la multitud de Angules
presentados. Parece que todo esta bien. Pero, cuando a los alumnos se les proporliig

un ejemplo: “Se dan dos angulos con vértice comun. La suma de estos angulos es igual &

180°. ¢Seran o no estos angulos adyacentes?”. La mayoria de los alumnos col il
positivamente. Esta respuesta es incorrecta. Las condiciones de este ejemplo
contienen la informacion acerca del lado comun: no se dice, que éste esta, pero i
se dice, que éste no esta. Se trata de una situacion indeterminada. En realidad, a
condiciones del ejemplo corresponden no sdlo angulos adyacentes, sino lambian
angulos opuestos por el vértice. Los angulos opuestos por el vértice tienen ol vk
comun y su suma es igual a 180°. Estas caracteristicas estan presentes. Shlos alurmime
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!._u_mm.: utilizar el contenido de la definicién, ellos tuvieron que dar la respuesta siguiente:
..ZQ se sabe” (estos angulos pueden ser adyacentes y no ser ellos).

Se pueden poner muchos ejemplos de la inhabilidad de los escolares
para utilizar los conceptos durante el trabajo con objetos reales o durante el
Analisis de las condiciones de ejemplos. Todo esto nos habla de que el
tonocimiento de la definicion atn no significa que el alumno lo asimilé en su
encia y no de manera formal.

Tipos de conceptos

Durante la asimilacién de conocimientos cientificos, los alumnos de la
uela primaria se relacionan con diferentes tipos de conceptos. La inhabilidad
escolar para diferenciar los conceptos conduce a su asimilacién inadecuada.

En los conceptos, la logica diferencia el volumen y el contenido. Por volumen
bomprende la clase de objetos que se relacionan con este concepto y que se unen
és de él. Asi, en el volumen del concepto triangulo, se incluye toda la multitud de
igulos, sin depender de sus caracteristicas concretas (tipos de angulos, tamario de
lados, etc.). Por contenido de conceptos se comprende aquel sistema de
Wcleristicas esenciales, de acuerdo al cual se da la inclusién de los objetos dados
clase Unica. En el concepto triangulo, con dichas caracteristicas se relacionan
Iguientes: figura cerrada y consiste de tres segmentos de la linea recta. El
junto de caracteristicas, de acuerdo a las cuales los objetos se unen en la clase
se llaman caracteristicas necesarias y suficientes. Recordaremos que la
0N entre estas caracteristicas es diferente en diferentes conceptos. En unos
plos, estas caracteristicas se complementan unas a ofras, formando
lamente aquel contenido, de acuerdo al cual, los objetos se unen en la clase
. Como ejemplos de estos conceptos pueden servir triangulo, angulo, bisectriz y
o8 olros. Asi, en los objetos que se relacionan con el concepto triangulo,
flamente Estan ambag caracteristicas mencionadas. Por separado, ninguna de
| permite reconocer objetos de esta clase. En la légica, los conceptos con esta
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relacién de sus caracteristicas se llaman conjuntivos: las caracteristicas se relacionan
con la conjuncion “y” (en el caso de los triangulos, la figura debe ser cerrada y

consistir de tres segmentos de la linea recta).
En otros conceptos, la relacion entre las caracteristicas necesarias y

suficientes es diferente. Las caracteristicas no se complementan una a otra, sino

se sustituyen. Esto significa que una caracteristica es equivalente a la otra

Como ejemplos de este tipo de relaciones entre las caracteristicas, pueden servir

las caracteristicas de igualdad de segmentos o de angulos. Se sabe que con Ii
n)

clase de segmentos iguales, se relacionan aquellos segmentos, los cuales:
coinciden en el caso de sobreponerlos; b) son iguales a un tercer segmento pol

separado; c) consisten de partes iguales, etc.

En el caso dado, las caracteristicas mencionadas no se necesitan en todo
su conjunto simultaneamente, como sucede en el caso de conceptos de lipi

conjuntivo. Aqui es suficiente encontrar una sola caracteristica de todas lak
sefaladas, debido a que cada una de ellas es equivalente a todas las demas.

Gracias a esto, las caracteristicas se relacionan a través de la conjuncion “o"

Este tipo de relacion entre las caracteristicas, se llama disyuncion

conceptos, correspondientemente, se llaman disyuntivos.

Ademas, es importante considerar la division de conceptos en absolulos y

relativos. EI nombre mismo de los conceptos habla de lo especifico de ol
grupo. Los conceptos absolutos unen en clases a los objetos de acuerdo a It
rasgos determinados que caracterizan la esencia de estos objetos como tal
Asi, en el concepto de angulo se reflejan los rasgos que caracterizan la esans

de cualquier angulo como tal. Lo mismo sucede con muchos otros conofl

geomeétricos: circunferencia, rayo, rombo, etc.
En el caso de los conceptos relativos, los objetos se unen en clases

acuerdo a los rasgos que caracterizan su relacion con otros objetos. Asl, #il
concepto de lineas rectas perpendiculares se fija aquello que caraclorin
relacion de dos lineas rectas entre ellas: el cruce y la formacion de angu
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recto. Lo mi ]
_ Ismo sucede con el concepto de ndmero, que refleja la relacion de la

magnitud que se mide con la norma aceptada.

_. La experiencia muestra que los conceptos relativos producen mayores
lificultades en los alumnos, en comparacion con los conceptos absolutos. La
#sencia de las dificultades consiste en el hecho de que los m_:_::om. no
bnsideran el caracter relativo de los conceptos y operan con ellos como con
nceptos absolutos. Asi, cuando el maestro les pide a los alumnos dibujar una
Jerpendicular, algunos de ellos dibujan una linea vertical. Atencién especial se
lbe dirigir al concepto de numero.

| m._ nimero es la relacién de aquello que se somete a una valoracion
| a_s._ﬁzm (longitud, peso, volumen, etc.) con la norma que se utiliza para esta

oracion. Evidentemente, el nimero depende tanto de la magnitud que se mide
Mo de la norma. Entre mayor sea la magnitud que se mide, mayor sera m“
1ero, en caso de utilizar la misma norma. Por el contrario, entre mayor sea la
Ma (medida), menor sera el nimero, en caso de medir con la misma magnitud
“Cuentemente, los escolares, desde el inicio mismo, deben comprender ncm.
| paracion de los nimeros de acuerdo a su magnitud, se puede realizar sélo
btrds de ellos se encuentra la misma norma (medida). En realidad, si, por
iplo, cinco se obtuvo con la medicién de la longitud a través de 8::32“8 y
0 través de metros, entonces, tres significa mayor cantidad que cinco. Si los
lres no asimilan la naturaleza relativa del numero, entonces tendran serias
iltades durante el estudio del sistema de numeracion.

Sin comprender que las acciones de adicién y de sustraccién se pueden
I 86lo con aquellos nimeros, detras de los cuales se encuentra la misma norma
In), los alumnos no siempre pueden explicar, por ejemplo, la regla de adicién
Uit (en columna). Supongamos que al sumar las unidades, el nifio obtuvo
Fl alumno sefala correctamente que hay que escribir tres abajo (debajo de las
) ¥y uno lo anotamos (recordamos) arriba (arriba de las decenas). Sin
A la pregunta: “,Por qué hay que hacerlo asi?” - los alumnos
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Asi dijo la maestra”. Ellos no comprenden que la decena El nifio encuentra el sistema de conceptos que existe en la sociedad. La

nidades a una medida nueva que @4

frecuentemente contestan:

que se obtuvo significa la conduccion de las u
umar sélo con las decenas. La incomprension

asimilacion de este sistema siempre se da con ayuda de los adultos. Antes de la

diez veces mayor y, por eso se puede s @nsefianza sistematizada en la escuela, los adultos no realizan ningun trabajo

del principio de posicion del sistema de numeracion por parte de los escolares vy ol
rincipio en la escritura de los numeros, se refleja también durante la

‘Bspecial sobre la formacién de conceptos en los nifios. Normalmente, ellos se

jo de es i A i T ;
_.mam_. e este p limitan a sefalar si el nifio relacioné correctamente o no el objeto con el concepto

cién de siguiente ejemplo: “Tenemos 111899 dulces. Tienes que elegir en eslo brrespondiente. Como consecuencia de esto, el nifio asimila |
, 0s conceptos a

solu
numero, aquella cifra que determina la mayor cantidad de dulces en este numero’

meros nueve. Esto nos habla una vies

4 vés de ‘ensayo y error". Ademas, en algunos casos la orientacion

Normalmente los nifios eligen uno de los nu cticamente se da de acuerdo a las caracteristicas no esenciales y, debido a la

mas del hecho de que para ellos el nimero es un concepto absoluto y no relativo. Lk vincidencia de éstas, con las caracteristicas esenciales del obijet
g el objeto, puede

e 1 I

de los grados subsiguientes, manteniéndose incluso hasta la escuela preparatoria. da de acuerdo a las caracteristicas esenciales, pero estas d
; se quedan a nivel

consciente. Precisamente en este caracter inconsciente veia L.S. Vigotsky lo

La esencia de los conceptos cifico de los llamados conceptos cotidianos. Esta forma de asimilacion de

\eptos no refleja todos los aspectos del medio especificamente humano de

Los conceptos participan ante los alumnos como elementos do I

En los conceptos se fijan los logros de las generacioni _ Isicion de conocimientos nuevos.

experiencia social.

s escolares deben convertirla en experiencia individual propia, i Como opinaba L.S. Vigotsky, otra cosa sucede, cuando el nifio llega a la

anteriores. Lo
elementos de su desarrollo intelectual.

El concepto asimilado por parte del sujeto se convierte en imagen, poro ol
una imagen especifica: abstracta y generalizada. En realidad, el hombre :_i&
s sin imaginar ningun objeto concreto que se relaoio

i0la. El proceso de ensefianza presupone el paso del transcurso espontaneo de
lvidad del nifio, a la actividad organizada y dirigida hacia el objetivo. Los
plos que se forman en el nifio en la escuela, se caracterizan por el hecho de

pensar a través de triangulo asimilacion se inicia con la comprension consciente de las caracteristicas del

o. En principio, representar el concepto en forma concrela
Ol

b’ &ste concept blo, lo cual se logra a través de la introduccién de la definicion.

imposible. Cualquier representacion siempre es la imagen de algun
eristicas irrelevantos

Precisamente en este caracter consciente de las caracteristicas

los Vigotsky veia la particularidad especifica de los conceptos cientificos.

concreto y esta imagen necesariamente contiene caract
De acuerdo con su opinion, esta via le da la posibilidad al nifio para

Vias para la asimilacion de los conceptos cientificos s hosteriormente con el concepto de manera consciente y voluntaria
Los estudios realizados i .
L.S. Vigotsky introdujo en la psicologia por primera vez, la division por N.A. Menchinskaya y sus colaboradores®,

entificos y no cientificos o “cotidianos”. Ademas, é| se rolaild

Wron que la suposicion de L.S. Vigotsky no se observa en la practica.

-

conceptos en ci
enido de los conceptos que se asimilan, sino a la via de su asimilacion .s NA
ilikiya NA, (Ed.) Paicologia de la asimilacion de conceptos. Boletin de la Academia de Clenclas

al cont
i (o la Foderacion Rusa, 1960, 28,
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La mayoria de los escolares reproducen la definicion sin errores, es decir,
muestran el conocimiento de sus caracteristicas esenciales. Sin embargo, ante
los objetos reales se apoyan en las caracteristicas casuales que se establecieron
en la experiencia inmediata. Y sélo gradualmente, a través de una serie de
etapas transitorias, como resultado de su propia practica, los escolares aprenden
a orientarse en las caracteristicas esenciales de los objetos.

De esta forma, el conocimiento verbal de la definicion del concepto no
cambia, en esencia, el transcurso de la asimilacion de este concepto, lo cual
demuestra claramente la imposibilidad de transmitir el concepto en forma
preparada. El nifio puede obtenerlo sélo como resultado de su propia actividad,
dirigida no hacia palabras, sino hacia a aquellos objetos, cuyo conceplo
queremos formar en él.

El conocimiento de las caracteristicas esenciales del concepto pueda
sustituir el transcurso y el caracter de la actividad cognoscitiva, solo cuando
estas caracteristicas se incluyen en esta actividad como orientaciones, es declr,
cuando ellas realmente participan en el proceso de solucion de probleman
presentados al nifo. Debido a que en la organizacion tradicional de esia
proceso, esto no se garantiza, desde el punto de vista de la actividad
cognoscitiva de los escolares, la asimilacion de los conceptos cientificos y
cotidianos, en la mayoria de los alumnos, se da de manera bastante parecida.

Lo mas importante es que durante la ensefianza escolar, los conceplon
se asimilan, por una parte de los alumnos, en el mismo nivel que los conceplon
“cotidianos”. Los escolares practicamente utilizan las caracteristicas esencialon,
pero no las tienen a nivel de su conciencia y no las pueden utilizar en el process
de resolucion de problemas de manera orientada hacia el objetivo. Asi, en sl
estudio realizado con K.A. Stepanova®, se encontr6 que los escolares del soxii

grado, durante la solucion de problemas para la conduccion a concoplon

: 3 ) i
% Talizina N.F. y Stepanova KA. La utilizacion de conceptos on condiclones dificiles. Informes de la Acadein
de Ciencias Psicologicas de la Federacion Rusa, 1062, 1

26K

La teoria de la actividad aplicada a la ensefianza

geométricos elementales, obtuvieron un 72.5% de respuestas correctas. Sin
_embargo, la argumentacion de estas respuestas tuvo lugar solo en el 27.5% de
los casos. En el estudio de V.I. Zikova® se sefiala que este nivel de asimilacion
de conceptos se observa hasta los grados octavo y noveno. Consecuentemente,
@l conocimiento de las caracteristicas esenciales no garantiza su utilizacion
tonsciente durante la orientacién en la realidad correspondiente.

La formacién de conceptos es un proceso de formacion, no sélo de una
magen especifica del mundo, sino también de un sistema determinado de acciones.
5 acciones y las operaciones representan precisamente el mecanismo psicologico
los conceptos. Las acciones participan como el eslabon conductor y como el
dio para la formacion de los conceptos. Sin ellas, el concepto no puede ser
ilado ni utilizado posteriormente en la resolucién de problemas. Debido a esto,
particularidades de los conceptos formados no se pueden entender sin la

elusion de las acciones, cuyo producto ellos constituyen.

Tipos de acciones que se utilizan durante la formacién de conceptos

La eleccion de la accion se determina, antes que nada, por el objetivo de
Msimilacion del concepto. Supongamos que el concepto se asimila para poder
‘onocer los objetos que se relacionan con la clase dada. En este caso, es
sario utilizar la accién de reconocimiento y la accién de conduccién al
he pto. Si los alumnos no conocen estas acciones, entonces es necesario
ioubrir su contenido y mostrar cémo se deben realizar.

La accién de reconocimiento puede ser utiizada durante la formaciéon de
plos con una estructura conjuntiva de sus caracteristicas; los conceptos disyuntivos
n de algunos cambios en el proceso de reconocimiento de los objetos.

v V.|, Operaciones con conceptos durante la solucion de problemas geométricos. Boletin de la
ia e Clencins Psicologicas de la Federacion Rusa, 1950, 28.
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Para los conceptos con una estructura disyuntiva de sus caracteristicas,
la regla de reconocimiento, como se ha mostrado, es la siguiente:

- el objeto se relaciona con el concepto dado, si posee por lo menos una
de las caracteristicas, entre las caracteristicas alternativas;

- si el objeto no posee ninguna de estas caracteristicas, entonces no 5o
relaciona con el concepto dado;

- si no se sabe nada respecto a todas las caracteristicas, si estas estan o
no estan, entonces tampoco se sabe si este objeto se relaciona o no con ol
concepto dado.

Como vemos, el contenido de la accion de conduccién al conceplo
requiere de un analisis especial, que presupone todo un sistema de conocimienton
y habilidades previas, no solo de la materia dada, sino también de la logica.

Ademas de la accién de reconocimiento, se pueden utilizar otras accionas
deduccion de consecuenciis,

que hemos considerado anteriormente:

comparacion, clasificacion; acciones relacionadas con el establecimiento in

relaciones jerarquicas dentro del sistema de conceptos, etc. El orden da I

formacion de las acciones logicas se determina tanto por el contenido de cada

una de ellas, como por las relaciones entre ellas.

El papel de la definicion del concepto en el proceso de su mm::...a_o:.

Nosotros hemos mostrado que el concepto no puede ser transmilida
forma preparada a los escolares y que ellos deben por si mismos oblef
interactuando con los objetos que se relacionan con este concepto. ¢ Cudal a8
papel de la definicién en este proceso de interaccion? La definicion proporcis
como un punto de vista — la base orientadora — para la valoracion de los ohj
con los cuales interactiia el escolar. Asi, al obtener la definicion de angula,
alumno puede analizar diferentes objetos, desde el punto de vista de la proseis
o ausencia de caracteristicas del angulo en ellos. De la misma forma, al oblans

definicién de la circunferencia, el escolar puede analizar diferentes formas
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etos, desde el punto de vista de aquellas caracteristicas que se contienen en la
inicién de la circunferencia. Este trabajo real sobre la valoracion de diferentes
Objetos, gradualmente crea el concepto adecuado en la cabeza del alumno como
gen abstracta y generalizada de los objetos de la clase dada.

De esta forma, la obtencién de la definicion no es el fin al de la
milacion del concepto, sino sélo el primer paso en esta via. El siguiente paso
la inclusion del concepto en aquellas acciones que los escolares realizan con

objetos correspondientes, con cuya ayuda construyen en sus cabezas el
nc epto de estos objetos.

El siguiente paso importante consiste en ensefiarles a los escolares a orientarse
contenido de la definicion durante la realizacion de diferentes acciones con los
08. En otras palabras, es necesario lograr que el punto de vista, propuesto por el
Ifo, se acepte y se utilice realmente por parte de los escolares, es decir, que se
lya en el contenido de la base orientadora de las acciones que se realizan. Si esto
# garantiza, entonces, en unos casos, los alumnos se apoyan en las caracteristicas
08 mismos identifican en los objetos; en otros casos, los nifios pueden utilizar
na parte de las caracteristicas sefialadas: en terceros casos, pueden afadir sus
caracteristicas, lo cual también conduce a errores. Si regresamos a los
WIos anteriores, entonces, podemos encontrar en ellos estos tres casos. Asi,
lclendo la vertical como perpendicular, el escolar se apoya en la caracteristica
) 86 encuentra en la definicion de las lineas rectas perpendiculares. Relacionando
B0 con la clase de circunferencias, el alumno considera sblo una parte de las
blicas sefialadas en la definicion de circunferencia. Lo mismo tiene lugar en el
) 6on el reconocimiento de angulos adyacentes. Durante el reconocimiento de
los rectangulos, el alumno, al contrario, incluyé su propia caracteristica: la
enpacial del angulo recto. Desde el punto de vista de este alumno, el angulo
pre tiene que estar en el vértice superior del triangulo.
|, la causa bésica Wel formalismo durante la asimilacién de conceptos,

#n ol hecho de que no se presta la atencién necesaria a la organizacion
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del trabajo de los escolares con las definiciones de conceptos. Solo asi se puede
explicar un hecho sorprendente que durante décadas, en algunos manuales do
geometria, contenian definiciones erréneas sin que lo notaran los maestros, los
especialistas en la didactica o los alumnos. Como ejemplo, retomaremos ol
manual de A.P. Kiseliov. Hasta ahora éste se considera como uno de los
mejores manuales de geometria y, a veces, se propone regresar a trabajar con
este manual en las escuelas. Sin dudar respecto a la calidad de este manual en
general, sefialaremos que este también contiene muchas definiciones
incorrectas de conceptos. En realidad, los angulos adyacentes se definen como
dos angulos que tienen vértice comun y lado comun. Si estamos de acuerdo corn
esto y reconocemos los angulos adyacentes sobre la base de eslas
caracteristicas, entonces tendremos que relacionar, con los angulos adyacentes,

los siguientes angulos: AOC y AOB, asi como los angulos AOC y BOC.

A
0 B

Cc

En realidad, estos angulos tienen todas las caracteristicas que se sefalin
en la definicion: dos angulos, vértice comun (punto O) y lado comdn (en el primer
caso, el lado comun es AO y en el segundo caso, OC). Pero estos angulos na
son adyacentes. Consecuentemente, la definicién de Kiseliov no permile
identificar correctamente la clase de angulos adyacentes.

Lo mismo sucede con los angulos opuestos por el vértice. Estos angulos
se definen como dos angulos que tienen vértice comun y los lados de un anguli
representan la continuacién de los lados del otro angulo. De acuerdo con Ia
definicion dada, nosotros tenemos que reconocer, como opuestos por el vértios,
no sélo los angulos AOD y COB, sino también los angulos AOD y el anguli
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yacente al angulo COB, debido a que éste esta formado por los mismos rayos
e el angulo COB y su vértice se encuentran en el mismo punto. De la misma
rma, el angulo COB sera el angulo opuesto por el vértice para el angulo
b%mnm:nm al angulo AOD.

c 0 A

B D

De la misma forma, se puede demostrar que la definicién de angulos
yacentes llanos, dada en el manual de Kiseliov, es también errénea. Con esto
termina la lista de errores que se encuentran en el manual de Kiseliov. Cabe
efialar que muchos de estos errores fueron descubiertos por los alumnos, a
lenes se les ensefié a trabajar con definiciones de conceptos. Cuando la
nicion representa una carga muerta en la memoria del sujeto, se descubre la
ilidad de esta definicion.

Condiciones que garantizan la direccién del proceso de asimilacién
de conocimientos

La teoria de la actividad de la asimilacién permite dirigir el proceso de
llacién de conocimientos y formarlos con las cualidades establecidas. Esto
,__ooﬂm a través de la consideracion del siguiente sistema de condiciones.

Primera condicién. La presencia de la acci6n adecuada; esta tiene que
I dirigida a las caracteristicas esenciales.

Segunda condicién. El conocimiento de la estructura de la accién que se
lza. Asl, la accion de reconocimiento incluye: a) la actualizacion del sistema de
cteristicas necesarias y suficientes del concepto; y b) la valoracion de los
Itados obtenidos con ayuda de una de las reglas légicas de reconocimiento
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descubrimiento del contenido de la accién, especial atencion se dirige a su b

orientadora, la cual tiene que ser no sélo adecuada, sino también completa

externa, material (o materializada). En relacion con la accién de conducciin
-concepto, esto se representa en la forma siguiente. El sistema de caraclof/sll
necesarias y suficientes del concepto se anotan en la tarjeta y #
caracteristicas se materializan. (Durante la asimilacién, por ejemplo,
concepto de lineas rectas perpendiculares, se proporcionan los modelos

. P mm.
proporciona el siguiente esquema de escritura condicional™:

1 3.1 +(?)

2. +(?)

A los escolares se les explica que el signo mas significa la prosenuis
caracteristica correspondiente, menos significa su ausencia, signo de /i

significa “no se sabe” (imposibilidad para dar una respuesta determinada) kl

mas, después de la linea vertical, significa que el objeto que se verifica, &
con el concepto dado. El signo menos, significa que el objeto no se rels
signo de interrogacion, que no se sabe si se relaciona o no. Ademas, se &
en los casos segundo y tercero, la respuesta no cambia si el signo Mmenos y ..__
de interrogacién se relacionan no con la segunda, sino con la primera Gar
El algoritmo de reconocimiento se anota en la tarjeta.

La cuarta condicion es la formacion por etapas de la acclon (il

el caso de la utilizacién de la accién de conduccién al concepla, ol

% E| sistema, desde luego, puede estar integrado por una menor o mayor canlidaid is
necesarias y suficientes.
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(para conceptos con sistema conjuntivo y disyuntivo de caracteristicas). Duranis

Tercera condicién. La representacion de todos los elementos en ol

linea recta, del angulo recto). Se materializa la regla loégica de la acclon ¥
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etapas se realiza de la manera siguiente. En la etapa del conocimiento
‘e la accién, después de crear la situacién del problema, ante el escolar se
I el significado de la accion de la conduccion al concepto, la importancia de
sacion de todo el sistema de caracteristicas necesarias y suficientes, la
\ d de obtener diferentes resultados. Todo esto se explica con ayuda de
soncretos en forma material. Después de esto, al escolar se le propone
. I accion de manera independiente (esta ya es la etapa materializada).

o8 alumnos, utilizando las orientaciones (caracteristicas, reglas) en
lorial o materializada, establecen la presencia del sistema necesario de
cas en los objetos reales o en sus modelos o dibujos. Los resultados
fcion de cada una de las operaciones, se fijan con ayuda de los
Ignos condicionales (<< + >> << — >> y << ? >>) en esquemas
previamente.

Inta condicion es la presencia del control de las operaciones durante
de nuevas formas de la accién. Como se ha sefialado, el control,
Mardo con el producto final de la accion, no permite seguir su contenido
# o la actividad que realiza el alumno. El control de las operaciones
Bl tonocimiento de ambas cosas. Durante la formacion de conceptos,
In accion de conduccion al concepto, como operacion participan la
tada caracteristica y la comparacién con la regla l6gica, etc.
Bmente, antes de formar la accién de la conduccién al concepto,
“Balablecer el nivel de partida de la actividad cognoscitiva de los
oalizar la formacion de conocimientos y habilidades previas
(lLos conocimientos y las habilidades previas necesarias para la
i I8 nooion dada se consideran en el capitulo 5).

Bon mas detalles la formacion de conceptos por etapas.

te realizar cinco u ocho tareas con objetos reales o con sus modelos,

Uificultad dlguna aprenden las caracteristicas del concepto, asi como I
. Despuds, la accion pasa a la forma de lenguaje externo, cuando las

278

l



Nina Talizina

tareas se proporcionan en forma escrita, mientras que las caracteristicas de los
conceptos, la regla y las instrucciones, los alumnos las nombran o anotan de memoria.
En esta etapa, los escolares pueden trabajar en parejas, participando, asumiendo
alternativamente el papel de ejecutor o de corrector (el que realiza el control).

Si la accion se realiza facil y rapidamente en forma verbal externa, se la

puede pasar a la forma interna. La tarea se propone en forma escrita, mientras

que la reproduccion de las caracteristicas, su verificacion y la comparacion do
los datos obtenidos, el alumno los realiza en silencio. El alumno recibe todavin

instrucciones del tipo “Senala en silencio la primera caracteristica”, “Verifica si ln

caracteristica estd o no esta”, etc. Inicialmente se controla cada operacion y la

respuesta final. Gradualmente, el control se realiza s6lo de acuerdo con wl

resultado final y se realiza segun la necesidad.

Si la accion se realiza correctamente, la pasan a la etapa mental: al
alumno mismo realiza y corrige la accion. En esta etapa, en el programa da
ensefianza, se considera soélo el control del producto final de la accién, por parla
del alumno. El alumno recibe la retroalimentacion si tiene dificultades o
inseguridad en la obtencion de su propio resultado. El proceso de realizaclon
ahora esta oculto. La accion se convirtio en una accion intelectual, ideal, pero su
contenido es conocido para el alumno, debido a que él mismo la construia y ol
mismo la transformaba a partir de la accion externa, material.

Asi, gradualmente se realiza la transformacién de la accién de acuerda
la forma. La transformacion de la accion, de acuerdo al grado de generalidad, a8
garantiza a través de una seleccion especial de ejemplos. Para la obtencion del
grado correspondiente de generalidad, se proporcionan diferentes tipos (8
tareas tipicas para los limites establecidos. Ademas, se considera la parte tania
especifica, como légica general de la base orientadora de la accion.

Para generalizar la parte especifica, relacionada con la utilizacion el

sistema de caracteristicas necesarias y suficientes, se proponen todos los canin

tipicos relacionados con el concepto dado. Asi, durante la formacion del concepii
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de angulo, es importante que los alumnos trabajen con angulos que se diferencian
de acuerdo a su tamafio (de 0° a 360° y mas), de acuerdo a la posicion en el
“._w...%momo. etc. Ademas, es importante retomar también aquellos objetos que tienen
$0lo algunas de las caracteristicas del objeto dado y que no se relacionan con él.
Para la generalizacion de la parte Iégica de la accion de reconocimiento, se
._,ouoﬂo_o:m: para el analisis, todos los casos basicos que se consideran en |a regla
lbgica de la conduccion al concepto, es decir, los ejemplos con respuestas positivas,
negativas e indeterminadas. También se pueden incluir tareas con condiciones
ibundantes. Se sabe que en la practica de la ensefianza, normalmente se
roporciona un solo tipo de ejemplos: con condiciones suficientes y con respuesta
ositiva. Como resultado, los escolares asimilan la accién de reconocimiento con
jeneralizacion insuficiente, lo cual evidentemente, limita las posibilidades de su
._._,omna;_ Los ejemplos con condiciones abundantes o indeterminadas, dan Ia
lidad de ensefiarle a los escolares no sélo descubrir unas u otras
racteristicas en los objetos, sino también establecer su carécter suficiente para la
olucion del problema establecido. En Ia practica cotidiana, estos (ltimos
uentemente participan como problemas especiales.

La transformacion de la accién, de acuerdo a otras caracteristicas, se
gra con la repeticion de ejemplos de un solo tipo. Esto puede ser dtil, como se
sefnalado, solo en las lltimas etapas (quinta y sexta). En todas las demas
fipas se proporciona solo aquella cantidad de tareas que garantiza la
Imilacion de la accién en forma dada. No se puede detener la accién en las
as transitorias, debido a que esto conduce a la automatizacién de Ia accion
la forma dada. Esto, constituye a su vez un obstaculo para el paso hacia
as nuevas, posteriores, de la accién. Consideraremos los problemas

tionados con la seleccién de tareas de manera especial.
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Exigencias para el contenido y la forma de las tareas

Durante la elaboracién de tareas, antes que nada, se debe orientar hacia
aquellas acciones nuevas que se estan formando. Todas las demas acciones,
requeridas durante la ejecucion de las tareas, deben ser asimiladas en las etapas
anteriores de la ensefianza. Asi, durante la formacion de la accion de conduccion al
S:mmowoq no se pueden proporcionar aquellos ejemplos, donde las caracteristicas
que se buscan, se dan en forma mediatizada a través del sistema de conceptos. Por
ejemplo: ¢cémo podemos establecer si son perpendiculares o no la bisectriz del
angulo en el vértice del triangulo equilatero, y la base de este triangulo?. En el caso
dado, para la realizacién de la accién de conduccion al concepto, tiene que anticipar
la accién de conduccion de consecuencias. Si los escolares atn no dominan esta
accién, entonces, ellos no podran solucionar problemas de este tipo.

La segunda exigencia para los problemas es la correspondencia dé In
forma con la etapa de asimilacién. En las primeras etapas, los problemas &6
proporcionan en forma material o materializada. Esto significa que los objetos,
con los cuales actian los escolares, tienen que ser accesibles parl
transformaciones reales. Asi, en el caso de la formacion de los conceplof

; : i a ¢
elementales, se proporcionan objetos reales o sus sustitutos en forma (8

’ L
modelos o esquemas. Veamos algunos ejemplos de problemas que pueden saf

utilizados durante la formacién del concepto de angulo.
1. ¢Sera la figura AOB un angulo?

2. Determine si las lineas OA y OD forman un angulo.
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3. Encuentre si en el dibujo dado hay &ngulos o no.
4. Coloque el punto O y dibuje, a partir de él, dos lineas curvas.

A B

Determine si la figura obtenida serd un angulo o no. En la etapa del
aje externo, los escolares reciben las tareas en forma verbal. Ahora, ellos deben
jar no con los dibujos técnicos, sino con objetos descritos en las condiciones del
ma. Debido a que en la geometria, durante la solucion de problemas,
ntemente se utilizan dibujos técnicos, entonces los alumnos se apoyan en ellos y no
condiciones de los problemas. Para ensefiar a analizar verbalmente los datos del
a y evitar intentos para trabajar con la imagen concreta, se pueden proponer
técnicos que no comrespondan a las condiciones del problema. Esto ayuda a los
a establecer la medida de correspondencia entre el objeto concreto y verbal
en el problema) y aprender a pasar de una forma a la otra.

5. He aqui un ejemplo del problema: “El alumno dibujé dos rayos que
de diferentes puntos. ¢Dibujé el alumno un angulo o no?” El problema se

pafia con el dibujo que no corresponde a los datos de las condiciones:

0
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Al alumno se le pide que explique cualquier respuesta que de. Si el so
apoya en el dibujo, se le propone comparar los elementos del dibujo con su
descripcion en las condiciones. Se puede pedir que el alumno haga el dibujo que
corresponda a las condiciones del problema. Gradualmente los escolares s0
acostumbran a trabajar sélo con los datos de las condiciones. Como lo muestra
la experiencia del trabajo con los nifios, ellos siempre verifican con gusto si ol
dibujo corresponde a las condiciones o no. Al descubrir el error en el dibujo
técnico, los nifios con alegria informan sobre ello. Este tipo de tareas se perciba
como un juego, como una cierta competencia con el maestro, quien quiso
mandarlos por el camino equivocado, pero ellos han descubierto su “astucia”.

Veamos otros ejemplos de modelos de problemas que pueden ser propuesion

en diferentes etapas de asimilacion®. La diferencia en su resolucion debe consistir 0

el hecho de que, en la etapa del lenguaje externo, el nifio tiene que solucionarlos,

comentando en voz alta y demostrando la via correcta a la otra persona. Durante ol

trabajo en las etapas posteriores, el alumno comenta (o anota) sdlo la respuesta final,
mientras que todo el proceso de la solucion lo realiza en silencio.

6. En el dibujo esta representado un circulo, dentro del cual se encuantig

el punto O. De este punto salen dos rayos. ¢ Formaran estos un angulo o no?

" |os problemas han sido elaborados por G.A Butkln y LA Volodarskaya para alumnos do ln escuals primsis
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bt 7. En la linea recta CD se encuentra el punto K. Este punto divide la linea

fecta en dos rayos KC y KD. ¢ Seran o no estos rayos los lados del angulo CKD?
f 8. En el centro del cuadrado ABCD se encuentra el punto O, en el cual se
Gruzan dos lineas ML y KN. ;Sera o no un angulo, la parte del plano limitado por
lineas OKy OL?

A B

z._l,/ K

.!I.l-r:lll

C

L

, 9. Una nifia quiso dibujar una estrella, pero obtuvo una figura que

\8iste de cinco rayos: OD, OC, OK, OE y OH, los cuales parten de un punto O.
ran o no angulos, las partes del plano limitados por los rayos: OD y OK, OC
, OK 'y OH?

10. El punto X divide la linea recta en dos rayos: XB y XK. A través del
0 punto X pasa una linea recta mas DE. ; Sera un angulo, la parte del plano
0sla limitada por los rayos XD y XE?
~ La cantidad de tareas depende de la complejidad de la actividad que se
formando, asi como del nivel de desarrollo intelectual del nifio. En la
nd de tareas influye también el objetivo. Una cosa es cuando la accién se
asimilar en el nivel materializado y aprender a realizarla dentro de limites
tidos. Otra cosa muy diferente es cuando la accion hay que transformarla en
i Intelectual, generalizada y automatizada. Para la asimilacién de una
nueva y de un concepto nuevo, los escolares menores necesitan realizar

odio de diez a doce'tareas.
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Durante la eleccion de las tareas, es necesario también considerar que la
transformacion de la accion y del conocimiento, se realiza no sélo de acuerdo a
la forma, sino también al grado generalizacion, automatizacion, etc.

Considerando influencia reciproca de estas caracteristicas, es necesario
elegir especialmente las tareas e introducirlas en orden determinado. Antes que
nada, se debe garantizar el grado necesario de generalizacion de la accion y del
concepto que se esta formando con su ayuda.

Como se ha mostrado, para la obtencién del grado determinado de
generalizacion, es necesario elegir las tareas que reflejan los casos tipicos en @l
area dada. Ademas, la secuencia de su presentacion se tiene que basar en ol
principio de contraste. Inicialmente se proponen tareas que contienen
situaciones muy diversas entre ellas, y posteriormente las mas parecidas.

Para la generalizacion de las acciones, los escolares deben solucionar no
s6lo problemas con respuestas positivas, sino también problemas en los cualos
hay respuestas negativas e indeterminadas. Este ultimo tipo de problemas os
especialmente importante introducirlo en el proceso de asimilacion, pari

ensefiarles a los escolares a determinar, ante qué condiciones el problema
puede ser resuelto y ante qué condiciones no se puede resolver.

Los problemas con respuesta indeterminada se introducen a partir do la
etapa del lenguaje externo. En la etapa de las acciones materializadas, el alumng
analiza el objeto de la accion en forma inmediata, por eso él tiene la posibilidad
para determinar si el objeto posee 0 no el sistema de caracteristicas necesarias. Hl
el alumno trabaja con caracteristicas accesibles para el andlisis y si poseo los
medios correspondientes para el analisis, una respuesta indeterminada no puods
existir. Asi, por ejemplo, cuando el nifo reconoce los segmentos, trabajando o
dibujos técnicos o con objetos reales, entonces siempre puede establecer &l i
relaciona con un segmento o no (si él tiene una regla y los puntos limitrofes dal
segmento le son visibles). En las etapas posteriores, el objeto se representia d

través de la descripcion (oral o escrita). En este caso, la situacion indeterminadas
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se introduce facilmente. Asi, en el caso del segmento, en la condicion se puede
sefalar que se da una parte de la linea limitada desde dos lados, sin sefialar que
tipo de linea es ésta — linea recta o no recta.

La generalizacién se da exitosamente cuando las tareas no son monaotonas,
de un solo tipo, cuando el escolar cada vez se encuentra en condiciones nuevas y
requiere de una orientacién desplegada. Las condiciones de un solo tipo conducen
f la reduccion del proceso de orientacion y a la automatizacion de la accién. El
scolar reconoce la situacion de acuerdo a una sola de las caracteristicas, la cual se
m_ﬁo_.omcm como la senal del hecho de que se trata de una situacién conocida. Por eso,
s tareas de un solo tipo se deben proporcionar en la ultima etapa de asimilacion,
ndo los conocimientos y las acciones alcanzaron un grado determinado de
neralizacion, se transformaron segun la forma y, ahora, se pueden reducir y
matizar, adquiriendo la rapidez necesaria.

En lo que se refiere a la independencia de la realizacion de la accién, el
mno puede trabajar sin la ayuda inmediata del maestro, en la etapa de las
lones materializadas, si utiliza el mapa de trabajo (tarjeta escolar). Sin
bargo, en la escuela primaria los nifios adquieren esta posibilidad no de
ediato.

Si el trabajo con las tarjetas se realiza sistematicamente, entonces, con
@ accion nueva disminuye la necesidad de ayuda del maestro.

El programa basico de ensefianza esta integrado por un sistema de
@mas, que se relacionan con todas las etapas basicas del proceso de
llacion, las explicaciones del maestro y el mapa escolar, donde se
senta todo el contenido de la base orientadora. La realizaciéon de este
rama permite concluir el ciclo de ensefianza, es decir, llevar el alumno de un
o de ignorancia e inhabilidad, a un estado de conocimientos y habilidades.

Sin embargo, el maestro no solo debe poseer programas de ensefianza

bases cientificas, sino también saber realizarlos. Ademas, es indispensable
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controlar el proceso de trabajo de los escolares, para brindar la ayuda necesaria
y realizar la correccion adecuada en el transcurso del proceso de asimilacion.
Asi, pasando gradualmente, de las acciones materiales a las acciones
preceptivas, y después a las verbales, el nifio domina la habilidad para abstraer ol
sistema dado de caracteristicas e identificarlas de toda la multitud de las
caracteristicas del objeto. En otras palabras, en el nifio, gradualmente se forma una
imagen determinada de los objetos de la clase dada. Al finalizar la asimilacion, ol
alumno ya puede ver de manera inmediata si el objeto presentado se relaciona o 1o
con la clase dada. Ahora, el alumno no necesita verificar, de manera gradual, la
presencia de las caracteristicas esenciales: él las ve simultaneamente. Esto nos habli
del hecho de que en el alumno ya se form¢ el concepto como imagen generalizada du
los objetos de la clase dada. Como vemos, el concepto evidentemente no se puads
dar en forma preparada. El concepto se puede construir sélo por parte del misma
alumno a través de la realizacion del sistema determinado de acciones con objetos
que se relacionan con el concepto dado. El papel del maestro consiste en ayudarlo il
alumno a formar esta imagen con el contenido que refleja las caracteristions
esenciales de los objetos de la clase dada. El maestro proporciona el punto de visl
generado en la sociedad, en relacion con los objetos con los cuales trabaja el alumno

Asi, el concepto es el producto de las acciones que realiza el alumno con
los objetos de la clase dada.

Si consideramos todo lo dicho, se comprendera porqué |a memaorizaclon
de definiciones no conduce a la formacion de conceptos. La definicion s6lo da un
punto de vista en relacion con las cosas, pero no contiene, en si, el conceplo. LA

definicion puede ser obtenida sélo como resultado de la interaccion del nifio con
el mundo de los objetos. Al inicio de la ensefianza escolar, el pequefno dohn
interactuar con este mundo en forma inmediata, practica. Gradualmente, con ol

desarrollo de la esfera cognoscitiva del nifio, esta interaccion inmediata o

siempre sera necesaria.
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¢ Calidad de los conceptos formados durante el proceso de su
asimilacion dirigida
En todos los casos, cuando se realizaban las condiciones sefaladas, es
.n_oo_q. cuando el proceso de asimilacion se daba no de manera espontanea, sino
controlado por el maestro, los conceptos se formaban no sélo con el contenido
,,_-no. sino también con un alto grado de formacién de todas las caracteristicas
jfimarias y secundarias. Consideraremos algunos de estos casos.
El caracter razonable de las acciones de los sujetos. Lo mas importante,
_,_ @ se demostraba constantemente, fue la orientacién de los escolares, desde e/
Ieio mismo, hacia todo el sistema de caracteristicas esenciales, es decir, las
bciones tenian un caracter razonable.

Para el establecimiento del caracter razonable de las acciones, se utilizan
lipos de problemas: a) problemas en los cuales se incluye el conjunto
| pleto de condiciones, pero el dibujo técnico no corresponde a las
diciones de este; b) problemas con el conjunto incompleto de condiciones y
.:._ dibujo técnico; y c) problemas con condiciones incompletas y con el dibujo
) ico inadecuado para estas. (Por ejemplo, en las condiciones se dice que se

dos angulos iguales con el vértice comun. Se pregunta, seran estos angulos
Iestos por el vértice o no. En el dibujo técnico se representan dos angulos
slos por el vértice. La respuesta correcta es: “No se sabe”, debido a que no
¥ datos acerca de si los lados de un angulo representan o no las lineas rectas
i los lados del otro). Este tipo de problemas une las particularidades de los
primeros. Se recomienda iniciar la verificacion del caracter razonable con la
ntacion de este tipo de problemas. Si el sujeto logra solucionarlos,
ilbnces seria el indicador suficiente del caracter razonable de sus acciones. En
lilad, este tipo de problemas se puede solucionar correctamente sélo con
il de la orientacion :mo_m el sistema generalizado de las caracteristicas

Bholales y hacia la regla légica de reconocimiento. En aquel caso, cuando el
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alumno considera sélo algunas de las caracteristicas esenciales, el problema no
se soluciona correctamente.

Finalmente, la resolucién de estos problemas requiere el conocimiento de
todos los casos posibles que pueden existir durante la solucion de problemas de
reconocimiento. En particular, son indispensables las habilidades para diferenciar
cuando la respuesta es indeterminada, del caso, cuando la respuesta es negativa,
es decir, cuando las condiciones son incompletas, pero se sabe que el objeto no
posee algunas caracteristicas necesarias. La experiencia de la ensefianza moslro
que, la diferenciacion de estas situaciones es mas dificil para los escolares, que i
diferenciacion de cada uno de estos casos ante la presencia de respuestas
positivas. Si los sujetos solucionan el tipo considerado de problemas con errores,
entonces, de manera complementaria se proporcionan problemas de los primeros
dos tipos para precisar el carécter del defecto: seguir el dibujo o una insuficiente
generalizacion para el reconocimiento de la recta y otros.

La utilizacién de problemas con separacion de las condiciones verbales y
sensoriales, como pruebas para el “caracter razonable”, a pesar de ser limitado por
el area que se estudia, tiene fronteras bastante amplias (biologia, geografia, fision,
etc.). Los problemas con el conjunto incompleto de condiciones, pueden usul
utilizados durante el diagnéstico del caracter razonable de cualquier concepto.

El analisis del transcurso del proceso de asimilacion mostré que, en ol
caso de la formacion dirigida de los conceptos, el proceso se da casi sin erroros,
La orientacién hacia el sistema de condiciones esenciales participa, en osld
caso, no en calidad del eslabon final de la cadena, que consiste de diferentons
tipos de errores: el alumno, desde el inicio mismo, considera todo el sistema (&
caracteristicas esenciales identificadas por él. Los problemas de control para 14
verificacion del caracter razonable, practicamente, todos los alumnos las reallznn
sin errores. Si consideramos que los experimentos se realizaron con alumnos
con promedio de calificaciones moderado o bajo, entonces, se puede confirma

con seguridad que el transcurso del proceso de asimilacion, representado conmn
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~ via de la liberacion gradual de errores, no es siempre necesario y no refleja la
naturaleza verdadera del proceso de asimilacion.

Asi, diferentes errores que cometen los alumnos en la practica de la
ensenanza, no reflejan la naturaleza del proceso de asimilacion de las acciones,
, 8ino que constituyen la consecuencia del transcurso espontaneo de la
asimilacion de las acciones, que se encuentran en la base de los conceptos.
Esto conduce a la base orientadora incompleta de estas acciones y a una
_,.,_ao:mﬂm:Nmoa: insuficiente de las orientaciones que se asimilan. Esta via de la
. brmacion de conceptos no puede ser reconocida como especificamente
humana. Lo especifico de la formacion de la actividad cognoscitiva del hombre
fo descubre de nuevo las reglas logicas del pensamiento y no crea el sistema de
bnceptos, sino domina todo esto con ayuda de generaciones anteriores.

El caracter consciente de la asimilacién. Todos los alumnos, durante el
bajo con conceptos, no sélo actuaron correctamente, sino también
fgumentaban correctamente sus propias acciones, sefialando las bases en las
uales ellos se apoyaron para dar la respuesta.

,,., La seguridad de los escolares en sus conocimientos y acciones. Los
ljetos mostraron no solo un caracter razonable y consciente, sino también una
guridad en sus propias acciones.

En una serie de casos, el maestro especialmente creaba situaciones
ibiguas (de provocacion) e intentaba hacer que los alumnos se orientaran en las
cleristicas externas no esenciales. Asi, en el estudio de E.|. Kochurova, a los
nos con promedio medio de calificaciones, que trabajaron con conceptos
PoIC gicos (peces, aves, mamiferos) se les proponian, para el reconocimiento, las
sentaciones de animales que se relacionaban con una clase y, de acuerdo
8u apariencia, se parecian a animales de otra clase (delfin, murciélago,
lona, etc.). El experimentador, proporcionando la representacion, por ejemplo
una ballena, decia: “;Este se parece a un pez?” Los sujetos normalmente

lostaban de la manera siguiente: “Qué importa, que se parezcan, ahora
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veremos, lo que es”. Después de esto, seguia el andlisis de las caracteristicas, lesultado, a pesar de la conducta de provocacion de experimentador, sélo 5% de

sobre cuya base los sujetos daban la respuesta: “Es mamifero y no es pez’ sujetos negaban su primera respuesta correcta. El 17% de los sujetos

Ademas, los sujetos estaban conscientes de que, en su apariencia externa, era manifestaron oscilaciones. Inicialmente ellos insistian en su respuesta, después

diferente de otros animales de la misma clase. Por ejemplo, al colocar el bamb | negaron y, finalmente, regresaron a la primera solucion (correcta). El 78% de

en el grupo de plantas herbéceas, los sujetos decian: “Se podria pensar que 40 sujetos estaban muy seguros sin manifestar oscilaciones. Ellos discutian con

relaciona con el grupo de plantas lefiosas (arboles)". experimentador, veian que él estaba enojado, pero, a pesar de esto, no

Algo similar se observaba en los nifios en edad preescolar (estudio da laban de acuerdo en agrupar figuras segun el color y la forma.

U.J. Lépez). Como se ha mostrado, durante la formacion de conceplos Estos datos nos dan el derecho de dudar de la aseveracién de que la

artificiales, a través de la metédica de la asimilacion de acciones mentales pof gestion es una de las caracteristicas de la edad, en los nifios preescolares.

etapas, el experimentador les ensefiaba a los nifios a orientarse sobre el tamafi Jsotros pensamos que esta caracteristica tiene lugar, cuando el nifio adquiere

de la base de la figura y sobre su altura. Pero ademas, él proporcionaba todus medios de las acciones de manera espontanea; como resultado, estos

las figuras de la clase dada con el color o la forma constantes o con ambas dios no son razonables, son inconscientes e indtiles para una accién

cosas juntas. En los experimentos de control, las caracteristicas esencialos taria, especialmente, en condiciones nuevas. Por el contrario, cuando la

irrelevantes (color y forma) se separaron. De los cien sujetos, solo lreh Gion participa como el objeto de una asimilacion especial, cuando tiene lugar la

cometieron errores, los demas se orientaron correctamente en las caracter(sticas Geion del transcurso de la formacion, las acciones y los conocimientos se

esenciales sin considerar el color ni la forma. Como resultado, los sujelos n como razonables, conscientes y voluntarios, lo que conduce a que, los

obtuvieron nuevos grupos de figuras diferentes en su color (forma), mientras qus actuen de manera adecuada y segura.

en los grupos, formados durante la ensefianza, todas las figuras eran del mismg Ausencia de una relacién necesaria con las caracteristicas sensoriales de

color (forma). En este estudio, el experimentador actuaba de manera 1Ak tos. En la psicologia pedagégica e infantil y en los materiales didacticos y

decisiva: “; Acaso en el grupo bat se pueden colocar figuras verdes y azules? i lodologicos, se considera que una las particularidades caracteristicas del

sabes que todos los bat eran siempre rojos. Quita estos juguetes, ellos no onlii miento infantil es su aspecto concreto y su orientacién practica y sensorial.

en su casita”. #o manifesto de manera particularmente clara en trabajos experimentales,

Se sabe muy bien que los nifios en edad preescolar se sugestionu dos al estudio del proceso de asimilacion de los conceptos. Cada

mucho y se someten facilmente a la autoridad del adulto. Sin embargo, aqul 4% loristica sensorial, que se encontraba casualmente en una serie de objetos

obtuvo un cuadro diferente. Los nifios no estaban de acuerdo con M olase dada, como una caracteristica general, resulta ser mas fuerte que las

experimentador, discutian con él, le demostraban que no tenia razon "Ni uloristicas esenciales sefialadas en la definicion.
importa que sean azules. También son bat y éste es un bat azul. Algunos nuijelon
se enojaban por la conducta del experimentador: “Usted misma nos dijo que iy

que verificar tamafo de la base y la altura. Esta figura los tiene como baf. Comis

M datallos ver: N. A, Menchinskaya (Ed.) Informes de la Academia de Ciencias de la Federacion
Mmoo, 1060, 28
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Para poder eliminar la percepcion sensorial inmediata de las

caracteristicas irrelevantes y para facilitar la identificacion de las caracte
esenciales, en nifos escolares, N. A. Menchinskaya propuso el principio de

variaciones de las caracteristicas irrelevantes, antes que nada, sensoriales. Sin

risticas

negar el significado determinado de este principio en las condiciones de una
asimilacion no dirigida (o dirigida inadecuadamente) de los conceptos, nosotros
debemos sefalar que, desde el punto de vista tedrico, este principio refuerza la
comprension sensorial y mecanica del proceso de asimilacion de los conceptos.

Con este tipo de comprension, el sujeto participa como un elemento pasivo
del proceso de reflejo, que sélo percibe las interacciones del mundo objetal.

La teoria considerada por nosotros, en cuyo centro de atencion se
encuentra la actividad del sujeto, permite superar dicha comprension del proceso
de asimilacion de conceptos. A la luz de la esta teoria, el sujeto es participanto
activo con el mundo y sus acciones constituyen el eslabon mediador entre eslo
mundo externo y la imagen, la cual es el reflejo de este mundo.

Durante la ensefianza escolar, como ya se ha senalado, los escolares no
tienen una base orientadora adecuada, por eso, ellos aprenden a diferenciar los

objetos apoyandose en aquellas caracteristicas que se encuentran en la

superficie. De esta forma, los alumnos se inclinan por las caracteristican

externas sensoriales no por el hecho de que esta sea la particularidad de sl
pensamiento, sino porque ellos no tienen nada mas seguro a su disposician.
Pero en cuanto les proporcionamos un medio de apoyo en las caracteristicas
esenciales, ellos los utilizan exitosamente y no se someten al poder de lun
caracteristicas casuales, incluso si las ultimas son mas llamativas y conslantons
en los objetos’”

La generalizacion de los conceptos y las acciones. La generalizacion de los

conceptos que se forman, se verifica a través de dos vias. En primer lugar, as

: 80 trata de la soluoldn ds
"' Evidentementa esto no significa que los nifos no requisren de la 3-_..__“-__59_.:0_.-“:_3
problamas de control, propuestos despuds de pasar por ln elapa de la accidn mal
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establece la posibilidad de los sujetos para utilizar los conceptos y las acciones
j formadas en condiciones nuevas, que se diferencian, en una u otra medida, de las
condiciones de la ensefianza. En segundo lugar, se establece la influencia de los
conceptos formados sobre el proceso de asimilacion de conceptos nuevos, tanto de
la misma area de conocimientos, como de otra area diferente.

Consideremos estos casos por separado. En el primer caso, los alumnos
deben reconocer los objetos de la misma clase, pero en ofras condiciones
toncretas. En unos casos, algunas caracteristicas irrelevantes del objeto cambian
por completo. Por ejemplo, conservando durante el proceso de ensefianza la
estabilidad del material,

bntrol se proporcionan objetos de la clase dada que tienen otro color, otra forma y

como el color o la forma de los objetos, en las tareas de
16 estan hechos de otro material. Como se ha mostrado, los alumnos que
renden de acuerdo con esta metodica, se orientan correctamente en condiciones
as. Los conceptos formados se utilizan exitosamente para el reconocimiento de
l0s nuevos que se relacionan con otros conceptos.

En algunos casos, la novedad de las condiciones consistia en el hecho
ue los objetos de la clase dada se presentaban en el conjunto de otros
tos. Durante la ensefianza, los objetos relacionados con el concepto dado se
Jporcionaban como objetos independientes, mientras que en las tareas de
Irol, estos constituian elementos de otros objetos.

Algo tipico para la conducta de los escolares fue que, incluso ante ella
cia figuras desconocidas, ellos se comportaban de manera segura. Ellos de
diato se dirigian a las caracteristicas necesarias y suficientes del concepto y
| ulilizaban como modelo y como criterio; ademas, ellos buscaban las
Bleristicas en las condiciones del problema. Al encontrar en las condiciones
boncepto desconocido, los alumnos pedian que éste se les descubriera.
68 de obtener la definicion de este concepto, ellos lo comparaban con los

. La gran parte de los stjetos siempre razonaba en voz alta.
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Ahora mostraremos como se establece la presencia de la ﬂ:ﬁm:o_m
positiva de los conceptos asimilados, sobre el proceso de formacion de
conceptos nuevos. En el estudio conjunto realizado con m..m. Mashkova, ammwvcm:_
de la formacion de conceptos geométricos elementales: linea recta y m:@: .o_ st
estudiaron las particularidades de la formacion de los conceptos de bisectriz o.:.__
angulo, de lineas rectas perpendiculares y de angulos adyacentes. Se m:“o:H“
que, la asimilacién de la parte especifica de los conceptos nuevos, se da
manera bastante similar con los primeros conceptos. Esto significa que la parle
especifica de los conceptos formados, esta generalizada solo dentro ”um ._:..
limites de la utilizacién de estos conceptos. En lo que se refiere a la parte logica,
se encontré que su formacion en los conceptos nuevos, practicamente no .“s
necesaria. Esto habla de que durante la formacioén de los uq_Bm_.om. conceptos, In
parte légica de la accion ya ha sido asimilada por parte de _om. m:_mn.uw en forma
generalizada, que puede ser util para el trabajo con otro contenido objetal.

En otro estudio, realizado conjuntamente con E.l. Kochurova ##
establecio el “paso” a los conceptos de otra area diferente de no:on._s.oaow

En calidad de sujetos se tomaron 16 alumnos con promedio &
calificaciones medio, del quinto grado, que no han mmEa._ma.o el curso da
geometria en la escuela. Para la serie de ensefianza, hemos elegido un grupo n_-
conceptos basicos de geometria: linea recta, bisectriz del angulo, anguion

adyacentes y angulos opuestos por el vértice. La formacién de estos conceplos,

i ion da |
como también en otros estudios, se realizé sobre la base de la accion "

conduccion al concepto. -
Después de que los sujetos asimilaron estos conceptos, se les prop

5 & . 1 p_ —

. amiie
zoologia. De la estereometria se retomaron los conceptos de prisma y piranmi
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ncada, de la botanica plantas herbéaceas Yy plantas lefiosas y de la zoologia
peces, aves y mamiferos.

4 Es importante sefialar que el material se seleccionaba especialmente, de
tal forma que, de acuerdo a la apariencia externa, no siempre era posible
determinar con qué concepto se relaciona el objeto proporcionado. Asi, en
Mlgunas piramides truncadas, la diferencia entre las bases inferiores Y superiores
Wra tan insignificante, que era muy facil pensar que eran prismas. En la serie
botanica se incluyeron plantas como papiro y bambu que, de acuerdo a su
pariencia externa, se parecen a las plantas lefiosas, a pesar de que son plantas
baceas. Por el contrario, hiedras y arboles enanos se parecen a hierbas, a
sar de que son plantas lefiosas. Finalmente, entre los animales estaban
lines y ballenas, que pueden parecer peces, no obstante que son mamiferos.
ampoco es facil reconocer a un mamifero en un murciélago, que se parece
0 a un ave. El conjunto de peces tenia una gran variedad: pez volador,
#ballo del mar, peces que se parecen a serpientes, etc. Cada tarjeta con dibujo
hla una descripcién bastante detallada de la planta o del animal representado.
la descripcion se sefialaban muchas caracteristicas irrelevantes, pero
sarlamente, también las caracteristicas esenciales. El nombre de la clase
i la cual se relaciona dicho animal o planta, evidentemente no se sefalaba.

La mayoria de los sujetos (75%), después de recibir la tarea, dijeron que
i la ejecucion correcta, era necesario conocer las caracteristicas y pedian
brarlas. Cuatro sujetos intentaron seleccionar los dibujos segun la apariencia
a. Sin embargo, después de que el experimentador preguntaba, si se
lon (o no) clasificar los dibujos de otra forma, ellos contestaban de manera
| "Se pueden, segun las caracteristicas”. Pondremos un ejemplo de uno de
protocolos tipicos de los experimentos. El sujeto S.V. decidio dividir a los
los en tres grupos, segun la apariencia externa.

~ Experimentador: ;Se puede o no solucionar la tarea de alguna otra forma?
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Sujeto: Se puede, segun las caracteristicas, pero nosotros no sabemos

nada de los animales y tampoco tenemos las caracteristicas.
Experimentador: ;Y si yo te doy las caracteristicas?

Sujeto: Entonces, si.
Después de obtener las tarjetas con las caracteristicas, normalmente

todos los sujetos decian, aproximadamente, lo que dijo el sujeto N.T.: “Ya de

inmediato pensé sobre las caracteristicas, pero después pense que aqui estan

las plantas y yo no conozco las caracteristicas”.
Después de obtener las tarjetas con las caracteristicas, todos los sujetos, do
leian la descripcién y buscaban las

manera segura, iniciaban el trabajo:
r relacionar el objeto con ol

caracteristicas necesarias y suficientes para pode

concepto correspondiente. Inicialmente, los escolares se dirigian a la tarjeta

buscaban, gradualmente, una por una, las caracteristicas, pero después de li

ejecucion de varias tareas, ellos recordaban las caracteristicas y ya no veian I

tarjeta. Los alumnos sefialaban las caracteristicas en voz alta y las buscaban en ]

descripcion. Al final del experimento, esto tampoco era necesario: los sujetos de

inmediato comenzaban a analizar la descripcion, ademas lo hacian en silencio 8l

pronunciar las caracteristicas. Sin embargo, en aquellos casos, cuando los alumnos

etos que no se relacionaban con el concepto dadi,
L]

se encontraban con los obj
tar realizar la accion de conduccién al concepto en forma mental,

después de inten
an escritas ns

veces pasaban a la accion con apoyo en la tarjeta, en la cual estab

caracteristicas necesarias y suficientes del concepto correspondiente. Esto sucedin

frecuentemente ante la presencia de objetos que tenian solo algunas do |k

caracteristicas necesarias y suficien

la presencia de la tortuga, los sujetos descubrian que ella pone huevos. Y ould

caracteristica se relacionaba con una de las caracteristicas necesarias de las aves)

Inicialmente, el proceso de analisis de los objetos presentados, 50 i
e hacia mas rapido. Al final dul

cripcion del objeto, de inmediato daban I8

en forma muy desplegada, pero gradualmente s

experimento, los sujetos, al leer la des
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tes de los conceptos dados. (Por ejemplo, anis
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o .. ’ :
spuesta. Lo tipico era que los sujetos ni una sola vez relacionaron el objeto con
- ; ey .

una u otra clase segun su apariencia externa, sin establecer en ¢l la presencia
del

correspondiente. Incluso en los casos, cuando el experimentador provocaba la

sistema de caracteristicas necesarias y suficientes del concepto
orientacion hacia las caracteristicas externas, ellos trabajaban de manera
rrecta, utilizando el medio de la accién asimilada durante el trabajo con los
nceptos de otra area de conocimientos.

Todos los sujetos solucionaron exitosamente las tareas de control sin
meter un solo error. Ademas, cabe sefialar que ante los sujetos se presento el
blema de clasificacién, es decir, una tarea mas compleja que el reconocimiento
objetos aislados, con el cual ellos trabajaron durante la ensefianza. Todos los
jetos fueron clasificados correctamente y los objetos que no se relacionaban con
uno de los conceptos sefialados, se colocaron aparte. Ademas, los sujetos
umentaban sus respuestas de manera segura y correcta.

Este estudio mostré que, el contenido légico de los conceptos y de las
ilones que se encuentran en su base, pueden ser formados en forma
eralizada durante el trabajo con los primeros conceptos cientificos y
eriormente utilizarse para cualquier concepto con la misma estructura de
cteristicas, sin ensefianza complementaria.
Esta conclusion se demostré durante el trabajo con nifios preescolares.
Es importante sefalar que los preescolares se encontraban en una
facion en la cual el juicio, segun la impresion inmediata y el juicio con el apoyo
los medios logicos, se contradecian uno al otro. Al obtener la tarea, los nifios
Inmediato se dirigian al experimentador con la pregunta: “;Cudles son las
Mcleristicas importantes (esenciales)?”. El experimentador sefialaba las
Cleristicas. Después de esto, cada vez, al retomar la tarjeta con el dibujo,
#jemplo de un animal, los nifios le preguntaban al experimentador si este

#l poseia algunas delas caracteristicas de una u otra clase de animales

FLL)
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La teoria de la actividad wv:cmnm
a],
g
Nsefianza

Cabe sefalar que los nifios preguntaban acerca de la presencia de las 8l mismo tipo que durante la ensefianza. Durante la ejecucio
: Cion de ¢
ar

caracteristicas de los animales en orden voluntario. Antes que nada, ollos conocimie i 4 e
nto de objeto . q
jetos, después de tres meses, los sujetog & S bara el

araban si el animal posee o no las caracteristicas de aquella clase, a cuyus ) bty, .
% de respuestas correctas, y después de diez meses, el 930, :sma: el
0.

acl
representantes se parece segun sus datos externos. Por ejemplo, en la ballaia cucién de tareas para la busqueda de la correspondenci ch
; ; Pes encia dg| Nte la
se establecia la presencia de una caracteristica de la clase de los peces ("/Lill cepto d Objg
ado, las ta : l
p o, las tareas correctas representaron, después de trg 0 con el

& respira?”). Cuando se encontraba gque el animal no posee la caracterislii i s
qu p ) q p " y, después de diez meses, el 93%. Resultados similareg _:mmmm el
Se

de esta clase, los nifios pasaban al establecimiento de la presencin 8 nte la solucion de otros tipos de problemas oECSm
: ron

caracteristicas de otras clases en este animal. La conclusion acerca (n I G otrois- Bstuding SEnbISN - s& obituvision
resultadog ;
Simj

elacion del animal con una u otra clase, siempre se hacia sobre la baso 10 - o e
r P Ortante sefalar que los conocimientos y las acciones Fq_.:ma _m.,mw. Es
a

ducen a respuestas co i i 4 :
p rrectas, sino también conservan todag - 0 s60

caracteristica esencial.
De esta forma, en los preescolares también se observé el “pasa” (a | g . .
p p ! Mlderadas: caracter razonable y consciente, etc. Por sjemp) ocm_amamm
O-

e l6gica de los conceptos y de las acciones de reconocimiento. Ademis ; ; e
parte log ptos y i 0s estudios se proporcionaron tareas con el objetivo de . n Ung de
Im

. . i : Car o
)8, después de un periodo de tiempo, se conservan (o no) I i en Jog
S 1y
mwucmﬂmm
:.m_m,\m:»m

sucedia en condiciones de relaciones de conflicto entre la experiencia colidl

experiencia adquirida durante el proceso de la ensefianza. Esto sirve & ; A
la exp q p § sin depender de las caracteristicas sensoriales e |
demostracion de la idea de L.S. Vigotsky acerca del hecho de que la asimil

de conceptos cientificos, conduce a la reconstruccion de los conceptos colid

S del

. omHO Qm
uile saber qué lineas del dibujo eran perpendicular . b, t6
es. En g dibyjg Mo
8

|. Para esto, cinco meses después de la formacion de
Con

hdicular, al sujeto se le propuso una tarea, en la cual se Preg
unty

es decir, a que los conceptos cotidianos alcanzan el nivel de los cientificos

embargo, esto solo sucede con la condicion de que los conceptos clontili . )
' das cuatro lineas rectas perpendiculares en posiciones Poco Stabany
ﬂmo

forman no espontaneamente, sino bajo el control del maestro. _ Te— o
Inea inclinada en posicion usual; ademas, en la linea _:n_ama :@zmm
d g|

Todo lo anterior proporciona bases para afirmar, que la vin = ’ 4
P mcion era muy pequefio. Los sujetos contestaron que hay " m:@so
e

formacién de conceptos, garantiza un grado suficiente de generalizacion, (ulo recto mostrara donde esté la perpendicular. Mg, :

de los conceptos, como de las acciones que se encuentran en su baso
Estabilidad de los co e Ci rmadas. Ei _ . g g
stabilidad de los conceptos y de las acciones formada 1+ articularidades de la asimilacion de conceptos en difereng
% Slageg

casos, cuando se controlaba la formacion del concepto y de la accion, o
n estudios de L.S. Vigotsky, de J. Piaget y de muchos Otrog
Psi

(ue los nifios, hasta la edad adolescente, no tienen y, “logeg
Pen i

1
UMl Antes de esta edad, el nifio utiliza diferente : wms_ga
O_.

de algunos meses (de tres a diez), siempre se confirmaba que lon &
practicamente tenian las mismas posibilidades, que después de la ansei

Asi, en el estudio de M.B. Volovich, la estabilidad de los ma
a_o:m
S

. mles que, funcionalmente, sustit
formados y de las acciones que se encuentran en su base, 50 vorifion q " uyen a los conceptos.

_ _ ansefianza, realizada s i
de tres meses y después de diez meses. A los sujetos se les pronaniaii : obre la base de la teoria de la formacg

[ entales por etapas de P.Ya. Galperin, mostr6 que log s :qzm_m
0§

Vag f
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escuela primaria, son capaces para asimilar los conocimientos abstractos y direccion del proceso de asimilacién. En el resultado, todos los nifos, desde el
generalizados. Ademas, esto sucede en condiciones de ensefianza colectivi Inicio mismo, se orientaban hacia aquel sistema de caracteristicas que se
Introdujo como esencial.

(D.B. Elkonin, V.V. Davidov, L.I. Aidarova, N.G. Salmina, V.P. Sojina y otros).
b A diferencia de los nifios que trabajaron de acuerdo a la metadica de L.S.

Nosotros hemos verificado la posibilidad para la formacion de conceplos
Vigotsky, estos sujetos no solo no incluyeron las caracteristicas irrelevantes de

en nifios en edad preescolar. Ademas, con nifios de cinco a siete afios (que aul
no van-a la escuela) se realizé la formacion de conceptos a través de dos vian ontenido del concepto, sino también, por lo general, no las notaron. Los nifios,

a) de acuerdo a la metddica de L.S. Vigotsky y b) de acuerdo a la metddica de
P.Ya. Galperin. En otras palabras, se realizo la comparacion de las vias diriglda

pitiendo las condiciones de la tarea, frecuentemente nombraban sélo las
racteristicas esenciales o, nombrando las no esenciales, las confundian y las

biaban por otras.

y no dirigida de la formacién de conceptos. Considerando el hecho de qua ol
Ademas, las representaciones cotidianas formadas con ayuda de este

cuadro mas completo de la formacién de conceptos, en condiciones da
asimilacion espontanea de las acciones, relacionadas con esto, ha sido descrllg Jadio, cambiaban y subian a otro nivel. El nifio no dudaba del resultado obtenido
por L.S. Vigotsky, nosotros decidimos seguir el transcurso de los procesos ia

asimilacién, en condiciones de ensefianza dirigida, con el mismo material: con

cuatro conceptos artificiales (bat, dek, rots, mup), con el objetivo de introducir Uil

I ayuda del medio asimilado, si éste contradecia a su representacion cotidiana.
el contrario, él argumentaba y constataba el caracter erréneo de sus
pnciones anteriores (‘Resulta que la ballena no es pez y yo pensé que si lo

solo factor nuevo: el tipo de ensefianza. . Si el experimentador decia: “Pero vive en el mar como un pez”, al sujeto esto

Durante el trabajo, de acuerdo a la metédica de L.S. Vigotsky, &8 |0 confundia: “Esto no importa, que viva en el mar. A sus bebes les da leche,

ces, es mamifero”). Los conceptos cotidianos, al pasar por transformaciones,

obtuvieron datos que concuerdan por completo con los descritos por él. Los
riormente comenzaban a funcionar en el contenido nuevo.

nifios mostraron solo las formas del pensamiento pseudoconceptual.

Todos los nifios finalmente llegaban a la solucién correcta, pero ollos Asi, los nifios de 6 a 7 afios asimilan exitosamente el habito l6gico de

nunca obtuvieron la solucion a través del reconocimiento conceptual du a8 nocimiento  de objetos y, sobre su base, también el concepto

pondiente. Se establecié también que el habito Ié6gico del analisis de los
108, se forma mas facilmente en las condiciones que excluyen la posibilidad
bonocer un objeto a través del apoyo en la imagen sensorial. La imagen

(ue se forma paralelamente con la imagen conceptual y que concuerda

figuras experimentales. Las caracteristicas esenciales identificadas por allok
durante el proceso de la accion practica, quedaron a nivel inconsclanis,
inseparables de otras caracteristicas de los objetos.

Durante el trabajo con otro grupo de nifios, se utilizo la nueva melodics
Su diferencia principal con la metodica de L.S. Vigotsky, consistia en el hecho is

que desde el inicio mismo se identificaban no solo las caracteristicas, nlii

| 8l, segin su contenido, durante el proceso de ensefianza facilita la
melon de los nifos en los objetos. Pero en estas condiciones nuevas, en las
la orientacion hacia la imagen visual se separa de la orientacién

también el medio de trabajo con ellas. Ademas, la accion se desplegaba husis
su grado maximo, se materializaba y se realizaba el control de operacionas " ptual, la primera se cofvierte en obstaculo que imposibilita el paso, del
Il I6gico de la accion, a las condiciones nuevas.

@sta accion. Asi, se realizaban todas las demas condiciones que garantizan I
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. s ; la Nosotros hemos considerado el proceso de asimilacién de conceptos sélo
i las condiciones que garantizan
De esta forma, la realizacion de

T o manera dentro de los limites de las definiciones sefaladas (descripciones). Este es el
i i lacién, dirige este proceso de
direccion del proceso de asimi !

Inicio de la formacion de los conceptos cientificos.
esencialmente diferente.

de asimilacion se da sin cambios significativos, conduciendo o El trabajo posterior con los conceptos requiere de la introduccién de
El proceso de asi

ibili il lomparacion de conceptos, etc.). La formacion se estas acciones no contiene
i i de utilizar conceptos no Lomp. ;
alidades garantizan la posibilidad
preescolares. Estas cu

s6lo en las condiciones de su formacion, sino también en condiciones nuevas y hada esencialmente nuevo

i conceplon Surge la pregunta acerca de la amplitud de utilizaciéon del método
m mplej ue se encuentran en la base de los co
as complejas. Las acciones q

: i tnsiderado de la formacion de conceptos. Este se puede utilizar en todos los
i @ & lio, lo cual facilita y reduce ons
descubren las posibilidades de un “paso’ amplio,

. . % _

te este transcurso de la asimilacion de conceptos debo saf mente y son accesibles para el alumno, de acuerdo a su contenido. Si por lo
Precisamente es

i i i i i de [ ) una Qm estas DO_Jﬂ:OwOﬂQm no UCQQQ ser OCB—U:QN_ Q_ :CZOQU?U no se
ipi I m I g los Ooﬁomvwom O_m—._.—._ 1COS. Q__Q_QDCN L] S un
ﬁ_ﬂ_no QC ante _m ormacion de f >

laridad las caracteristicas del medio especificamente humano de I Asimilacion. La asimilacion quedara, evidentemente, a nivel de una
aridades ! . ve. a
regu y msentacion general. Pero en este caso, también la asimilacién se puede dar

asimilacion de conceptos.

la asimilacién de conceptos surge ante nosotros coma un l & lravés del sistema de acciones dirigidas a los fenémenos que se asimilan
En este caso, la

i } l08). Sin embargo, la base orientadora de estas acciones sera incompleta y
i0 i i ntras que los conoapiig ). .
cion secuencial de las acciones, mie
proceso de transforma

; 3 : blementa oralizada; la formacion de estos conocimientos se dara, en gran medida, a
te proceso, relacionados insepara
surgen como productos de es

aquellas acciones que sirvieron como el medio de su formacion. de la busqueda del resultado correcto de las acciones.

. IEn aquellos casos, en los cuales el concepto cientifico posee un sistema
i i as | ia dada consiste en el hecho da h .
La diferencia mas importante de la vi

3 _ ’ I

| o de la accion de reconocimiento también es imposible. Sin embargo, en

base de los conceptos. Estas acciones se convierten en el objete de a

|
ion se coN B0 se puede encontrar otro sistema de acciones adecuadas a la
i el proceso de su formacion
especial de los alumnos 'y

ol nimero como la relacion de la magnitud que se mide, con la unidad
lolon. Sin embargo, el contenido del concepto, en estos casos, es
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11. (Como se verifica la estabilidad y la generalizacién de los conceptos

inconsciente. El nifo actia de manera razonable, y con ayuda del concepto
asimilados?

12. ¢Por qué los nifios normalmente desean apoyarse en las caracteristicas
sensoriales de los objetos? ;Constituye esto (o no) la regularidad de la

asimilado se orienta correctamente en el sistema de numeracion. Pero el nifio no
tiene las caracteristicas de este concepto a nivel consciente y no las puede

utilizar en su actividad de manera voluntaria.

Debido a que en la mayoria de los conceptos cientificos que deben ser actividad cognoscitiva de los escolares menores?

. ¢Se puede (o no) formar el concepto completo y valido en nifios en edad

escolar menor?
. ¢Se puede (o no) transcurrir sin errores el proceso de asimilacién de los

asimilados, las caracteristicas estan identificadas, entonces, el medio considerado

de formacién de conceptos, puede ser utilizado de manera muy amplia.

conceptos?

Preguntas de control
6. ¢ Se puede (o no) considerar al proceso de asimilacién de conceptos, como

¢, Cudl es la esencia de la asimilacion formal de los conceptos?
un movimiento de los errores graves a los errores menos graves, y después

¥

2. ;Como se puede superar el formalismo en el proceso de asimilacion de lo#
a la comprensién correcta del concepto? ¢ Por qué?

conceptos?

3. ;Cual es el papel de la definicion en el proceso de formacion de los
Literatura

conceptos?
arova L.l. La formacién de algunos conceptos de la gramatica de acuerdo al

4. ;Qué acciones se pueden utilizar durante la formacién de conceptos? ;Cof
qué se determina la eleccién de una u otra accion? tercer tipo de orientacion en la palabra. En: La dependencia de la ensef
e efianza

5. ¢Qué tipos de conceptos son necesarios para los alumnos de la escuali ~ del tipo de la actividad orientadora. Moscu, 1968, pag. 42-81

tsky L.S. Pensamiento y lenguaje. Obras escogidas. Tomo 2. Moscl, 1982.:

118-184.
rin P.Ya. y Talizina N.F. La formacion de los conceptos geométricos

primaria? Dar ejemplos de las matematicas y del idioma espafiol.
6. ¢Cual es le diferencia entre los conceptos cientificos y los cotidianos (U

acuerdo a L.S. Vigotsky)?
7. El alumno reproduce correctamente la definicién, pero durante la solucion e elementales sobre la base de la accion organizada de los escol
scolares.

o estan en la definiclom Problemas de psicologia, 1957, 1: 28-44.

problemas se apoya en las caracteristicas que n
perin P.Ya. La accién mental como base de la formacién del pensamiento y
de la imagen. Problemas de psicologia, 1957, 6: 58-69.

fin P.Ya. Los resultados basicos de los estudios sobre el problema de “La

; Coémo se explica esto?
8. ;Cudl es la esencia de la aproximacion de la actividad hacia la formacion s

conceptos?
formacion de las acciones y conceptos mentales”. Moscu, 1965.

9. Sefiale las condiciones que garantizan la direccién del proceso de asimilacion

dov V.V. Tipos de generalizaciones en la ensefianza. Moscu, 1972
Ina N.F. La direccién del proceso de asimilacién de conocimientos. Moscl

- 1084.: 146-198.

de conceptos.
10. ¢ Cémo garantizar y como verificar el caracter razonable y consciente do 108

conceptos que se asimilan?
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Capitulo 11

La formacion de hdbitos especificos

de la actividad cognoscitiva

El problema de los habitos de la actividad cognoscitiva y de los medios
ra la solucion de problemas, ha llamado la atencién de psicélogos y los
Specialistas en la didactica desde hace mucho tiempo. En los estudios
cionados con la formacién de habitos especificos de actividad cognoscitiva,
autores frecuentemente se dirigen a las matematicas.

Algunos investigadores relacionan el problema de la formacion de las
ilidades cognoscitivas con la asimilacién de conocimientos. A partir de ello,
hos cientificos intentan identificar las condiciones que garantizan la
acion de las habilidades correspondientes en los escolares. Como ejemplo
e servir el trabajo de E.N. Kabanova-Meller, en el cual estas condiciones se
zaron de manera mas completa’. En general dichos estudios son muy
ivos. Al mismo tiempo, cabe sefialar que las habilidades, su estructura y su
nido, se desconocen y el proceso de su formacién sigue siendo oculto.

Existe una gran cantidad de trabajos dedicados a la elaboracién de reglas y
imientos que les ayudan a los alumnos a encontrar el habito necesario del
miento. Sin embargo, la particularidad especifica de estos estudios es el hecho
, @n ellos, la habilidad misma no se analiza. Ademas, en estos estudios, se

-

Mmis dotalles, ver: Kabanova-Meller ENN. La formacion de hébitos de la actividad intelectual y el
intelectual de los escolares. Moscl, 1968,
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presupone de manera indirecta, que los alumnos son capaces de realizar la moﬁ_sﬁ.u_m“”
necesaria. Se considera que el pensamiento ya se ha formado y que la tarea \oo.:m_m_
sélo en hacerlo trabajar en la direccion necesaria. Un representante omﬂmo*m_”__ﬂ_“o ﬂ_:
este punto de vista es D. Poya’™. Sélo en algunos trabajos m.m trata :o w.oo ﬁ.w ‘.h”
necesidad de formar habilidades intelectuales generalizadas, m_:w también _am“ __ _:__
los componentes de dichas habilidades. Se puede poner Sﬂ._._n.u m_mz.ﬁ_o el estudio « .“
L.N. Landa, realizado con material de demostracion geométrica. Sin macm_.@o.. mﬂ“._
tampoco se solucionaron los problemas de la formacion de diferentes operaciono,
acciones y habitos de solucion. |
Finalmente, los autores de la gran mayoria de trabajos proponen a _:,..
alumnos memorizar habitos particulares de solucion de diferentes problemas. Il
aspecto paradgjico de esta posicion, consiste en el :mnro.n_m que m..m u_ﬂo%c:_“
asimilar el habito de pensamiento, incluso un habito particular a :_<w (8 |
memoria. Ademas, es importante sefialar que, en estos ejemplos, se sefala s0l0
la parte ejecutiva de las acciones. Esto conduce al hecho de que los m__.:j»:ow— __““
siempre comprenden, por qué hay que actuar de este modo y :ﬁ‘v m_m otro, 3
ejemplo, durante la ensefianza de juego de ajedrez, en los habitos que |
recomiendan, se sefiala qué paso se debe hacer, como respuesta a uno u c_ i
paso, pero no se descubre el sentido de este paso, ni las bases @msmﬁ,m_mm, 80 “.
las cuales se va a dirigir el jugador, eligiendo uno u otro paso. Con este omwc a-
ensefianza, el alumno solo necesita memorizar mecanicamente la secuencii (&
los pasos que lo conducen al objetivo, de acuerdo con cierta logica oo::.m_.nm:_ ”__
Habitos similares se proponen frecuentemente en las BmﬁmBmﬁ_wwz_ ol
ejemplo, al alumno se le proporciona un medio concreto para la .a_sm_a: ol
segmento por la mitad. Se sefialan las siguientes operaciones: a) abrir el compan

punie

hasta mas de la mitad del segmento; b) colocar la punta del compas en el

Api A i i 1
inicial del segmento; c) hacer con el lapiz una sefial abajo o arriba del segmeniy

(o dibujar un arco); d) colocar la punta del compas en el punto final del segmenin

- . N 1?7, Monoa, 1061
" para mas dotalles, ver: Poya D. ,Cdmo sol ar ol problema
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¥ hacer el sefialamiento con el l&piz; e) unir con la linea recta el punto del cruce
le los sefialamientos. El punto del cruce de esta linea recta con el segmento
sera la mitad del ultimo. Después de esto se demuestra que los segmentos, en
ealidad son iguales. Sin embargo, todo el proceso de la division del segmento
constituye, para el alumno, un trabajo mecanico. El no comprende por qué hay
hacer precisamente esto y no alguna otra cosa. Evidentemente, este medio de
£Cion no ensefia a pensar, sino s6lo a memorizar.

El problema de la formacién de los medios de Ia actividad cognoscitiva se

, etc. El
samiento se considera como el sistema del contenido de diferentes tipos de

ividades que se forman durante el proceso de la resolucion de problemas
espondientes, que se convierten en actividades internas como resultado de
| paso por una serie de etapas, que cambian una a ofra de manera
inada. La asimilacién de habitos generales del pensamiento se puede
zar a través de dos vias.

1. Los habitos del pensamiento no participan como objetos especiales de
milacion, su formacién se da sélo con el transcurso de la asimilacién de
imientos durante el proceso de solucién de problemas, en los que ellos
n el lugar de los medios vy, por eso, no tiene el caracter consciente. Como
do, el proceso de formacion de las habilidades intelectuales se prolonga y
I 'funca conduce al resultado deseado. Incluso en los casos en los que los
llos del pensamiento se forman, esto se queda, normalmente, a nivel poco
slente, insuficientemente generalizado y, como resultado, limitado en su uso
#iquellas condiciones particulares en las cuales han sido asimilados.

2. Las habilidades intelectuales participan como objefos de asimilacion
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construyen con ayuda de la base orientador a del tercer tipo, es decir, poseen _”_o un
caracter particular, sino general. Nosotros consideraremos precisamente esta <_m..
El primer objetivo del maestro consiste en establecer el contenido del habito.

Con este objetivo, en cada habilidad se identifican las acciones que la conforman,
se analizan las relaciones entre ellas y, sobre la base de esto, se elabora m::
instruccion general que garantiza la utilizacion de la habilidad dada para la solucion
de problemas de la clase correspondiente. Si este contenido se desconoce,
entonces es necesario realizar un estudio especial para su identificacion.

Normalmente, al inicio se forman las diferentes acciones que conforman
la habilidad y, después de esto, la habilidad en general. Las habilidados
usualmente se forman con las mismas cualidades que las acciones que .zn
encuentran en su base. Tampoco hay diferencias principales, en comparacion
con las acciones, en la direccién del proceso de la formacion de habilidades.

Los habitos especificos se forman durante el proceso de trabajo con los
objetos correspondientes. Los habitos matematicos se pueden *oq:.._mﬂ o_::.w:.: al
trabajo con las matematicas; los habitos histéricos durante el estudio de 3_m,==_x_
etc. El maestro debe tener el programa completo de aquellas acciones
cognoscitivas que se tienen que formar durante el estudio de cada malara

escolar. Al mismo tiempo, los éxitos en la asimilacion y la profundidad &

penetracion en la ciencia reflejada en la materia, se determinan por el odimu
asimil6 el nifio las acciones mas importantes.

Ensefianza de la lectura

Durante la ensefianza de la lectura, lo decisivo es con qué iniclaron &

ensefar: con la muestra de las letras o con el trabajo sobre los sonidos L&
ensefianza correcta se debe iniciar con el andlisis de los sonidos: la lelra a8 Wl

(VA

consiste de sonidos. El seqgundo momento importante es la relacion entis

signo del sonido. El nifio debe comprender, conscientemente, que ol

VOR
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sonido y la letra. Como mostré D.B. Elkonin™, para el analisis de los sonidos son
necesarios medios determinados para las acciones con palabras: sefialamiento
con entonacion, prolongacion secuencial de sonidos en la palabra que se
pronuncia (por ejemplo, al pronunciar la palabra “sol”, el maestro acentua |a
atencién de los nifos, consecuentemente, en cada sonido: §-8-8-0l; s0-0-0/; s0-I-/
). Para que el nifio acepte y comprenda este medio, es bueno introducir un
€go, construido sobre la imitaciéon de sonidos.

E.A. Bugrimenko y G.A. Tsukerman’® elaboraron todo un sistema de este
de juegos. Pondremos algunos ejemplos.

A los nifios les gusta mucho jugar “a la tienda”. El maestro coloca sobre |a
sa diferentes “productos de la tienda” y los nifios llegan, uno por uno y
mpran”. A los nifios se les explica que ellos deben “pagar” por cada producto

prado: el primer sonido con el cual se inicia la palabra del producto
prado.

Maestro: ;,Qué elegiste para ti?

Alumna: Goma.

Maestro: Paga por ella.

Alumna: Gggggggg...

La maestra le dice a la nifia que esta muy bien y le entrega su compra, etc.

Los nifios perciben muy bien al juego de palabras. El maestro nombra la
fa, acentuando el dltimo sonido. De acuerdo a las reglas del juego, los
deben responder con una palabra que inicia con dicho sonido: carrooo —
. Ademas, el nifio también acentua cada sonido.
Durante la ensefanza de la lectura, una accién muy importante es la
hclacion de los aspectos sordo y sonoro del sonido consonante™. Durante
llacion de esta accion, el maestro puede utilizar una multitud de diferentes

y cuentos que se construyen sobre la base de que uno de los personajes

-

detalles, ver: Elkonin D.B ¢ Como ensedar a leer a los nifios?. Mosci, 1976,
dotalles, ver; Bugrimenko E.A y Tsukerman G.A. La lectura sin obligacioén. Moscd, 1987.

i
ACT
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lige objetos que se inician con sonidos duros y el otro con sonidos suaves. scribe otra). Es importante que los nifios comprendan que las letras existen
elige

D ss de esto, al nifio se le ensefia a identificar la secuencia de sonidos en la wn_.m determinar diferentes sonidos. Ademas, la letra puede sefialar no sélo un
espués 3

labra. Para un nifio, esta tarea no es tan sencilla y es necesario ayudarle onido, sino también la combinacion de diferentes sonidos. Por eso s PN
palabra. '

Ant nada, es importante proporcionarle el esquema materializado de In iciar con la introduccion de las letras; en este caso, los sonidos se perciben
ntes que .
palabra que fija la cantidad de sonidos en ella. Por ejemplo, el maesiio

de palabras que consiste de 3 sonidos. Para hacel

tomo nombres de letras. E.A. Bugrimenko y G.A. Tsukerman, sobre la base de

ta el esquema experiencia del trabajo con nifios de los primeros grados, afirman que la
representa e

mas interesante el juego, el esquema puede proporcionarse en forma e

ventanas de una casa o un tren de tres vagones, etc. Ante los nifos ui

fganizacion correcta de la etapa del analisis de los sonidos de las palabras, les
rmite a los alumnos no sélo aprender a leer rapidamente, sino también

tabl diferentes tareas relacionadas con la pronunciacion de las palabras rarse de aquellos errores frecuentes en los alumnos del primer grado, como
establecen

que contienen esta cantidad de sonidos. Por ejemplo, los nifios deben adivina

quién vive en cada una las casitas dibujadas en el cuadro, las cuales sl
as del

Omision de letras, los cambios y las contaminaciones de palabras’’. Ademas,
nifos pasan rapidamente de la lectura por silabas a una lectura adecuada.

diferentes d erdo a la cantidad de ventanas. De acuerdo con las reg| lalmente, con una ensefianza correcta de la lectura, en los nifios se educa la
iferentes de acu ;

juego, en la palabra que determina al habitante de la casita, tiene tantos sonidos Wsibilidad para la pronunciacién y la escritura de palabras, o cual les ayudara
juego,

los nifios aprendan M % el dominio de la ortografia.

cuantas ventanas hay en la casita. Gradualmente,

identificar todos los sonidos en las palabras, diferenciar las consonantes y Ii% Durante la ensefianza de la lectura, es muy importante ensefiarle al nifio

les, los sonidos duros y los suaves, los acentuados y los no acentundos unciar los sonidos consonantes no de manera aislada, sino considerando el
vocales, ;

‘ 4 A .~
Todo esto conduce a que el nifio comience a separar la palabra del objelo (us Ilo vocal que se encuentra detras de él. Sélo en este caso, el nifio puede

ésta determina. Esto no es del todo fécil para un nifio de seis anos. iprender la pronunciacion dura y suave de los sonidos consonantes. Para la
sta determina.
Podemos pedirle a los nifios que digan “qué palabra es mas larga: afa =

minuto; gusano — vibora”; etc.). Hay nifios que contestan que la palabra “af

Nanza de esta habilidad, D.B. Elkonin propone utilizar un método didactico
| que se llama “Ventanitas”.
Como se puede observar, el método es muy sencillo: tres tiras de carton.

mas larga que “minuto”, porque en el afio hay muchos minutos y un minuta

ol Esto nos habla de que el nifio aiin no puede trabajar con la pali liras se representan las letras correspondientes a las consonantes y alas
s6lo uno.

es como un ‘v 1 Y en la tercera tira, hay ventanitas. Las tiras verticales deben ser unidas

como objeto independiente; esta palabra, para él,
transparente”, a través del cual él ve el objeto determinado con la palahin

trabaja con este objeto. Al aprender a separar la palabra del objeto (sonida
significado), el nifio debe aprender a diferenciar las silabas de los sonidos ¥
sonidos de las letras. En particular, el nifio debe comprender que entre lus |

| forma, que éstas puedan moverse facilmente desde arriba hacia abajo.

onte, los ninos denominan sélo consonantes (por ejemplo, b, I, s — estos
_ 8o alargan facilmente), y después, en combinacién con todos los
vocales, uno por uno. Gradualmente se incrementa la cantidad de letras:

y los sonidos no hay una correspondencia reciproca (se escucha una coss ¥ ,
l6dion sirve para el idioma ruso. En el caso del espanol, es necesario elaborar una metédica

vy : e low Traductores,
" S trata de una de las carncteristicas fonemations del idioma ruso. Nota de los Traductores

1o 1
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en la tercera ventana también se colocan consonantes. Posteriormente so
proporcionan combinaciones de dos consonantes, al inicio y al final de la palabra
(glas — plas, last — lust, etc.). El nifio percibe con interés todas estas

combinaciones, si con estas denominamos a personajes de un cuento, O si 50

establecen pequefios problemas ante el nifio relacionados con ol

reconocimiento, por ejemplo de consonantes suaves y duras.

]

(0]

A E[=o=7]

I-logl-o mI Z0

El dominio de la técnica de la lectura se da de manera mas exilosn
cuando el maestro utiliza diferentes juegos y cuentos. He aqui uno, elaborndn

por parte de los mismos autores. El maestro les dice a los nifios que él les loard

un cuento y ellos le ayudaran.
“Para poder leer un cuento, necesitamos...” (En el pizarron aparece In

palabra “libro”). ElI maestro continta: “Abro el libro y veo...” (En el pizaran

aparece el esquema de la palabra).

" TAIM[1 [N]O]
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A los nifios se les propone establecer, cuél es el primer sonido. El maestro
ve en el camino a un caballo. (Aparece la escritura en el pizarrén, los nifios leen y
ponen acentos). Después se dice que en el caballo esta sentado un noble que se
llama Rolan. (Los nifios leen). “,A dénde va?” — pregunta el maestro y abre la
siguiente palabra: “Montafia”. (Los nifios leen y ponen el acento). El noble se
ficerca a la montafia magica, para luchar contra un mago malo, que se llama
‘Merlin”. (Los nifios leen y ponen acento). Para poder luchar con el mago, el noble
necesita una espa ... (Con ayuda del maestro, los nifios encuentran la parte

ltante de la palabra y la anotan). Después de esto, el noble va al...

L [A[S[T]i]L]L]O]

(Los nifios encuentran el sonido y lo determinan). Después describen al

ble. Los nifios trabajan con todas las palabras claves: “chimenea’, “serpiente”,
nomos”, “piedras”, “corona”, etc. Los alumnos encuentran las letras faltantes o
nen acentos, o solamente leen. Desde luego, el cuento termina con la
Ivacion de la bella princesa, que esta prisionera en las mazmorras del castillo.

| En la escuela primaria, es til ensefarles a los nifios la creatividad
Braria. Es necesario ensefiar no sélo a leer, sino también a utilizar el lenguaje
crito.

Ensefianza del lenguaje escrito

Desafortunadamente a esta habilidad importante no se le presta la
neion suficiente. Los estudios especiales, realizados por V.Ya. Liaudis y |.P.
ure, mostraron que el dominio del lenguaje escrito se da mas exitosamente
tondiciones de actividad productiva (creativa) de los escolares. Ademas, es
@sario organizar la actividad de los alumnos como colaboracién con el
astro y con otros m_caswm. El maestro se incluye activamente en el proceso

Bativo, realizando acciones mas complejas para la obtencién del producto.
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Los autores, elaborando la metddica de la ensefianza del lenguaje escrito
a nifios en condiciones de colaboracién creativa con su maestro, utilizaron la
experiencia de aquellos pedagogos reconocidos como L.Tolstoy, M. Montessori,
S. Frené, V. Sujomlisky, Ya. Korchak y otros.

Sobre la base del estudio realizado, los autores identificaron una serie do
principios didacticos importantes. En primer lugar, la utilizacién no de la actividad
reproductiva, sino de la actividad creativa que concluye con la obtencion de un
producto. Esto significa que la preferencia se le da a la composicion y no al
dictado. En segundo lugar, la colaboracion entre los alumnos y entre el maestio
y alumnos. Ademas, la colaboracion se debe basar en el respeto y la confianzi
con el nifio y transcurrir en un ambiente de libertad y sinceridad, sin lo cual no se
puede existir la actividad creativa. En tercer lugar, es necesario cront
condiciones que exijan la utilizacion natural del lenguaje escrito. En olras
palabras, es necesario garantizar la motivacién de la actividad de los escolares y
descubrir, para ellos, el sentido personal de la utilizacion del lenguaje escrito. LN
cuarto lugar, el lenguaje escrito se debe formar como una unidad de acciones (e
la produccién del contenido del sentido del texto y de su expresion. En Ia
escuela, esta unidad no se observa. Debido a esto, el trabajo con la palabis

participa como algo que no tiene sentido vital para el alumno.

M. Montessori, creando situaciones de juego, utilizaba el lenguaje anoriin

como medio para la comunicacion. Los nifios escribian textos breves en tarjolan

El contenido de los textos era bastante diferente, pero correspondia a la edad i
los nifios. Ademas, los interlocutores estaban separados en el espacio, 10 (jus
creaba la naturalidad de la utilizacion del lenguaje escrito. Asi se garantizabi "

motivacion de los nifios, ante los cuales se descubria el sentido del dominio il

nuevo medio de comunicacion.

L.N. Tolstoy, como se sabe, para el desarrollo del lenguaje escrilo Ml

nifios, les proponia escribir diferentes composiciones. El subrayaba que ]

temas de las composiciones deben ser serios. Lev Nikolayevich Tolstoy, duran

V4
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el pr A inici
proceso de ensefianza, retomaba inicialmente las acciones mas complejas y
solo ifi i .
gradualmente, los nifios aprendian a utilizar el lenguaje escrito para la

-~ escritura de composiciones originales.

El pedagogo francés S. Frené introdujo el lenguaje escrito en la actividad
de la creatividad verbal, con lo cual también garantiz6 la unidad de los dos

_aspectos  sefi i
p sefalados. El apoyaba las composiciones sobre temas libres

Seleccionando algunas de estas, él las multiplicaba y se las entregaba a los

#alumnos. fi
s. Con estos textos se daba la ensefianza de diferentes aspectos del

Un trabajo similar realizaba J. Rodari, convirtiendo la ensefianza del
guaje escrito en parte de la vida de los nifios. En particular, en su practica
lizaba la composicion de cuentos por parte de los nifios.

Mostraremos cémo V.Ya. Liaudis y I.P.Negure utilizaron estos principios
nuestros dias, ensefiando el lenguaje escrito a alumnos de segundo grado |

La ensefianza del lenguaje escrito se daba en dos niveles. Inicialmente
alumnos componian el texto, después trabajaban sobre su formacion y
accion.

Para la ensefianza de la composicion de textos, se utilizaron diferentes
ios retomados de J. Rodari y de K.S. Stanislavsky, asi como los elaborados por
mismos autores. Uno de los medios propone establecer la relacion entre objetos
Se perciben como objetos que no tienen ninguna relacion significativa. Por
plo, los nifios inventaban el cuento “El perro y el armario”. |

Otro medio es lo magico “si fuera...” de K.S. Stanislavsky.

Los alumnos escribian sobre el tema “Si yo tuviera una maquina del
po" y otros. La motivacién de los nifios se garantizaba por el hecho de que
componian cuentos para los nifios menores. La maestra decia que la
dora y los nifios del Jardin de nifios cercano les pidieron componer
108, porque ya han leldo todos los libros de su biblioteca y ya no tenian

AA
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nada que leer. Los alumnos aceptaron la peticion. Sin presentar todo el proceso
de ensefianza, solo sefialaremos que los nifios lograron cumplir la promesa. Las
mejores obras las leyeron con gran gusto los mismos autores, a los pequenos
del jardin de nifios.

La ensefianza se realizd de acuerdo al programa especial, dentro de las

sesiones sobre el desarrollo del lenguaje coherente de los escolares. [l

programa incluia 35 horas.

Para ilustrar el transcurso de la ensefianza, pondremos un ejemplo de ui
fragmento de la sesion, en la cual se componia el “Cuento de la antipluma’ y los
comentarios sobre el mismo.

Maestro: Hoy nuevamente vamos a inventar cuentos. Como siempre, o4

e . Py ol
necesario contestar a las preguntas: ;sobre qué escribir? ;quién serd

personaje del cuento? ;,qué va a hacer él?, etc.
Después, el maestro les propone a los alumnos recordar palabras con
prefijo antiguo. (Los nifios no pueden contestar a esta pregunta).
Maestro: En los cuentos sobre la guerra, frecuentemente hay oslas

palabras.
Nifios: Antigas.
Maestro: ¢ De qué partes consiste esta palabra?
Nifios: Esta palabra consiste de “anti-“ y “gas”.
Maestro: ;Y qué significa esto?
Nifios: Se lo ponen los soldados para no respirar los gases.

Maestro: Es correcto. Antigas es un medio de defensa personal que &

pone en la cabeza para protegerse de los gases venenosos. ¢Ustedes pusdai

poner mas ejemplos con el prefijo anti-?
Nifios: Armas antinucleares.
Maestro: ¢ Para qué sirve?
Nifios: Mata los misiles.

H6
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El maestro les propone a los alumnos ver el pizarrén, donde, en un lado,
estan escritas los prefijos anti- y mini-, y en otro lado estan las palabras pluma y
cuchillo.

Maestro: De estos prefijos y palabras se pueden formar palabras nuevas,
‘asi como hace varias decenas de afios formaron la palabra antigas a partir de
“anti-“ y “gas”. (Los nifios forman palabras y el maestro las anota en el pizarrén:
anticuchillo, antipluma, minicuchillo, minipluma).

Maestro: Ustedes obtuvieron toda una lista de palabras nuevas y
sconocidas en el idioma. El antigas existe y todos nosotros lo vimos. ¢Quién
ustedes vio, alguna vez una antipluma o un anticuchillo?

Nifos: (se rien). Estos objetos no existen

Maestro: Pero en un cuento pueden existir. En el cuento todo es posible:
N nifio de madera. Existe Pinocho, quien habla y llora, como nosotros: existe
casa con piernas de pollo; hay un pez de oro y muchas otras cosas. Vamos
scribir un cuento sobre el objeto que no existe, incluso en un cuento. & Si
lera existido la antipluma, qué caracteristicas hubiera tenido?, ¢ Con la pluma
lros escribimos, y con la antipluma?

Nifios: Esta borra todo. La pasamos por las letras y las letras
parecen; la antiOpluma se mueve en al direccion contraria, la ponen al final
In palabra, la mueven por las letras de la derecha hacia la izquierda; la
ima puede también no borrar, sino escribir al revés, y para comprender lo
6 escribio con la antipluma, hay que leer con el espejo.

El experimentador aclara las funciones de la antipluma y establece el
ma: “Imaginen ustedes que les regalaron una antipluma. Se ve como una
i usual, pero su conducta es extrafia. En lugar de escribir, borra o escribe,
o es posible comprender nada: las letras salen al revés. Con esta pluma
BN suceder situaciones inesperadas. Escriben un cuento acerca de cémo

N 0 ustedes se hicieron duefios de esta antipluma y que hubiera pasado

317
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A los alumnos los dividieron en dos grupos de cuatro. Los alumnos do Después de la ensefianza de los nifios, de acuerdo con el programa

@xperimental, se realizé la comparacion de su habilidad para utilizar el lenguaje

cada grupo trabajaron sobre la composicion conjuntamente. Uno de los sujetos
scrito con la habilidad de los nifios de otros grados, donde la ensefianza se

(segun el deseo) improvisaba el cuento, partiendo de las exigencias dol

las condiciones de la situacién imaginaria. Los demas fealizaba de acuerdo a los programas escolares tradicionales. De acuerdo a

problema y de
completaban. Después de la lectura de la variante mejorada, todos comenzaban
prestar”

lodas las caracteristicas evaluadas, los nifios de los grados experimentales

mostraron el nivel mas alto de dominio de esta habilidad.

a escribir el texto. A los nifios se les permiti6 comunicarse entre ellos,
Sin analizar el proceso de la formacién de otras habilidades importantes

ideas, temas, finales, etc. El experimentador les ayudaba a los alumnos que 46
dirigian a él. Al final de la sesion, los voluntarios salian al pizarrén y presentaban lacionadas con el estudio del idioma natal, sefialaremos que en todos los
0s, en primer lugar, es necesario establecer, ante los alumnos, problemas
descubren el sentido de una u otras habilidades. En segundo lugar, el
endizaje de la multitud de habilidades relacionadas con la comprension y la

llizacion del idioma, se debe realizar durante el proceso de solucion de

su cuento a los compafieros. Por ejemplo, Alla leyé el cuento siguiente:

“Una vez vivio una hada mala y tenia una antipluma. El hada queria a
antipluma y hacia con ella cosas malas a la gente. Una vez, el hada tomé s
antipluma y volé a la ciudad. Ella ve que todos los autobuses tienen #us
nameros: 7, 25... El hada agarr6 la antipluma y borr6 los nimeros de |08 orentes problemas que requieren de estas habilidades. En tercer lugar, el
autobuses. Pero no borrd los nimeros completos, sino las mitades. La gonte

llegd, empezod a leer y no comprendié nada. Ellos no aguantaron y empezaron A

beeso de la formacion se debe iniciar con la utilizacion de diferentes medios de
Merializacion, los cuales permiten modelar y representar, en forma concreta,

quejarse con el chofer, de por que escribié tan mal los nameros. El chofer, al Aspectos correspondientes del idioma.

principio, no les creyé. Pero, cuando él salio, vio que la gente decia la verdad. Il

chofer tuvo que poner el nuevo nimero. El hada regresé de la ciudad y empesi Habitos de trabajo durante el estudio del sistema de numeracién

a reir tan fuertemente que corrieron todos los pollos. La gente empez6 a buscal; Algo similar sucede durante el estudio de las matematicas. Ya se ha

- ‘ n. Era el hadn s i :
quién los confundia. Buscaron, buscaron y por fin la encontraro lado que el curso basico de matematicas puede ser estudiado de manera

; 5 i la pusieron an sl ' . {
mala. La amarraron y la metieron a la carcel. A la antipluma la p fapida y profunda, si este se construye en correspondencia con los

museo de “objetos magicos”. lbcimientos psicolégicos contemporaneos acerca de las posibilidades de los
uslin

Después de la lectura del cuento, el maestro realizé una breve disc

¢les gustd el cuento o no?, ¢Como se puede mejorar el contenido y el lenguais
los nifios trabajaron sobre Wl

en diferentes edades, asi como con la consideracién de las leyes del

80 de asimilacion.

78 Te I b " I,
del cuento?”™ En la segunda sesion, Consideraremos las habilidades elementales que determinan el éxito de

perfeccionamiento de los textos. tolares para el dominio del sistema de numeracién.

Antes que nada sefalaremos, que durante el estudio de esta materia se

que identificar el sistema basico (fundamental) de conocimientos y

" para mas detalles ver: Liaudis V.Ya. y Negure |.P. Las bases psicologicas de la formacion del s

PR hipas ot mmp i . Ho gt lidades, el cual determina el éxito de la educacion matematica inicial.
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iemplo consideraremos el programa experimental elaborado en la 3. Laregla de trabajo con la medida:
OOBM m”s i 1 por parte de Salmina y Sojina bajo la direccion de Galperin. a) durante la medicion de la longitud, elegir el punto del cual se inicia
Universidad de Moscu p

_ la medicion;
Uno de los conceptos basicos de este programa es el concepto do

s b) determinar el punto final de cada medicién:
medida y una de las acciones basicas es la medicion.

i i6 . C) en los casos de cuerpos huecos, llenar el recipiente hasta el final.
n QO _..:— :
i n lectura, antes de la introduccio
Si durante la ensefianza de la . .

s liz6 el trabajo sobre la accion del analisis de los sonidos, entonces oi 4. Exposicion de sefialamientos después de cada medicion. (Si durante la
tras, se reallz ne \ -l .
le d tematicas, antes de introducir los numeros, los alumnos asimilan In Itima medicion, la medida no cabe por completo, el resto se queda).
el curso de matem s |
[ i idas: i mplejas,
medicién con la utilizacién de diferentes tipos de medidas: sencillas y complejs
grandes y pequefias, para la medicion de magnitudes discretas y continuas.

s i , o8
Para el sefialamiento del resultado de la medicion se utilizan diferento

Durante la ejecucion de cada medicion, los escolares realizan no solo las
nediciones practicas, sino también, necesariamente, pronuncian con qué
iciaran la medicion, cémo la realizaran, cémo se fijara el resultado, etc.

Después de la accion de la medicion, los escolares asimilan la accion de
sefialamientos (fichas, botones, etc.).

1

debe iniciar con la formacion de este habito ldgico, si los ninos no lo tienen.
i ini 30
Otro concepto importante, que es necesario para el dominio de la acclin

midan con una misma medida. Por ejemplo, se propone la comparacion, el
umen, de dos tazas de arroz que son muy diferentes en sus tamarios.

e to de correspondencia de la medida con la magnitudl mas, el arroz en la taza pequefia se mide con cucharas pequefias, mientras
de la medicion, es el concep . lumen. la masa con masa, la longitud con en la taza grande con cucharas grandes. Los nifios obtienen dos series de
que se mide (el <o_c3m:.mm mide oo:aH_o “:M_M .\W.qmm ofc.). Los nifios se convenoll lamientos, realizan la correspondencia reciproca y observan: resulta que de
“._M wm&”a”w“ﬁm“.“aw“_mm“w““ﬂmBMm _BM:m_‘m _u&o.:om” a ellos se les propone il e los mmmm_m_,amaom._ ON i aazd poausli oy Sm._m.,_ il M o
ejemplo, medir la taza con el lazo. De la misma forma, los nifios se convencen (& ente n._cm esto no es asi. Entonces, se aclara por qué se obtuvo una
la necesidad de sefialamientos. A ellos se les propone por ejemplo, medif I coMM _:MM“M”SF.;___NQ. e s e e Sl T

itud del borde de la mesa (escritorio) con ayuda del palito de CONGN H . 4 e 4 ._ e .:
_._w:m”m.m:ao sin sefialamientos, los nifios no pueden decir cuantas vecos " As) que no son iguales, pero la medicion con diferentes medidas da la
ra m_mq_o colocar el palito en la magnitud que se mide. Gradualmente, mostranin a nm::a.ma de mm:m_ms_m:Sm.. es decir, _,mm.c:m que las bandas son _@_._m_.mm
nece . bt o ez TolE TS B0 UB exigencias para maodil, Wl :c longitud, pero, en realidad, son diferentes. El error es obvio.
la necesidad practica de i"os. las reglas de la medicion: fiormente los nifios cumplen con estas condiciones muy estrictamente.
maestro formula, ooa:_‘“mq”‘ﬁ:ﬁm oo.” Ww“:mw.hﬂ :wm it La formacién de conceptos igual, desigual, méas, menos se realiza mas
1. La eleccion de la magnitu }

did la medicion lamente si el maestro propone, no problemas abstractos con segmentos y
2. La eleccion de la medida para :

321
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4reas aburridas como tales, sino que los representa como uﬂoc_mzﬁ“”“
interesantes para nifos de seis 0 siete afos. Por ejemplo, el Smmm.:o _Eo_u "
comparar la longitud de los caminos por los cuales oo:m.s los m:_an__ mmam ’
beber el agua del riachuelo. Los nifios pueden descubrir, con ayu m_ i
medicion, al zorro astuto que repartia el agua de manera amm:o:mmwm con el 0so,

" El resultado de cada comparacion realizada por los ninos o:. forma
practica, se despliega ante ellos en forma concreta. Asi, woq m_ma.mu_.”
comparando las longitudes de los caminos del erizo y del raton, los nino

obtuvieron este resultado:

E D DD\/
mo L

. . s< laral
Evidentemente, el camino del erizo es tres medidas mas lai(gu

i idior
Gradualmente, los nifios aprenden a anotar los resultados obtenidos en el idioma

de las matematicas (‘traducen” al idioma matematico), utilizando letras, signos

: _ 2%
matematicos y las relaciones entre dos cantidades ( =, [, >, <)

Los escolares obtienen de manera independiente una serie mmo:m:m_:_ i
numeros utilizando el mismo medio: agregar una unidad para el numam
obtenido. Después de la introduccion de los nameros, dentro de $_‘c.p loh
escolares conocen las acciones aritméticas, las leyes de :mm_mr_: ny
combinacion y, sobre esta base estudian con detalles la estructura del numai

dividiéndolo en diferentes grupos de unidades. Se presta mayor atencion ‘

i i iGn de
conteo a través de grupos iguales, lo que permite preparar la introducc
i ili To i i ron _¢
multiplicacion. El trabajo se realiza con la utilizacion del eje los de nume "
los nifios, este conteo sirve como el paso a la medida mayor.
A los alumnos se les muestra la necesidad de la multiplicacion, a lfay

de la solucién de problemas correspondientes. Por ejemplo, se propone sabit

322
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cuantos pajaros podemos alimentar con las semillas que se encuentran en la
bolsa. Cada péjaro necesita una cuchara pequefa de semillas.

A los escolares se les propone encontrar los medios de solucién del
problema. El trabajo con las cucharas pequefias se rechaza por ser muy largas. Con
cucharas mas grandes (para sopa) se obtiene el resultado mas rapidamente, pero la
fespuesta a la pregunta no se obtiene. Necesariamente, alguno de los alumnos
adivina: “Hay que medir, cuantas cucharas pequefias caben en cucharas para
pa”. Ellos miden. Supongamos, que son dos cucharas.

C. P. Cuchara pequeiia.

C. G. Cuchara grande.

Los nifios perciben la multiplicacién en forma légica, como la medicion de
dida: ellos tomaron de inmediato dos cucharas. Y, supongamos que esta
@ se retomo cinco veces. Aparece la escritura:

2x5=10.
Los nifios trabajaron con medidas pequefas (cucharas para té), pero
ban, de inmediato, dos de estas medidas.
La division se introduce de inmediato como la accién contraria a la
Gacion: el paso a la medida mas grande. Supongamos que hay 10 cucharas
lllas, Hay que determinar cuéntos pajaros alcanzarian semillas si cada uno
dos cucharas. Entonces, hay que buscar cuantas veces contiene esta nueva

on lo que se mide. Como vemos, sobre la base de la medida y de la accion
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in i i l.
de la medicién, se les puede mostrar a los nifos el nimero y las acciones con &
ptos permiten descubrir ante los escolares diferentes sistemas de

Los mismos conce
alumna nueva del

numeracion y el principio posicional de su construccion. Cada

: . :
sistema de numeracion se considera como una medida mueva de conteo, mientra

columna, como combinaciones de las medidas, cada una

que las relaciones entre a
Asi, en ol

de las cuales es tantas veces mayor que la medida de la columna anterior.
: : . ’
sistema decimal, 10 unidades de primera columna (unidades) dan la unidad de |

H “® I i
segunda columna (decenas), etc. Los escolares mismos forman nuevas “medida

de conteo’, trabajando con la red de columna de los numeros.

CENTENAS DECENAS UNIDADES

Bo
Boo
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decimales participan como la segunda parte del sistema de numeracién, en el
cual la medida, durante el paso de una columna a otra, no incrementa sino por el
contrario, disminuye. Los quebrados aparecen participan, ante los alumnos,
como el paso hacia una medida nueva de la medicién, pero ahora la medida
disminuye no diez veces, sino alguna otra cantidad de veces. Se observa que los
‘alumnos que trabajan de acuerdo a los programas dados, nunca cometen
aquellos errores frecuentes en la suma de fracciones, como la realizacion de
ta accion por separado en denominadores y, después, en dividendos

Trabajando con las medidas, los escolares desde el inicio mismo asimilan
e se puede sumar y restar solo aquello que se midié con la misma medida.
r eso, para sumar 1/4 y 1/6, es necesario conducirlos a una medida nueva - a
denominador comun.

Debemos sefialar, que la experiencia de muchos afios de trabajo con
§le programa, mostré que los principios de su construccién les permiten a los
lares penetrar mas profundamente en las bases del sistema de numeracién
pasar faciimente de un sistema al otro. Simultdneamente, este reduce
blemente el tiempo necesario para la asimilacién del curso basico de
maticas. Finalmente, la consideracion de las regularidades de la asimilacion
@ las particularidades de la edad de los nifios, durante la elaboracién de la
dica de la ensefianza, permite garantizar la asimilacién completa y estable

turso dado, por parte de los escolares.

Asi. las unidades de cualquier columna se consideran y se anotan da i

misma forma, por eso los nifios facilmente comienzan a realizar todas I8

acciones aritméticas con las unidades de cualquier columna.
Posteriormente, las medidas se utilizan durante el estudio de quebradon ¥

fracciones decimales. Cabe sefal

construccion del c

i 10010
inicialmente. las fracciones decimales y después, los quebrados. Las fracol G0

124

ar que con esta aproximacion para In

urso de matematicas basicas, en mas logico introd i

La misma aproximacién, a través de la identificacion de las acciones y de
tonceptos basicos, se debe realizar en relacion con las habilidades que
lizan la solucién de problemas.

El habito de solucién de problemas aritméticos para los “procesos”

Antes que nada sefialaremos que la base orientadora de las acciones,
nforman la habilidad para solucionar estos problemas, se encuentra fuera

aritmética. Para poder describir en el idioma de las matematicas la
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situacion que se menciona en las condiciones del problema, es necesario
identificar, en esta situacion, los elementos basicos y las relaciones entre ellos.

Todos m.mﬁom problemas se basan en los mismos conceptos: la velocidad,
el tiempo y el resultado (“producto”) del proceso, al cual conduce el proceso o el
cual destruye.

* Debido a esto, a los alumnos se les puede proporcionar el habito general
para la soluciéon de todos los problemas para los procesos y construir su base
orientadora de acuerdo al tercer tipo. La base orientadora de la habilidad para
solucionar problemas para los “procesos” incluye los siguientes conceptos: /a
velocidad, el tiempo y el producto del proceso.

Para la solucién exitosa de los problemas del tipo dado, tambien e
necesario comprender las relaciones entre los elementos basicos de la situacion: a)
la magnitud del producto se encuentra en una proporcion directa, respecto a la
velocidad y el tiempo; b) el tiempo necesario para la obtencion del producto, s
encuentra en una proporcion directa, respecto al producto y en una proporcién
contraria respecto a la velocidad, etc. Después se puede asimilar que, de acuerdo
dos de estos elementos, siempre se puede encontrar el tercero, si se trata de un
solo participante del proceso (de una fuerza que actua). En realidad, S=V x T, V
S:T:T=S:V.Finalmente, si el producto se crea por parte de varios participantes,
entonces, en este caso, aparece un sistema nuevo de relaciones. Se trata de lan
relaciones entre los significados particulares y generales de acuerdo a cada
parametro, que se determinan por el caracter de la participacion de diferenton
fuerzas: si los participantes ayudan uno al otro, o actuan uno en contra del otro, &l
ellos participan en el proceso simultaneamente o en diferentes momentos &
tiempo, etc. En el caso dado, la velocidad comtin, por ejemplo, puede ser expresadi
de la manera siguiente: Vo = V1+ V2 (si los participantes ayudan uno al otro); Vo
V1 — V2 (si los participantes actian uno en contra del otro).

Todo esto se incluye en la estructura de la habilidad dada y constituyo al

programa de aquello que se dobe ensefiar en este caso, Solo después do In
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asimilacion de todos los elementos y de sus relaciones, se puede proporcionar el
método general del andlisis que permite establecer el sistema de relaciones, en
las condiciones de cualquier problema concreto del tipo dado.

Antes que nada, en los escolares se debe formar el sistema de conceptos
de tiempo, de velocidad y de producto del proceso. La evaluacién muestra que
normalmente los escolares no dominan estos conceptos ni las relaciones entre
ellos. Asi, por ejemplo, muchos alumnos no diferencian el tiempo, como un
momento determinado de tiempo (inicio de conteo) y el tiempo como un intervalo
temporal. (Por ejemplo, si en el problema se dice que el tren sale a las 10 de la
‘mafiana, los nifios piensan que el tiempo de su movimiento es igual a 10 horas).
La formacién de los conceptos basicos (el tiempo, la velocidad y el
Producto del proceso) concluye con la asimilacion de sus relaciones: los
scolares aprenden a encontrar uno de los tres elementos sefialados, de
#icuerdo a los otros dos. La formacién de todos los elementos se debe realizar
_.3 el trabajo por etapas. En la etapa de la accién materializada se utilizan
ampliamente los esquemas espaciales y los modelos. Asi, por ejemplo, la
velocidad y el producto del proceso se representan en forma de segmento de la
linea recta y el tiempo como un segmento, dividido en la cantidad
torrespondiente de las partes. Al alumno se le propone, supongamos, obtener el
., roducto del proceso de acuerdo a la velocidad y el tiempo dados. El lo obtiene
hidiendo el segmento que representa la velocidad , tantas veces, cuantas partes
_._,_.::m:m el otro segmento que representa el tiempo. El alumno concluye esta
fGcion practica con la descripcion matematica, sin dificultad, debido a que él
fitaba de obtener el producto a través sumar varias veces, en forma secuencial,
ha misma magnitud, es decir, él tomaba lo mismo determinado nimero de
wces. De esta forma, el alumno puede realizar, de manera independiente, las
poraciones ejecutivas. De la misma forma, en esta etapa se asimilan todos los
mas elementos de la asinfilacion.
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Después de esto, a los sujetos hay que ensefiarles a identificar los i ; -
permite analizar las condiciones del problema, elaborar el esquema de la

elementos en la situacion, descrita con palabras, y analizar las condiciones dol ; : )
Situacion y el plan de la resolucién. La prescripcion presupone identificar, en las

roblema de acuerdo al mismo plan. Esto ya es el nivel del lenguaje externo de li L
i i i 3 5 . - b. . condiciones del problema, a los participantes y cémo actiian ellos (ayudan o
asimilacion. El plan del analisis puede tener, aproximadamente, la siguiente forma actian un ]

. 0 en contra del otro), el tiempo de cada uno de ellos, etc. Como
1. ¢ Quién actia (F)? it

~ 2. ;Qué es lo que se obtiene como resultado de su accion (S)?

resultado de este tipo de andlisis, se elabora la escritura de las condiciones del

problema en el sistema determinado de | | i
. | os simbolos. He aqui una escri
3. ¢ Durante cuanto tiempo se realiza la accion (T)? a i

4. ¢Cuanto puede hacer durante una unidad de tiempo (V)? To=10h

A los escolares se les ensefia a encontrar, en las condiciones dal S0 = 250 |
problema, los datos que contienen la respuesta a cada uno de los puntos de |4 S1-601
instruccion, a subrayar esta parte de las condiciones con una linea determinadi S2-110|
y poner debajo (arriba) de ella el simbolo correspondiente (F, V, T, S). Después Vs < 2

de esto, los escolares anotan las condiciones del problema con ayuda de los 5
espués de esto, al alumno se le propone identificar lo desconocido,

simbolos, colocando los datos concretos frente a cada uno de ellos, y el signo i .
erminarlo con el simbolo correspondiente (V, S, T, V2, T2. S?2 etc.) y

interrogacion si la magnitud no se conoce.

; . = : rrarlo en un circulo de |i : ;
He aqui uno de los problemas, después del andlisis de sus condiciones e linea punteada (el signo de lo desconocido). En el

blema anterior i ; e
“Tres carros gastaron 250 litros de gasolina (S0) durante 10 hora0s (T0). Se nabs \ » lo desconocido es la velocidad del tercer participante (V3).
. ] ) ués, se pro fi i
que durante este tiempo, la primera maquina gasto 60 litros (S1) y segunda 110 4 u. pone sefialar las magnitudes, con cuya ayuda se puede obtener
desconocido. El alumno, después de asimilar los elementos basicos y sus

litros (S2). Encuentre, ¢ cuanto gasto la tercera maquina durante una hora (VI (a

clones, sabe que lo que se busca se puede obtener sdlo a través de dos
\ ya sea a través del tiempo (T) y del producto (S) que se relaciona con el
I participante, o a través de la velocidad general y la velocidad de diferentes

Ipantes. El alumno representa lo siguiente:

Sélo después de la asimilacion de la forma dada de analisis, por parte (8
los escolares, se les debe ensefiar a analizar las condiciones del problema s

silencio. '

Después de la asimilacién de todos los elementos identificados, de ik

relaciones y del método general de analisis de las condiciones del problema,

necesario proporcionarles a los alumnos el método para la elaboraclon Vo

esquema de la situacién y del plan de la resolucion. Inicialmente, esto &6 h P \ Ts

en relacion con un participante, después, en las condiciones de ln a0 Vi _\<u .Hw

conjunta, los participantes del proceso pueden tanto ayudar, como actuar Ui L il 3

contra del otro. Posteriormente se proporciona la prescripcion general | /
Vi s

AN
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Después, la prescripcion propone determinar cuales de los elementos
sefialados se conocen y cuéles no; el alumno continda el analisis de las
tc.

condiciones del problema y encuentra que T2 se conoce Yy S2 - no, e

Entonces, el esquema adquiere la forma siguiente (la linea continua es el signo

de lo conocido).

Ahora el alumno debe establecer como se puede encontrar V3. El sabe
que V3 se puede encontrar a través de dos vias: a través de T3y S3, @

particularmente de V0 y Vly V2. Continuando con el analisis de los datos dal

problema, el alumno obtiene el esquema siguiente:

130
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En el esquema se ve que la via sefialada en el lado derecho y en el lado
izquierdo, conduce a la solucién. Pero la via derecha es mas corta.
_ Sobre la base del esquema de la situacion, los escolares elaboran el plan
para la resolucion del problema vy lo realizan. Las operaciones ejecutivas no son
dificiles para los alumnos, porque ellos ya asimilaron la expresion matematica de
aquellas relaciones que existen entre los elementos representados de la situacidn.
La verificacion del programa mostré que ante este tipo de ensefianza,
_incluso los alumnos del tercer grado que tienen mas problemas para el
Aaprendizaje, asimilan el método general para la solucién de problemas para los
,,_,,_.oomwOm y lo aplican exitosamente. La ensefianza normalmente se realiza en 11
12 sesiones, es decir, en mucho menos tiempo del que usualmente se utiliza
@n la ensefianza tradicional en las escuelas, para la asimilacion de todas las
variedades de problemas de este tipo. Nosotros hemos considerado este habito
bn forma materializada y la generalizacién - dentro de los limites de todos los
Ipos de tareas para los procesos que se utilizan en la escuela. Solucionando los
oblemas de esta clase, los escolares gradualmente pasan a la etapa mental.
! yendo las condiciones del problema, ellos ya no van a determinar con signos
elementos aislados, a anotar todos los datos y a elaborar el esquema para la
blucion: todo esto lo haran en silencio, rapidamente e identificaran de inmediato
via racional para la solucion.

Como vemos, durante la elaboracion del programa para la formacién de la
bilidad para solucionar problemas aritméticos, es necesario identificar, antes
6 nada, los conceptos basicos, en los cuales se apoyan los problemas y los
Wnles (en el caso dado, es el concepto de velocidad, de tiempo, de producto y de
fuerzas que actian) constituyen lo especifico de los problemas de esta clase.
pués se identifican la relaciones entre estos conceptos y, sobre esta base, se
Jporciona el método general para el andlisis de este tipo de problemas.
dentemente, el método .om_._o_.m_ de andlisis también debe pasar por todas las
Mpas de trabajo. Finalmente, este se tiene que utilizar sin apoyo en el esquema.



Nina Talizina

Las ventajas de la esquematizacion de la situacion, en las condiciones
del problema, consisten en que el texto “se traduce” al idioma del modelo
concreto y, al mismo tiempo, abstracto, en el cual todas las relaciones aparecen
simultaneamente ante el alumno. Ademas, en el esquema se representa el plan
para la solucion: la cantidad de elementos, encerrados en circulos con la linea
_u::mmmam. muestra en cuantas preguntas (y acciones) se puede solucionar el
problema. La orientacion de las flechas muestra en qué orden se debe actuar.

La particularidad de este esquema consiste en el hecho de que el
contenido de las formas ejecutivas, no se representa. El esquema modela solo
los elementos especificos de la situacion y las relaciones entre ellos, es decir, la
pase orientadora de la acciéon. Pero como mostraron los estudios, después del
trabajo especial con los elementos basicos (T, V, S) y con sus relaciones, las
operaciones de ejecucion no representan dificultades, incluso durante la solucion
de problemas complejos, debido a que estas operaciones siempre son las
mismas. La dificultad de la solucion de estos problemas consiste no en las
acciones aritméticas como tales, sino en el caracter adecuado de su aplicacion
El habito considerado le da la posibilidad al alumno, durante la solucién de

problemas de este tipo, de elaborar la base orientadora completa, lo qua
sistema dado de las relaciones Y,

garantiza la comprension del
consecuentemente, su traduccion adecuada al idioma de las accionos
aritméticas.

La légica de las acciones ejecutivas, se determina por la logica da la
situacion representada en las condiciones del problema. Durante la ensefansi
de la solucién de problemas aritméticos, el maestro debe descubrir ante ol
alumno estas relaciones y formar en él la base orientadora completa y adecundn
para las acciones que se realizan.

Las ventajas de esta via de la ensefianza, se demuestran con los resultadon
de las series de experimentos comparativo y de control de los experimenios

Después de la ensefianza, a 18 sujetos se les propusieron dos tareas man
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complejas. He aqui uno de los problemas: “Hay que plantar 60 arboles. S| uiln
trabajaran los alumnos de tercer grado, el trabajo se realizaria durante 3 horas y 8l
trabajaran sélo los alumnos de cuarto grado, en 6 horas. ¢Durante cuanto tiempo se
realizara el trabajo, si trabajan los alumnos de ambos grados juntos?”

Todos los sujetos solucionaron independientemente uno de estos
problemas. Durante la solucién del segundo problema, descrito anteriormente,
siete alumnos necesitaron de una pequefia ayuda del experimentador. Las
dificultades se relacionaron con la forma condicional de la representacion de los
datos, lo cual condujo a que no todos los alumnos lograran comprenderlos.
Incluso, si reconocemos estas siete resoluciones como incorrectas, las
respuestas correctas constituyen el 81% de todos los casos.

Estos mismos problemas se les plantearon a 72 alumnos con promedio
Mmoderado de calificaciones de cuarto grado, quinto, sexto y octavo grado (18

ujetos de cada grado escolar). Se encontré que las soluciones correctas
Constituyeron sélo el 22% en el cuarto, el 33% en el quinto, el 50% en el sexto y
I 19% en el octavo grados. A los escolares de sexto y octavo grado se les
ermitio usar los medios algebraicos para la solucién de los problemas, pero
5to tampoco ayudo.
Como vemos, los resultados son malos. Resultados particularmente bajos
obtuvieron con los alumnos de octavo grado: el estudio del algebra, después
la aritmética, no condujo generalizacion de los medios aritméticos de
olucion, ni a su comprensién como casos particulares de relaciones
ebraicas, sino a su olvido, en la forma como fueron asimilados anteriormente.
La ventaja de la ensefianza, dirigida a la formacién, antes que nada, de la
e orientadora de las acciones, consiste en el hecho de que, garantizando la
prension y la eleccion consciente de las acciones ejecutivas, la actividad de los
olares adquiere un caracter independiente y crea en ellos una relacion positiva
ipecto a los estudios. El cambio de la relacion de los escolares hacia la aritmetica,

de ante los ojos del maestro. Inicialmente los escolares trabajaban sin ganas
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(las sesiones ocupaban su tiempo libre), ellos no ocultaban su relacion negativa
hacia la solucién de problemas. Pero aproximadamente despues de dos o tres
sesiones, la situacion cambid. Los nifios intentaban solucionar mas problemas
durante las sesiones, estudiar mas y su atenciéon mejor6. Después de la solucion de
problemas de control, a los escolares se les dijo que la forma de trabajo cambiaba
El que quiera, tiene que buscar problemas independientemente en los manuales do
aritmética, solucionarlos y traerlos al experimentador para su verificacion. S
encontré que todos los alumnos empezaron a buscar, a pesar de que nadie les
ordenaba hacerlo, nadie ponia calificacion por esto y nadie les recordaba esto. A los
alumnos les dirigia su interés inmediato hacia la solucién de problemas, que ahori
se hicieron accesibles para ellos™.

Es posible la generalizacion posterior del habito considerado. El analisis
previo mostré que los problemas para los “procesos” y los problemas para “comprav
venta’, poseen un sistema idéntico de relaciones; la diferencia consiste s6lo en al
plano concreto-objetal, lo que no es esencial en el caso dado. Se puede proponef A
los escolares el medio de andlisis que les permite acercarse a estas dos grandes

clases de problemas aritméticos, como a las variedades de un solo tipo.

Preguntas de control
1. Sefiale algunas acciones necesarias durante el estudio del idioma natal.
2. . Por qué no se puede iniciar con letras la ensefianza de la lectura?
3. ¢ Por qué para el dominio del idioma, la composicién es mejor que el dictado?
4. ; Por qué la solucion de ejemplos en la aritmética, es mas facil que la soluclan
de problemas?
5. ;Qué tipo de base orientadora de la accién se debe utilizar durante el estudin

de cualquier materia? ¢ Por qué?

™ para una exposicion detallada de la metédica de trabajo con problemas de este tipo, ver: Nikola G Y Tallelng
N.F. La formacién de habitos generales para la solucion de problemas aritméticos, En: Talizina NI (bl ) ba
formacion de las habilidades del pensamiento matematico. Mosod, 1005 68-120
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6. Sefiale las acciones que necesitan los escolares durante el conocimisnto e I
naturaleza y de las artes expresivas.
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Capitulo 12

Vias para la formacion de la
actividad de aprendizaje

Como se ha sefialado anteriormente, la habilidad para estudiar incluye
as las acciones: légicas, psicoldgicas y especificas.

El maestro debe saber identificar aquellas acciones que son necesarias
ra la asimilacién de la parte y del tema dados. Cada vez gue el alumno inicia el
dio de material nuevo, debe poseer aquellos conocimientos y acciones, sobre

ya base se construyen conocimientos y acciones nuevas. Si esta condicién no
» cumple, entonces el alumno no podra comprender el material nuevo®.

Ademas, el escolar debe poseer aquellas acciones que son necesarias
ara el paso por las etapas de la asimilacién. Con estas se relacionan la
bilidad para incluirse en el trabajo segun la instruccion verbal, la habilidad para
ificar, modelar, la habilidad para trabajar con el texto y muchas otras. La
acion de todas estas acciones se da a través de otra via, en comparacién
la formacion de las acciones, consideradas en los capitulos anteriores.

Comprendiendo la importancia de la habilidad para estudiar,
\sideraremos la via de la formacion de algunas de las acciones que se
yen en ella y que se utilizan ampliamente durante la asimilacién de material

rs0.

In didéctica, estas exigencias se reflejan en los principios de caracter secuencial y accesible de la
ntacion del material.
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La formacion de acciones incluidas en el habito de la modelacion

La ensefianza de la modelacién se debe iniciar con la habilidad de reflejar
las relaciones espaciales, después con la representacion de las relaciones
temporales y mas tarde, de otros tipos de relaciones (mecanicas, tonales,
matemadticas, légicas, etc.).

Si a los nifios se les proporcionan inicialmente los modelos preparados
con los cuales trabajan, posteriormente los escolares aprenden a construir
diferentes tipos de modelos, es decir, dominan la actividad de modelar.

N.G.Salmina y sus colaboradores estudiaron cuidadosamente el proceso
de la ensefianza de la actividad de modelar®’. Esta autora identifica las
siguientes acciones que se incluyen en esta actividad:

1. El anélisis del material (texto) que se debe modelar: la identificacion do
las partes con sentido, es decir, del sistema de elementos y de sus relaciones
que se deben representar con ayuda de los medios de signos y simbolos.

2. La “traduccién” al idioma de simbolos y signos. Se presta especial
atencion al principio de la correspondencia reciproca (de una acepcion) entre los
elementos identificados del material y los elementos del modelo. Sin esla
correspondencia, el modelo no dara la representacion correcta del material que
se estudia.

3. Los escolares deben determinar los elementos y las relaciones igualon
con simbolos y signos iguales, mientras que los elementos y simbolos diferentos
con signos y simbolos diferentes. (Evidentemente, estas exigencias &6

conservan dentro de los limites de la construccién de un solo modelo, es decir,

en las condiciones de la solucién del problema dado).
4. |a accién de la transformacién del modelo. Esta accion les permite a lo#

escolares reagrupar los elementos del modelo y completarlo con los elementos

faltantes, etc.

" var los detalles en: Saimina N.G. Simbolo y signo en I ensefianza, Moscd, 1088
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5. La comparacion del modelo obtenido con la realidad (con aquello que
modelaba). Esta accion permite obtener informacién nueva acerca de la
modelacién del objeto y penetrar mas profundamente en su esencia.
Precisamente este es el objetivo de la creacion del modelo.

Como mostraron los estudios, los escolares de la escuela primaria no
dominan esta actividad por completo. Al mismo tiempo, la formacién dirigida de
esta actividad permite utilizarla exitosamente ya en el primer grado. En calidad
de ejemplo, consideraremos el trabajo de N.G. Salmina y G.A. Glotova.

Antes que nada, para garantizar la modelacion los autores utilizaron una
serie de habitos. En particular, la ensefianza se realizaba en forma de juego. La
esencia del juego consiste en lo siguiente: el nifio imagina un cuadro y construye
el modelo, mientras que el maestro (u otro alumno) debe adivinar el cuadro.
' También a los nifios se les mostraban modelos construidos incorrectamente (que
construyeron, supuestamente otros nifios). La atencion se acentuaba en el
hecho de que esto imposibilita la adivinanza del cuadro.

Después de esto, a los nifos se les proponia la siguiente tarea:
“Expliquen a los otros nifios como hay que construir los modelos, para que sea
posible adivinar los cuadros correctamente”. Normalmente, los nifios no podian
realizar esta tarea. EI maestro les daba a los alumnos una tarjeta, la cual
senalaba, sobre la base de las acciones presentadas anteriormente, las reglas
de la modelacion en forma concreta. Simultaneamente, el maestro formulaba
@stas reglas en forma verbal accesible, y con varios ejemplos explicaba como se
tebia construir el modelo. Después de esto, a los nifios se les proponian tareas,
on las cuales la cantidad de las partes, en las situaciones sustituidas, variaba de
0§ a diez. El maestro hacia preguntas y daba indicaciones para ayudarles a los
nifios en la aclaracion de todas las acciones necesarias en la secuencia
ndecuada. Para reforzar la motivaciéon, el maestro les daba fichas por cada

fespuesta correcta. .
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Gradualmente, los nifios recordaban el contenido de la tarjeta y realizaban el
modelo sin dirigirse a él. Ahora el proceso de modelacion transcurria en forma de
razonamiento: las explicaciones debian ser comprensibles para el grupo de ninos
menores del jardin de nifios. Esto permitiria obtener respuestas mas argumentadas
y acentuadas en la entonacion.

.. Después de pasar por todas las etapas de asimilacion, a los nifios se les
propusieron tareas de control. Su ejecucién mostré que los nifios aprendieron
codificar y, ademas, a elegir las sustituciones comodas y a estructurarlas. Los
nifios construian, exitosa e independientemente, los modelos con otro material

objetal (si tenian los conocimientos objetales especificos).

La formacion de la habilidad para ser atento

La atencién es autocontrol que se realiza en silencio, en forma reducida y
automatizada. No es necesario demostrar que la habilidad para ser atentos on
indispensable no sélo para la ensefianza exitosa, sino también para a
realizacién productiva de todos los demas tipos de actividades, tanto en Ia
escuela, como después de terminarla.

. Cémo se puede formar la atencion en aquellos nifios que no la tienen?
Nosotros encontramos respuesta a esta pregunta en el libro de P.Ya. Galperin y
S.L. Kabilnitskaya.*

Como se ha dicho, estos autores parten del hecho de gue la atencion es Ia
accién de control. Pero no cada acciéon de control es la atencion, sino sdlo
aquellas que se realizan en la mente, que es reducida y automatizada. Sii
embargo, sabemos que la acciéon no adquiere estas caracteristicas de inmediala,
sino solo al final, en las etapas finales de la asimilacién. De esto se concluye (us
la atencion es la etapa final de la asimilacion de la accion del control. Se dabs

Iniciar la formacion de la atencién a partir de las acciones externas, conscienton y

o
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desplegadas del control. Como complemento, debemos agregar, que se trata de la
atencion voluntaria, que es la predominante en el proceso de la actividad escolar.

Para la formacion de la atencién voluntaria se puede utilizar la accion de
control en diferentes tipos de tareas. Pero lo mas recomendable es elegir
aquellos tipos de trabajo escolar, en los cuales se siente mas la insuficiencia de
la atencion de los escolares. Asi, P.Ya. Galperin y S.L. Kabilnitskaya formaban la
atencion con la accién del control que se utilizaba durante el trabajo con texto. La
verificacién previa mostré que los nifios desatentos no pueden encontrar errores
en el texto. El trabajo se realizé con escolares de tercer grado.

Antes que nada, se establecié el contenido del control: concretamente
qué se debe ensefar. En el caso dado, la accién de control consiste de las
Siguientes operaciones:

1. La eleccién del orden en la ejecucién de la verificacion. El alumno debe
cidir qué es lo que va a verificar primero en el texto: lo correcto del sentido o
la escritura.

2. La identificacion de las partes del texto que se verifican: palabras,
ciones.

3. La identificacién de los posibles tipos de errores:

omisién - cambio de posicion de palabras,
. .z 4 - M~
duplicacién — sustitucién ilabas,
letras

Para que los escolares realicen todas las operaciones en forma
uencial desde el inicio mismo, es necesario determinar el orden del trabajo y
‘otarlo en la tarjeta. He aqui un ejemplo:

Para mas detalles, ver: P.Ya. Galperin y S.L. Kabilnitskaya. La formacion experimental de la atencion.
o, 1074
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1 Sefale el orden de la realizacion de verificacion: segun el sentido o

segun la escritura.
2. Lea la oracion en voz alta.
¢Las palabras combinan una con otra o no?
. ¢Hay omisiones de palabras o no?
. Lea por silabas en voz alta y sefiale cada silaba con entonacion.

. ¢ Las letras combinan con las palabras o no?

N~ o o & W

. ¢ Hay omision de letras o no?

El trabajo se inicia con la explicacion y la muestra de la accion del control
por parte del maestro. El primer punto de la regla se explica de la manera
siguiente: “En este texto se cometieron errores. Es necesario m:oo::.m:_um y
corregirlos. Los errores en el texto son diferentes. Hay errores en la escritura da
palabras aisladas, pero también hay errores de otro tipo: omision de palabras, 0
en lugar de la palabra necesaria, escribieron una inadecuada. Por eso la oracion

pierde su sentido. Para encontrar todos los errores hay que trabajar en ordan

. . + 183
qué errores vas a corregir primero y cuales después™.

El maestro verifica un texto con los escolares, de acuerdo a la “regla’.

Como ya se sabe, inicialmente el control se realiza en forma material o
materializada. Con este objetivo, a los alumnos se les propone sefialar con [nean
vertical cada palabra que se verifica en la oracion y cada silaba en la palabra, lost
en voz alta y verificar cada palabra y cada silaba. Si los alumnos tienen dificultades
para encontrar errores, omitiéndolos, se les pueden dar como modelos, textos il
errores. Ademas, antes del trabajo es importante decirles a los nifos que 61 lon
textos hay tantos errores gramaticales, como errores en el sentido. Evidentemanis,
el maestro debe elaborar con antelacion el sistema de tareas que garantiza In

84
generalizacion de la accion del control, que se esta formando™.

 p ya. Galperin y S.L. Kabilnitskaya. La formacion exporimental de la atencién. Mosca, 1974

™ | as tareas se pueden retomar del libro do P Ya. Galperin y 8.1, Kabiinitskaya
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Después de la realizacion exitosa de esta accién en forma materializada,
los escolares deben realizarla sin apoyo en la tarjeta. Pero antes de esto, ellos
deben nombrar la operacién que sigue y realizarla. Ahora las palabras y las
silabas que se verifican no se subrayan, sino que se identifican visualmente y se
leen.

Al realizar correctamente la accién del control en la forma verbal externa,
los alumnos gradualmente la pasan a la forma mental. En esta etapa, el control
puede ser transformado en un acto de atencién. Pero para ello, hay que garantizar
€l cambio de esta accion, no sélo de acuerdo a la forma (de la materializada a la
mental) sino de acuerdo a dos lineas mas: reduccion y automatizacion.

Durante la seleccion de las tareas se deben incluir tanto los errores del
ntido, como los errores en la ortografia. En el tltimo caso, se deben omitir los
res para las reglas que los escolares ain no han estudiado. Existe una opinion
que la percepcion de la escritura incorrecta, de acuerdo a la regla conocida,
nduce a faltas ortograficas. Esto no es asi. En el caso dado, el nifio no solamente
rcibe la escritura incorrecta, sino también la corrige activamente, es decir, se
ya en la regla de manera consciente (por ejemplo, la regla de la escritura de
posiciones con sustantivos) y la utiliza para la obtencién del modelo correcto.

Cuando los escolares pueden realizar la accién del control en forma verbal
rna, sin el apoyo en la tarjeta y en el modelo del texto, es til la verificacién
Iproca de los alumnos de las tareas de casa y de las tareas en el salon.

No se puede pensar que la atencién se formara después de la realizacion
flgunas tareas. Esto no sucedera. En primer lugar, como mostraron los
erimentos de P.Ya. Galperin y S.L. Kabilnitskaya, la ensefianza del control de
8 requirio de 20 a 25 tareas, con duracién de 20 a 30 minutos cada una. En
lindo lugar, se encontré que, verificando exitosamente los textos en las
Iciones de la ensefianza, los nifios no lo hacian en otros casos: por ejemplo,
nte la realizacion de las tareas de casa. En tercer lugar, ellos no pasaban el

lo asimilado del control a otro tipo de material. Finalmente, se observaban
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casos de falta de atencion, a veces después de uno o dos meses de trabajo
exitoso del alumno.

Para poder superar todo esto, es necesario preocuparse por la direccion del
proceso de reduccion, automatizacion y generalizacion de las acciones de control.

Cuando los nifios pronuncian en voz alta las “reglas de la accion”, es
necesario permitirles gradualmente no leer cada punto de la “regla” en voz alta,
sino sélo nombrar el nimero del punto y dar respuesta a la pregunta que
contiene dicho punto.

De la misma forma, también se deben reducir, las respuestas y
convertirlas en respuestas breves de “si” 0 “no”. Cuando el alumno realiza Ia
accion en la mente, a veces se deben verificar los pasos de su trabajo,
preguntando: “; Qué estas haciendo ahora?”. Todas estas medidas garantizan ol
paso de la accién de control del alumno, al plano interno, sin omitir |as
operaciones basicas.

Es importante que los alumnos utilicen la accion del control que se esli
formando no sélo en la escuela, sino también en la casa (o cuando se quedan af
la escuela después de clases) durante la ejecucion de tareas de casa.

Finalmente, es importante pasar esta accién a otro material. Asi,

en al

trabajo sefialado anteriormente, para la generalizacion de la accion del control,

se utilizaron las siguientes tareas:

1. Verificar si el ornamento esta dibujado correctamente o no.

2. Verificar si la posicion de las figuras de ajedrez esta dibujada en el
pizarrén correctamente o no.

3. Encontrar un cuadro igual al médulo, entre una multitud de cuadros.

4. Verificar si las cifras tachadas en la tarjeta dada corresponden o Ia
tarjeta-modelo.

5. Encontrar qué es lo incorrecto en el cuadro.

6. Encontrar la cifra o letra dada (entre una multitud de ellas presentadas

en desorden).
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Ademas, es importante que los alumnos, al iniciar el control del nuevo
tipo de material, elaboren las “reglas de la accién”. La ejecucion de la accion del
control con el nuevo material no requiere de mucho tiempo, debido a que su
contenido basico ya se ha asimilado. La légica general del movimiento es la
“misma. Sin embargo, el contenido de las operaciones aisladas cambia. Asi,
durante la comparacién de los dibujos ornamentales, es necesario elaborar la
‘ruta del movimiento” que va a determinar la comparacién de los ornamentos:
horizontal (por las lineas) o vertical (por las columnas). La verificacién del texto
no exigia la solucion de este problema: el orden de la verificacion se
eterminaba por la secuencia de las palabras en las oraciones.

Después de que la accién de control adquiera la forma mental, el grado
ecesario de generalizacion, reduccién y automatizacion, el alumno que posee
ta accion, serd un alumno atento. Esto evidentemente incrementara
encialmente la productividad de su actividad escolar.

El maestro debe aspirar a identificar, en el momento mas temprano
sible, a los alumnos en quienes la atencion atin no se ha formado.

Evidentemente, el material con el cual se forma la accién de control debe
rresponder a las posibilidades de los nifios. Ademas, si el nifio atn no sabe leer,
‘reglas de la accidn” no se anotan en una tarjeta, sino que se repiten varias
s, y después se utilizan durante el proceso de trabajo y se recuerdan todo el
po. Es mejor alin cuando el maestro encuentra un medio para representar la
la en forma concreta, utilizando medios accesibles para los nifios.

La habilidad para trabajar con el texto. La habilidad de los escolares para
bajar con un texto, también es un componente importante de la habilidad para
udiar. Frecuentemente hay fallas en su formacién, incluso en los alumnos de

grados superiores. Al mismo tiempo, ante la organizacién correcta de la
lvidad de estudio, esta accién se realiza exitosamente por parte de los

mnos de la escuela primaria. Antes que nada, la habilidad para trabajar con
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