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PRESENTACION

Nuestro querido maestro Omar A. Carrillo Tamayo, yucateco de
nacimiento y chiapaneco por su propia decisién, ha sido desde el prin-
cipio de su carrera, asesor, guia, consejero y orientador de muchas
generaciones de profesores en servicio, asi como de estudiantes en for-
macién. El enfoque primordial con el cual coroné sus multiples afanes
se ha centrado especialmente en una ardua, sensible y delicada tarea: ser
maestro de maestros.

Sus dos campos de batalla fundamentales han sido la escuela prima-
ria para nifios y la escuela normal para futuros docentes. En esos es-
pacios no se ha detenido en la sola trasmision de sus conocimientos sino
en la investigacién documental mds fértil para obsequiar el mejor lega-
do a sus discipulos. Nos ha entusiasmado su entusiasmo, nos han inte-
resado sus intereses, nos han apasionado sus pasiones y hoy nos ha
vuelto a sorprender al seguir siendo inquieto, propositivo y creador.

Ahora, con algunos afios de estar retirado de las aulas, cuando ya ha
probado las mieles de la jubilacién y ha dedicado muchas horas de su
existencia a las labores domésticas; unas veces como abuelo y guardiin
de la casa, otras a la actividad comercial de pronto retoma el banquillo
para ser el dirigente que encauza las ideas de quienes transitan por las
sendas de la educacion.

El maestro Carrillo es un benefactor de la comunidad por vocacién,
que, a través de su asesoria y sus utiles consejos, siempre ayuda a los
jévenes. Es como un prurito que lo mantiene activo, pese a la lejania
fisica de las aulas. Ahora nos vuelve a sorprender con la novedad de
que ha escrito un libro mis, lleno de olas en donde navegan viejos y re-
novados veleros que surcaron las aguas de sus apuntes cuando impartia
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8 Presentacion

sus amenas clases de didActica, de la ciencia de la educacién que tanto
lo desvelan, o de la aplicacién de la pedagogia y psicologia entre las
nuevas generaciones.

Esta obra que hoy nos ofrece como una contribucién mas, produc-
to de su conocimiento y experiencia acumulados a través de los cami-
nos de la docencia, intenta dar a conocer los intrincados engranajes
por donde transcurre el desarrollo humano, explicindonos la suma
delos esfuerzos histéricamente validados o no, de aquellos personajes
que han estudiado o querido interpretar o explicar el complicado pro-
ceso de la formacién y definicién del individuo en concordancia con
su medio circundante.

El maestro Carrillo dialoga con su conciencia y piensa en los nifios.
Piensa también en los estudiantes, en los maestros y en los padres de
los nifios. Pero todos ellos tienen un mensaje, quisiera que lo oyeran
y lo leyeran, que entendieran su pasién por expresar lo que conoce y lo
que desea que sepan acerca de la educacién. Sabe que si nos ocupi-
ramos todos por conducir adecuadamente a las nuevas generaciones,
la humanidad no tendrialos graves problemas y las complicaciones que
hoy la agobian.

Con esa conviccién, y avido de trasmitir sus preocupaciones, de di-
fundir ese torrente que se le brota de las venas, analiza el desarrollo
humano y nos dice de qué manera ese desarrollo permite introducir me-
canismos pedagdgicos para complementar el anhelo de ver al individuo
en el camino de una formacién deseable, positiva y excelente. Critica,
asimismo, y comenta los esfuerzos de quienes han aportado elementos
cientificos para conocer el desarrollo infantil, asi como de aquellos que
desde su teoria o desde su practica, esperan vincular a ese desarrollo
que estd en proceso, con la mejor direccién pedagdgica de los maestros.

El autor aborda los multiples discursos y ensayos recorridos por
connotados estudiosos de la educacién de los infantes, describiendo con
mirada critica los estudios y aportaciones de personajes importantes
como Pavlov, Piaget, Chomsky, Skinner, Makarenko, Wallon o Vigotsky.
Con todos ellos desmenuza el complicado engranaje de los hechos, com-
portamientos y actitudes de los educandos durante los procesos de la
ensenanza y el aprendizaje. Desea armar un ejército de ideas y poner-
las en manos de los educadores para enfrentar los desafios que implica
entender a los nifios y a las nifias en su formacién para la vida; amalgama,
pues, en este nuevo libro, muchos recursos para acercarnos a la per-
cepcién de cémo los multiples factores socioculturales y condiciones
psicosomaticas del individuo van fluyendo e influyendo en el desarrollo
del infante, y cémo los esfuerzos individuales y colectivos del quehacer
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cientifico se van sumando y permiten ir descubriendo las herramientas
que hacen posible encauzar los objetivos pedagdgicos que se pretenden
lograr por conducto de la educacién.

Excelente esta disposicién de entregar, dialéctica en mano, reflexio-
nes importantes y excepcionales primero a los educadores y por todo
ello, no podemos, entonces, dejar de cumplir con un deber profundo e
improrrogable, el de expresarle por lo menos una frase muy sincera y
muy sentida: muchas gracias maestro Omar Armando Carrillo Tamayo.

MARTE FaBio GALVEZ RIVERA
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INTRODUCCION

“Si solos hacemos algo, jqué no haremos juntos !.... lo que
falta es ponernos de acuerdo”.

En la innegable crisis social que se vive en la actualidad, son amplia-
mente notorias las deficiencias educativas en nuestro ambiente tanto fa-
miliar como social, que se originan desde diversos dngulos de la dificil y
complicada situacién socioecondémica, desde nuestra éptica profesional,
resulta prioritario atender aquellas que se refieren a la nula o deficiente
atencién de los principales factores del desarrollo psicoldgico infantil a
consecuencia del desconocimiento o conocimiento inadecuado, de las
maneras de proceder tanto de padres de familia como de maestros en
servicio al respecto.

Para incidir en semejante problemaitica, se pensé en la necesidad de
sistematizar un trabajo que se acercara a los niveles de comprensién
de quienes tienen en sus manos la alta responsabilidad de educar a las
nuevas generaciones: maestros del nivel basico, padres y madres de fa-
milia, y por qué no, autoridades educativas, desde un supervisor(a) hasta
el propio Secretario(a) de Educacién Puablica, a fin de iniciar un proceso
consciente y ordenado con una profunda tendencia a la consigna de que
no es nada prudente continuar en el descuido pertinaz de abandonar la
tarea mds importante y hermosa: la educacion de nuestros hijos.

En tal trabajo se retomaran en forma insistente, los contenidos nece-
sarios que permitan reforzar, aclarar y precisar tanto el propdsito, como
la idea fundamental para alcanzarse en ningin momento se pretente
exponer un trabajo eminentemente tedrico plagado de informacién bi-
bliografica, sino que contenga experiencias ajenas y propias retomadas
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del mejor laboratorio especializado en la materia: el salén de clases; lo
que garantiza su autenticidad y su validez por ser producto de la labor
cotidiana con estudiantes de Educacién Normal y Profesores en servicio
de la Unidad 07 A de la Universidad Pedagdgica Nacional de Tuxtla
Gutiérrez, en el estado de Chiapas, México.

Esta posibilidad la consideré necesaria para el conocimiento y la
comprensién de maestros y padres de familia, ya que contardn con
los elementos y la informacién que les permitird actuar, pues se parte
de pensar que muchos maestros, padres y madres de familia no ac-
tian de manera efectiva por desconocimiento de formas adecuadas
para desarrollar sus tareas respecto a la formacién y educacién de
las generaciones jovenes.

En ocasiones, en el ambiente escolar se oye hablar de desarrollo
infantil y de alguna otra informacién respecto a la educacién de los
ninos, pero dicha informacion resulta ser fugaz, escueta y vaga de tal
manera, que de educacién y de desarollo infantil no se tiene una clara
y precisa idea, ni siquiera elementos entendibles; tan sélo se le conoce
como “un proceso psicolégico”, mas no como algo que debe ser expe-
rimentado por maestros y alumnos en la escuela, y por padres e hijos
en el hogar.

La elaboracién del trabajo presentaba la necesidad de recurrir a las
fuentes bibliograficas posibles y precisas, a fin de ir rescatando las ideas
y la informacién que al analizarse permitieran una valoracion y elabora-
cién de un guidn para el alcance del objetivo deseado.

Asi se llevd a cabo durante varios afios con paciencia, dedicacién y
mi experiencia personal durante 35 afios en el ejercicio de la docencia,
asi inici6 este complicado, sinuoso y accidentado camino. En estos afios
fueron indispensables investigaciones, valoraciones, reflexiones, anota-
ciones y conclusiones diversas que poco a poco brindaron resultados
que hoy me atrevo a dar a conocer y a poner en juicio y criterio de toda
persona que me brinde su atencidn.

Este esfuerzo pretende proporcionar a los maestros y padres de fa-
milia elementos e instrumentos entendibles, sin profundizar en concep-
tualizaciones tedricas o estudios, de manera que ellos puedan percibir
que es posible actuar en forma inmediata y obtener resultados ptimos.

El alcance de un mejor beneficio es susceptible sélo a merced del
manejo de un proceso de cambio en la conducta de todos los actores
educativos (nifios, padres, maestros) y se incluye el beneficio social
si los maestros y los padres de familia cambian su forma de ser y de
proceder, si optan por un necesario y valioso acercamiento asi como la
adecuacién de sus actitudes personales a los procesos del desarrollo
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del nifio, lo que invariablemente genera de manera irrestricta, una edu-
cacién de calidad. Como es de notarse, el cambio parece sencillo, pero
definitivamente no es asi.

Las diversas problematicas y conflictos que se viven en la actualidad
nos exigen responder, en materia educativa, con formas y procederes di-
ferentes a los tradicionales y obsoletos; es el momento de tomar en cuen-
ta lo que socialmente est4 pasando y lo que se vive para‘entender que la
forma de actuar de hoy, va en contra del desarrollo humano y que van
provocandose una serie de vicios, hébitos y comportamientos inadecua-
dos. Se trata de propiciar un proceso de continuidad educativa entre los
actores directos del quehacer educativo, para buscar y encontrar las for-
mas iddoneas de trabajo que se fundamenten en el establecimiento de
lo mas indispensable para alcanzar los objetivos educativos idoneos: las
relaciones interpersonales.

Para la elaboracién de este trabajo se procur6 el manejo de un len-
guaje sencillo, apegado a las normas lingiiisticas del medio social en que
se vive, por eso esta escrito con cierto nivel de claridad y especificidad
acorde con tales reglas y condiciones de los maestros y de los padres de
familia en medios tanto urbanos como rurales; s6lo en donde se consi-
derd necesario, se da una somera explicacion de las doctrinas, teorias,
conceptos y cuestiones de tipo tedrico cientifico del 4rea de la Pedagogia
y de la Psicologia, procurando hacer la explicacion necesaria, de mane-
ra que el lector no tenga la necesidad de recurrir a otras fuentes que
le definan conceptos que en un momento dado pudieran resultar contra-
dictorios y provocar conflictos.

El maestro, en su labor docente, se ha dedicado a utilizar y redun-
dar en forma cotidiana y sistematica en cuestiones tedrico-conceptuales
que han hecho que el proceso educativo quede olvidado, haciendo de
su tarea un proceso netamente académico. Es pertinente que se pueda
diferenciar un proceso educativo de un proceso académico, si bien no
pueden estar separados, son dos cosas totalmente diferentes. Tenemos
que tener claro que el proceso académico tiene como finalidad exclusiva
la apropiacion de los contenidos de las diferentes areas del conocimien-
to que influyen en los procesos del desarrollo humano, lo fundamental
del proceso académico estd en las formas y en las condiciones en que
se da, en la manera como se llevan a cabo las relaciones interpersona-
les: maestro-alumno, padre de familia-hijo, padre de familia-maestro,
maestro-maestro, maestro-directivo, etc., y no en el hecho de que se
entienda una u otra teoria, concepto o definicion cientifica. Hoy dia no
importa la forma en que se manejan los contenidos académicos, cuando
eso debe ser lo esencial; lo educativo esta en el proceso de relaciones
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interpersonales en concordancia intima con las condiciones del medio
ambiente. Lo académico instruye el proceso de relaciones interpersona-
les, y con el medio ambiente, educa.

La determinacién de la bibliografia a utilizar, se llevé a cabo a partir
de los autores que se consideraron como los mas idéneos dentro del
contexto social que vivimos y que responden a las condiciones de vida
actuales, quizd existan otros autores, pero que no son susceptibles de
considerar por estar al margen de dichas condiciones.

Dentro de la gama de autores del desarrollo infantil, los que mas se
consideran para los fines de la obra son los referidos, y ello no en toda
su produccién, sino sélo en ciertos elementos que se consideran con
determinada aplicabilidad a las condiciones que se viven en el contexto
inmediato y contemporaneo.

Se espera que con una adecuada interpretacién de la esencia fun-
damental de los contenidos de este trabajo, el magisterio, los padres
y las madres de familia, e incluso las mismas autoridades del ramo asi
como todas y cada una de las personas interesadas, inicien un proceso
de transformacién en el cual se haga mayor énfasis en la necesidad e
importancia de la prictica de las relaciones interpersonales a partir de
las condiciones propias del medio ambiente circundante.

OMAR ARMANDO CARRILLO TAMAYO



’ CAPITULO
EL DESARROLLO PSICOLOGICO

El desarrollo psicologico es el proceso mediante el cual se des-
envuelven las potencialidades del ser humano (memoria, pen-
samiento y voluntad); para ello son necesarias e ineludibles
las relaciones interpersonales y las que se establecen con las
condiciones que prevalecen en el ambiente fisico, geografico
y socioeconémico, las que a su vez garantizan los mas ade-
cuados aprendizajes, necesarios e ineludibles para lograr dicho
desarrollo.

UNA INTERPRETACION DIALECTICA

Las crisis que se originan en la dimension bioldgicainterna del indi-
viduo, como la enfermedad, los accidentes, la inhabilitacién o la muerte,
rara vez son simultdneas con lo que ocurre a nivel psicoldgico indivi-
dual. No obstante, el logro de esta simultaneidad constituye la meta de
una vida exitosa y una condicién para que una crisis se resuelva. Las
crisis se evitarfan si la sincronizacién pudiera hacerse por anticipado,
de ser asi, la incapacidad, y aun la muerte se transformarian en etapas
significativas de la vida.

Los sucesos menos traumatizantes que se observan en la dimension
biolégica interna constituyen lo que podria llamarse la 16gica del avance
ininterrumpido de la vida, mismo que conduce a dejar el hogar, el traba-
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18  Cap. 1. El desarrollo psicoldgico

jo, a casarse, o bien, a la paternidad. L.a mayor parte de ellos estin bien
sincronizados con el avance de las otras dimensiones, como la mental, la
social, la afectiva o la espiritual, sin esa coordinacion no existirian. Por
ejemplo, el individuo se casa cuando ya alcanzé un grado suficiente de
madurez, esto es cuando tiene la preparacion psicolégica y la intencién
de casarse, y cuando las condiciones sociales (creadas en parte con sus
propios recursos y esfuerzos) le son idéneas y propicias. Los que no
logran esta coordinacién o el estado biolégico interno adecuado, tal vez
se casaron sin estar maduros o sin alcanzar el estado bioldgico interno
adecuado, pero no encontraron al compafiero(a) adecuado(a). Desde
luego todas estas circunstancias conducen a una crisis.

En los ejemplos anteriores se observa cdmo los hechos naturales
tanto biolégicos internos como los psicoldgicos individuales carecen
de simultaneidad. Ademas, a menudo no corresponden con las con-
diciones sociales o fisicas; por ejemplo, con las tradiciones y leyes sobre
el matrimonio o sobre el nimero reducido de varones, después de las
guerras. Aun si las condiciones son favorables, siempre se requiere
una interdependencia coordinada entre todas las progresiones. En
particular, el ejemplo del matrimonio nos conduce al estudio de la si-
multaneidad de dos avances ininterrumpidos dentro de la dimensién
psicoldgica individual.

Las relaciones progenitor-hijo, hermano-hermana, esposo-esposa e
hijo-progenitor representan las formas basicas de interacciones indi-
viduales durante el ciclo vital. Sin embargo, hay que tomar en cuenta
muchas otras, tales como las relaciones con los familiares, con los ami-
gos, los vecinos, condiscipulos, las relaciones alumno-maestro, emplea-
do-patrén, acreedor-deudor, vendedor-comprador y otras. Todas ellas
tienen un alto grado de variabilidad y libertad en su progresion, pero
las progresiones familiares dependen mas intimamente una de otras.
Ambos tipos de situaciones pueden generar crisis. Por ejemplo, tal vez
el nifio sea un hijo no deseado; esto crea dificultades tanto para él como
para los padres y para sus interacciones. Se sabe que puede ser la causa
de la separacién de los padres, asi, un estudiante puede fracasar o no
haber respondido a las expectativas del maestro o del contenido esco-
lar, un empleado puede ser despedido de su trabajo, etcétera.

Estas interacciones son mutuas y dialécticas en su avance natural,
pero el grado de mutualidad varia. Tradicionalmente, la simultaneidad
de los avances del ciclo vital entre parejas se logro al subordinar el pro-
greso de la esposa al progreso del esposo. Entonces la pareja logra una
coordinacion a expensas del desarrollo individual del conyuge. Los
movimientos de liberacion femenina tratan de cambiar esta condicién.
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Pero liberar a la mujer y habilitarla para que cree su propio avance
psicosocial no conduce necesariamente a una mejor coordinacién del
desarrollo de la pareja. Al principio, durante su fase antitética, podria
evitarse el desarrollo de un avance sincronizado, pero al final se lograra
una mayor sintesis.

Con la liberacién o sin ella el desarrollo de una mujer contintia inti-
mamente ligado al de sus hijos, por lo menos durante sus primeros afios.
Por tanto, es posible que sufra méds que su esposo durante la crisis de sus
partidas. Este resultado refleja, una vez mis, sus dificultades en la socie-
dad actual (y en la pasada), para coordinar su propio desarrollo con el de
otros. Si disponia de una gran variedad de tareas interpersonales, como
sucede en las grandes familias de las llamadas sociedades primitivas, o
si otra tarea de desarrollo, como una carrera, estaba mas a su alcance
en una sociedad industrial moderna, la partida de los hijos no generaria
crisis serias. En este aspecto, su esposo tiene acceso a una gran variedad
de posibilidades y, por tanto, estos acontecimientos la afectan menos.

Es necesario prestar mayor atencién a las transformaciones estruc-
turales bien programadas durante el desarrollo adulto, tanto del hom-
bre como de la mujer. Ello demuestra por qué sélo en algunas carreras
administrativas y académicas se han logrado ciertas diferenciaciones del
desarrollo profesional.

Las transformaciones estructurales programadas necesitarian cam-
bios sociales mayores en lo que se refiere a las interacciones entre indivi-
duo y grupo social. Sin lugar a dudas, el desarrollo y el estado de cualquier
grupo similar se generan por el esfuerzo de los individuos. Pero una vez
que estos grupos han establecido sus medios de existencia (alojamiento,
comunidades, recursos), de comunicacién (lenguaje, comercio, costum-
bres) y de organizacién (instituciones, leyes, tradiciones), ejercen una
influencia formativa sobre el individuo y sobre su desarrollo. En el sen-
tido mis estricto, el desarrollo no se puede basar solamente en el indivi-
duo, y dentro del grupo social no pueden considerarse como una dosis
de simultaneidad, por tanto, seguramente surgiran crisis.

Consideramos s6lo un ejemplo de la coordinacién del avance in-
dividual y social a la carrera de un cientifico “normal” que tiene una
orientacién especial, y que después sufre, a medida que su orientacién
se desvanece en los antecedentes de la comunidad cientifica, un cam-
bio programado —es decir, coordinado- en sus otros roles académicos,
podria permitir que este cientifico resolviera la crisis que generan los
cambios en su orientacion cientifica.

Comparados con este cientifico “normal”, individuos excepcionales
como Wundt o Piaget son influyentes, no sélo por generar orientaciones
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paradigmaticas —las que se desarrollan en sus propios laboratorios y en
otros de todo el mundo-, sino también por sus aportaciones y nuevos
enfoques. En consecuencia, sus vidas parecen ser muy gratificantes y ple-
nas. No obstante, pueden experimentar crisis, dado que las comunidades
cientificas no siempre estdn dispuestas a aceptar nuevas orientaciones.
Estas comunidades pueden ignorar o rechazar las aportaciones que estos
cientificos consideran como sus mayores logros. Por ejemplo, las nocio-
nes dadas por Wundt sobre el “idealismo lingiifstico”, que fueron ig-
noradas por la comunidad cientifica durante mas de 70 afios y siguen
ignoradas por los modernos expositores de dichas interpretaciones, prin-
cipalmente por Chomsky en su Gramidtica transformacional. Sélo los
historiadores pueden hacernos recordar las contribuciones perdidas.

Aunque daremos otros ejemplos, especialmente del desarrollo
adulto en planteamientos no académicos, nuestro estudio sobre los
conflictos entre diferentes orientaciones paradigmaticas nos conduce al
préximo nivel de andlisis: las progresiones a través de las interacciones
entre varios grupos socioculturales.

El alcance de las unidades organizativas de una sociedad es en ver-
dad amplio. El grupo mds pequefio y basico es la familia. Diferentes
familias dentro de la parentela compiten por el liderazgo; pero lo que
es mds importante, cooperan para lograr el bienestar y la seguridad de
todos sus miembros.

En las sociedades no industrializadas las familias y la parentela des-
empefian un papel decisivo en su desarrollo; en las sociedades indus-
trializadas estas funciones las realizan grupos de interés, tales como:
partidos politicos, industriales, organizaciones comerciales y organiza-
ciones sociales como la Iglesia.

Cuando se trata de los grupos sociales mas bajos, estas organizacio-
nes incluyen pandillas, equipos, clubes y clases. Los grupos mis eleva-
dos incluyen comunidades, estados, naciones, civilizaciones, etc. Pero
esta estratificacion no es unidimensional. Hace cortes transversales de
la sociedad, dividiéndola en aspectos tales como el lingiifstico, el poli-
tico, el ocupacional, el religioso, el econémico, el de las organizaciones
cientificas'y, tal vez el mds importante de todos, en generaciones.

Todos los grupos cooperan y compiten al mismo tiempo. Cada uno se
desarrolla y se realiza hasta que es remplazado por otro grupo y desapa-
rece. Sin embargo, no todos los cambios estan coordinados, ni conducen
al mejoramiento de todos los grupos y, ultimadamente, de todos los
individuos involucrados. La falta de sincronizacién de los cambios progre-
sivos crea conflictos que se traducen en revoluciones, guerras, conquis-
tas, depresiones, inflaciones, quiebras, huelgas, desempleo, etcétera.
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Sin intentar hace un estudio detallado de estos puntos, pues no es
la intencidn, se concluird esta exposicidn sobre la importancia de las
interacciones interpersonales en el desarrollo de varios grupos socia-
les, considerando las relaciones subculturales, de manera que asi como
el desarrollo de las mujeres en las familias tradicionales se subordina al
desarrollo de los esposos, también el desarrollo de los grupos minori-
tarios se subordina al de las mayorias, los movimientos de liberacién
reclaman con razén el derecho de separar el desarrollo de los grupos
minoritarios, reflejado en su propia cultura, lenguaje e instituciones.
Tales intentos, si tienen éxito, son los prerrequisitos del desarrollo
coordinado en las sociedades mds grandes.

Tradicionalmente esta necesidad de coordinacién fue sobreenfati-
zada por la mayoria, sin el debido reconocimiento de que tal sintesis
puede hacerse solamente después de que los dos avances desarrollis-
tas ya lograron también un alto grado de independencia, traducido en
un respeto y apreciacién mutuos. Sin embargo, la mayoria nunca dio
muestra de tal apreciacién y respeto, y la necesidad de un desarrollo
coordinado no fue reconocida ni por las mayorias ni por las minorias.
No obstante, estas son las inicas formas de evitar las catdstrofes y lograr
el progreso.

Las grandes sociedades integradas por subgrupos han hecho no-
tables conquistas en el campo de la naturaleza y han alcanzado logros
intelectuales que influyeron profundamente en la historia de la civiliza-
cién. Casi siempre sus esfuerzos se encaminan a aumentar el bienestar
y la seguridad de la sociedad y de los individuos que la componen. Sin
embargo, no pocas veces esos esfuerzos producen conflictos con otros
grupos y crean crisis en el individuo y en la sociedad. En casos extre-
mos lo que las motiva es un desmedido anhelo de poder y de conquis-
ta, pero generalmente estas formas de expansion exagerada se deben a
catdstrofes naturales.

Por ejemplo, la historia nos ensena que las migraciones masivas que
culminaron con la destruccién del Imperio romano obedecieron a cam-
bios climatoldgicos, los cuales hicieron que enormes hordas de tribus
semicivilizadas invadieran Italia. En un sentido positivo, el florecimien-
to de las civilizaciones egipcia y griega se atribuye a la invasion de tribus
conquistadoras, que a su vez habian tenido que abandonar su patria por
un tremendo deterioro de las condiciones de vida.

Los cambios socioculturales y su coordinacién dependen a menudo
de circunstancias fisicas externas que no sélo influyen en las grandes
organizaciones, tales como los paises y las culturas, sino también en el
resto de los grupos y aun en sus miembros. En otras palabras, hay una
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notoria interdependencia entre los diferentes niveles de los progresos
evolutivos de un conglomerado social.

En el nivel supremo, las catdstrofes naturales —terremotos, cambios
climatolégicos, sequias, inundaciones y otros— afectan a sociedades en-
teras. Entonces, la mision cultural de estas dltimas consiste en proteger-
se y proteger a sus miembros contra dichos fendmenos naturales.

En el nivel personal intimo, las catistrofes no tienen un efecto dura-
dero si no se experimentan a nivel psicolégico-individual y se registran
a nivel sociocultural. El progreso aislado que se da en cualquiera de las
dimensiones anteriores es una ilusién, pues el desarrollo concreto de
la sociedad sélo se consigue por medio de las interacciones dialécticas
de dos de ellas, por lo menos.

La crisis y las catdstrofes —en su sentido mds exacto— se deben a la
asincronia o desorganizacion de las interacciones que hay entre las pro-
gresiones de indole interna psicoldgica y las de indole interna fisica. En
los niveles individual-psicolégico y sociocultural se toman medidas para
prevenir crisis internas, y entonces se ponen al alcance de todos trata-
mientos, prevenciones y recursos médicos; de igual manera, para preve-
nir catastrofes naturales se emprenden proyectos tendientes a impedir
las inundaciones o, por lo menos, para predecir su aparicién y para ello
se recomienda someterse a exdmenes médicos periddicos o se trasmiten
prondsticos del tiempo.

No siempre se consigue controlar la asincronia interna y la exter-
na, ni coordinarlas con los progresos psicosociales. Aunque esas crisis
existen, rara vez ocurren y con menor frecuencia que las causadas por
las asincronias del individuo y de los adelantos culturales. Estas dltimas
pueden evitarse o suprimirse si se mejoran la planeacién y la coordina-
cién, por lo cual no se les debiera llamar crisis. Los reordenamientos
constructivos que se necesitan conducen al progreso y a nuevos logros
de tipo sociocognitivo y constituyen el sello distintivo de nuestra histo-
ria cultural e individual.

CONCEPCIONES TEORICAS

En la actualidad es posible comparar cuatro grandes concepciones
tedricas sobre el hombre y su desarrollo psicoldgico. En esta compa-
racion se tendrd siempre en cuenta el estado de actividad o pasividad
tanto del individuo como de la sociedad.

La primera considera pasivos tanto al ambiente como al organismo.
Esta doctrina se funda en el sensualismo, el empirismo y el mecanicis-
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mo de la filosofia britanica iniciada, entre otros, por Locke. Las combi-
naciones de condiciones o fenémenos del medio que casualmente ocurren
en presencia de observadores —entre ellas la vista y el olor de comida~
se graban en la mente. Esta es inicialmente una hoja en blanco (tabula
rasa) que se va enriqueciendo por la contigliidad, frecuencia, recelo y
otras cualidades de los estimulos que lo afectan. Esta interpretacion es
obra de Ebbinghaus y Watson, citados por Arancibia (1999). Entre sus
adeptos modernos se cuentan los estudiosos del aprendizaje y de la
conducta verbal.

Casi nunca se ha aplicado con todo su rigor la filosofia educacional
implicita en este primer modelo. Hasta los profesores maés rigidos que se
adhieren firmemente a los ejercicios, lamemorizacién y el repaso, esco-
gen de manera selectiva sus materiales, determinando asi la direccién del
proceso de aprendizaje. Sin embargo, en términos mds generales este
modelo representa el statu quo bajo el cual tratan de ocultarse los maes-
tros y administradores del sistema educativo, cuya preocupacién mas
grande es no intervenir en los conflictos individuales o sociales, trate-
se de un simple pleito entre alumnos de primer grado o una lucha poli-
tica o racial que divide a todo un pais. Al afirmar que los individuos o el
grupo deben resolver sus conflictos no se dan cuenta de que tal evasion
supone una opcién que por lo general favorece a la persona de mayor
vigor fisico (y no a la de mayor fuerza intelectual) o a la clase social y
politica en el poder y no al grupo mas vulnerable desde el punto de
vista sociocultural.

La segunda concepcidn conserva la nocién de la existencia de un
medio sociohistdrico pasivo, pero introduce la idea de que el individuo
es un agente activo. Este punto de vista, muy comiin entre los griegos, re-
surgid en la filosofia con la monadologia de G. W. Leibniz (1646-1716).
Las ménadas son las entidades mentales mds pequenas, comparables
a las células vivas del organismo. Cambian su estado interno, y pasan
dela pasividad y el trance, ala actividad y la conciencia, aunque sin mez-
clarse entre si para formar preceptos complejos.

La teoria de Piaget sobre el desarrollo cognoscitivo, y la teorfa de
Chomsky sobre el desarrollo lingiiistico mental, constituyen los ejem-
plos més sobresalientes del actual resurgimiento de este modelo de
actividad. Ambos ven en el factor ambiental un requisito indispensable
del desarrollo, pero no subrayan en absoluto su importancia, ni expli-
can su influencia en forma detallada. Las condiciones ambientales pue-
den compararse con las circunstancias y materiales circundantes, entre
las cuales los organismos hacen espontdneamente sus selecciones. Les
serfa imposible elegir si no existieran esos materiales; por ejemplo, si
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no hubieran juguetes, libros o ropa. No obstante, recuérdese que
el desarrollo se inicia y se dirige desde el interior del organismo y no
desde afuera.

En los ultimos afios ha aumentado el interés por aplicar la teorfa de
Piaget a la educacién. Piaget restituyd la actividad al organismo y con
ello modificé profundamente nuestro concepto de hombre y su des-
arrollo. Sin embargo, Hans Aebli (1995) tienen razén al senalar que la
aplicacién de las ideas de Piaget a la educacién tiene grandes y graves
limitaciones. Consideremos el aspecto del desarrollo intelectual: mien-
tras el nifio se ocupa de una forma de pensamiento —en el nivel pre-
ocupacional, por ejemplo- no es necesario adiestrarlo en operaciones
mas avanzadas, o sea, en las concretas, pues no puede comprender-
las ni aplicarlas.

Este ejemplo muestra la similitud que existe entre las ideas pedagé-
gicas que presenta Piaget en su teoria acerca del desarrollo cognos-
citivo y las de Sécrates y Platén en su teoria hermenéutica, en la cual la
influencia del educador se compara con la técnica de la comadrona. El
conocimiento esta ya en el nifo, la tarea del educador se reduce a ayu-
darlo a hacerlo aflorar y a que se percate de él. Pero como los educa-
dores utilizan selectivamente sus técnicas —por ejemplo, al escoger
ciertas tareas o juguetes para un nifio en un momento determinado-,
participan activamente en el proceso de hacer explicitos los conoci-
mientos innatos. Después de todo, los maestros, al igual que sus alum-
nos, son organismos activos. A pesar de ello Piaget, y en especial
Chomsky, han descuidado la participacién de los educadores en la se-
leccién y transformacion de las condiciones socioculturales que favo-
recen el desarrollo infantil.

La tercera concepcidn tedrica establece que el organismo es el fac-
tor pasivo y que el ambiente es el activo. El modelo educacional de
Skinner —tal como se describe en Walden Two y también en la tecnolo-
gia de las méaquinas didécticas— sirve para completar estas compara-
ciones. En dicho modelo el organismo queda sometido ciegamente a
la decisién (capricho) del condicionador operante, de quien depende
por completo la determinacién de modificar o perfeccionar a los suje-
tos. Se concede poca importancia a la orientacion y a la estructura del
contenido de la ensenanza.

La nocién de un organismo pasivo situado en un ambiente activo
también estd implicita en algunas teorias socioldgicas. Asi, N. B. Ryder,
citado por Klineberg (1985), se inspira en Mannheim al proponer una
interpretacion evolutiva en la que los cambios se llevan a cabo mas bien
por sustituciones generacionales que por desarrollo psiquico.
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Los individuos que pertenecen a una generacién o grupo en
particular, poco a poco van perdiendo el lugar que ocupan en la socie-
dad, a menos que introduzcan modificaciones iniciales en su com-
portamiento. He aqui un caso: los behavioristas y los metoddlogos de
estrecho criterio, que hasta hace poco dominaron totalmente el campo
de la psicologia, son sustituidos ahora por un grupo de psicélogos de
tendencia cognoscitiva que en el pasado habian ejercido muy poca
influencia en la psicologia.

También las primeras interpretaciones de Vigotsky constituyen un
ejemplo de la teoria de que el individuo es un ser pasivo en un mundo
activo. Este autor explicé el desarrollo cognoscitivo en funcién de una
internalizacién de las organizaciones sociales evidentes, tales como las
que se exhiben en el juego y en la conversacién y no en funcién de una
externalizacién de estructuras internas, como dijo Piaget. A diferencia
de Skinner, Vigotsky concedia gran importancia a la estructura de las
condiciones ambientales.

La cuarta teorfa considera que la penetracién debe avanzar siem-
pre en doble direccidn, es decir, del ambiente hacia el individuo y a
la inversa. Esto supone que ambos cumplen una funcién activa. Tal
interpretacion —explorada inicialmente por Vigotsky— nos lleva a ello
y se considera la mas importante entre todas: ambos (el organismo y
el ambiente) participan activamente en los procesos bidireccionales de
interaccién evolutiva. Esta es la que a nuestro juicio se considera como
una teoria dialéctica del desarrollo infantil y la que consideraremos
como eje rector del presente trabajo.

Respecto a los origenes de dicha teorfa, durante los afios que siguie-
ron a la Segunda Guerra Mundial, Rubinstein propuso una teoria psico-
l6gica en la que establecia que tanto el organismo como el ambiente
desempefian una funcién activa, en la que las cuestiones conceptuales
reciben tratamiento adecuado y se realizan las estrategias pedagdgicas
correspondientes (A. A. Smirnov y otros, 1978).

Rubinstein, citado por A. A. Smirnov y otros (1978), cuyas aporta-
ciones todavia no son reconocidas plenamente en nuestro medio o al
menos utilizadas, distingui6 entre las condiciones externas y lo que se
puede llamar medio interno del organismo. Las actividades psiquicas
alcanzan la conciencia y logran su organizacion a través de dos procesos
de interaccién, uno que las vincula con los estados biolégicos internos,
y el otro que los enlaza con las condiciones fisicas externas. Basandose
en el materialismo dialéctico e histdrico, incorpord en su teoria los tres
criterios de la ciencia y del conocimiento: el ejecutivo-existencial, el
iconico-fenomenolégico y el simbdlico-estructural.
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Reconoce el primero al recalcar la importancia social de los traba-
jos cientificos y al considerar a la conciencia como el resultado de las
actividades del organismo. El segundo lo expresa cuando afirma que la
cienciay el conocimiento son fruto de las situaciones socioculturales. El
tercero lo advierte en la estructura de las interacciones bidireccionales
de las condiciones internas con las externas, por una parte, y por la otra,
en las actividades psicoldgicas del sujeto. Tanto la ciencia de la conduc-
ta como la pedagogia deben recorrer un largo camino antes de poder
aceptar y aprovechar el potencial te6rico-prictico de la perspectiva de
Rubinstein (Smirnov y otros, 1978).

La psicologia del desarrollo dispone deun modelo de interpretacion
que virtualmente satisface los tres criterios que se han descrito. Es decir,
se centra en el ser humano, se interesa por los cambios del desarrollo y
los estudia dentro de la matriz de un mundo cambiante. Desafortunada-
mente muy pocas veces se han utilizado estas posibilidades en la investi-
gacién y en la teoria del desarrollo psicolégico. Son cada vez mis los
estudios que se realizan no sélo con adultos y personas de edad avanza-
da, sino también con adolescentes y nifios, que demuestran que las dife-
rencias de grupo y los cambios histéricos a menudo son de mayor
importancia que las diferencias de edad o los cambios en el individuo;
sin embargo, la mayoria de los psicélogos en nuestro medio siguen reali-
zando estudios de seccidn transversal, y en ocasiones, longitudinales. De
esta manera y sin considerar ninglin otro aspecto, esperan anadir otro
“hecho” a ese tema ficticio que ellos llaman psicologia del desarrollo.

La poca importancia que se ha dado al concepto moderno de des-
arrollo psicolégico se debe por supuesto a ideas muy arraigadas, lo
demuestra lo dificil que es abandonar conceptos con los que casi
todos los psicélogos y la mayoria de los educadores se han identifica-
do durante muchos afios de su vida profesional. Se espera que esa for-
ma de pensar también refleje su opinién de que en la teoria moderna
el desarrollo sigue siendo insuficiente, debido a que atin no logra
considerar al ser humano como la parte mas importante de nuestros
esfuerzos e interpretaciones.

Tal vez por intuicidn, los psicélogos del desarrollo se hayan dado
cuenta de que los nuevos disefios de investigacién siguen reducien-
do al ser humano a una puntuacion relativa, a una tendencia evolu-
tiva de crecimiento y decadencia o incluso a un punto en un espacio
multidimensional de caracteristicas y habilidades o de potencialidades.

No obstante, hay una alternativa para superar este enfoque reduc-
cionista, esta posibilidad, que no es mas que emprender con seriedad el
estudio de la historia. Después de comentar la psicologia del desarrollo
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volveremos a la historia, porque s6lo en esta disciplina se ha intentado
comprender en forma sistematica al ser humano, y valorar su cultura.
La solucion que se propone en la investigacién moderna del des-
arrollo psicoldgico depura el andlisis de éste al considerar al individuo
como un ser cambiante que vive en un mundo que también cambia. Pero
por lo demas, no altera los procedimientos de la indagacion psicoldgica
en forma importante. El que experimenta no puede emplear las mismas
mediciones y pruebas que se han utilizado antes y que han degradado al
ser humano hasta convertirlo en un simple objeto de manipulacion expe-
rimental. Es necesaria una modificaciéon mas trascendente que devuelva
la individualidad y la dignidad al sujeto de la investigacién psicoldgica.

EN BUSCA DE UN OBJETO DE ESTUDIO PARA
LA VINCULACION: DESARROLLO
PSICOLOGICO-PRACTICA EDUCATIVA

Interesa recalcar y sustentar un camino que nos lleve al estudio de las
regularidades psicoldgicas del ser humano; del proceso ensefianza-apren-
dizaje, y de la educacion; para ello se pretenden estudiar las cuestiones
pedagdgicas en la direccién del proceso ensefianza-aprendizaje, investi-
gar la formacién de los procesos cognoscitivos, buscar criterios solidos
del desarrollo psicolégico efectivo en el proceso ensefianza-aprendizaje,
examinar las relaciones entre el profesor y los alumnos, asi como las rela-
ciones mutuas entre ellos. Aparte de eso, estudiar las cuestiones vinculadas
al enfoque individual del alumno y del maestro. De esta manera, la psico-
logia de la educacion, en la parte dedicada a los problemas del proceso
ensefianza-aprendizaje y el estudio del desarrollo infantil, hace de ellos
una unidad indisoluble que permite que al nifio se le examine al interior
del proceso de ensenanza-aprendizaje y de educacion, al mismo tiempo
que dichos procesos no pueden ser examinados independientemente del
objeto del proceso ensefianza-aprendizaje y educacion, que es el propio
nifio. Esta circunstancia hace que los limites de la exposicién de los pro-
olemas que de todo ello resulte, sean eminentemente condicionales.

Nacimiento y desarrollo
del enfoque psicopedagdgico

El nacimiento de tal enfoque data de la segunda mitad del siglo x1x
y estd vinculado a la penetracion de las ideas genéticas en la ciencia
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psicolégica. Considerando que el pedagogo que aspira a educar al hom-
bre, desde todos los puntos de vista, debe antes conocerlo en todos los
aspectos, K. D. Ushinsky escribia dirigiéndose a los maestros y educa-
dores: “Estudien las leyes de aquellos fendmenos psiquicos que quieren
dirigir y procedan conformdndose con dichas leyes y con aquellas cir-
cunstancias a las cuales quieren aplicarlas” (Anderson, 1979).

Vale la pena mencionar tambiénla seriainfluencia que sobre el es-
tudio del desarrollo psicoldgico ejercié el enfoque de las ideas evolu-
cionistas de C. Darwin. Estas atrajeron la atencién sobre el problema
de las fuentes del desarrollo psicolégico, destacdndose la significacion
que tiene la actividad psiquica para comprender la esencia reflexolé-
gica de los fenémenos que son objeto de estudio de la psicologia.

Junto con la acumulacién y generalizacién del material empirico de
las observaciones del desarrollo de la psiquis del nifio y de su proce-
so de ensefnanza-aprendizaje, empiezan a penetrar investigaciones ex-
perimentales que predisponen a pedagogos y psicélogos a aceptar en
forma evidente que la investigacién experimental podria ofrecer una
caracterizacion objetiva del desarrollo de los nifios y adolescentes, y
argumentar el enfoque cientifico del proceso de ensenanza-aprendizaje
y educacion. Sin embargo, a finales del siglo x1x y principios del xx no
se encontraron las vias especificas de empleo del experimento psicolé-
gico en pedagogia.

Los considerables éxitos en la psicologia general (el descubrimiento
de la “ley psicofisica” por Weber y Fechner, las investigaciones de la
memoria por Ebbinghaus, la elaboracién de la psicofisiologia de los
6rganos de los sentidos por Helmholtz, el estudio de la sensaciones
y movimientos en la psicologia fisiolégica de Wundt, etc.) permitian
tener la esperanza de que se utilizarian también en el nuevo enfoque,
sobre el desarrollo psicolégico y la educacién, parecian ser suficientes
para realizar un simple traslado de las leyes descubiertas al dominio de
la psicofisiologia, o bien, conociendo los fenémenos a que se refieren;
por ejemplo, a la velocidad y a las formas de las reacciones gesticulares,
los maestros comprenderian sin falta el mundo interior del nifio y las
leyes de asimilacion del material didactico. Esta conviccién se plasmé
en la obra del psicélogo estadounidense W. James, Charlas con maestros
sobre psicologia, de 1902, y en otros trabajos psicopedagdgicos de aquel
tiempo (Sanchez Hidalgo, 1973).

Sin embargo, pronto llegd el desencanto. En aquella época sélo
se podia ofrecer muy poco bagaje de conocimientos que se pudie-
ran emplear en las necesidades de la pedagogia. Es mds, algunos da-
tos obtenidos por los psicélogos podian incluso inducir a error al
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pedagogo. Por ejemplo, las investigaciones de la memoria por Eb-
binghaus que se basan en la memorizacién de silabas sin sentido, lle-
vaban a conclusiones que contradecian en mucho la rica experiencia
de maestros que trataban constantemente con la memorizacién del
material con sentido.

En 1906 se pensaba que la “vanilocuencia” y las “afirmaciones
gratuitas” no podian servir de sélido fundamento para una pedagogia
nueva y realmente argumentada. Y a pesar de considerar que todas las
cuestiones discutibles de la didactica y la metodologia constituyen un
dominio accesible a la investigacién y que permiten un registro preciso
de los fenémenos, lo cierto era que todo se reducia a saber usar el taquis-
toscopio y llevar a cabo el “experimento asociativo”; es decir, a intentar
apoyarse en algunos métodos de la psicologia general.

La aspiracion de ligar a la pedagogia con la psicologia general y
ver en esa simbiosis una nueva forma de precisar el nuevo enfoque,
resultd infructuosa debido también a que las bases tedricas de la psico-
logia general, hacia la cual intentaba orientarse, eran idealistas por su
caricter. La inconsistencia de aquella psicologia general, mas bien una
“pedagogia experimental”, se hizo evidente para todos.

La conclusiéon mds importante que pudo sacarse de las primeras ex-
periencias de estructuracién del nuevo enfoque fue que su aproximacién
sOlo era posible en la via de la investigacion experimental en el mismo
proceso de ensefianza-aprendizaje y educacion. Los datos experimenta-
les debian ser obtenidos en la misma investigacion psicopedagdgica y no
aportados desde fuera.

Para ello era imprescindible encontrar las soluciones correctas a sus
mds importantes problemas tedricos y metodoldgicos. Con esto pasa a
primer plano el problema de los origenes del desarrollo psiquico en su
relacién con el proceso ensenanza-aprendizaje y educacion.

Corrientes biogenética y sociogenética
en el desarrollo de un enfoque
psicopedagdgico

El problema del desarrollo psicolégico de los nifios asi como las
fuentes y regularidades de dicho desarrollo, son del maximo interés para
este nuevo enfoque. De su solucién depende la determinacion de las vias
del proceso de ensenanza-aprendizaje y educacién que han de utilizarse,
asi como los procedimientos mds importantes que han de considerarse
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como son: el enfoque del nifio y la comprensién de sus particularidades
especificas en comparacién con el hombre adulto.

A principios del siglo xx se manifestaron dos corrientes que trataban
de modo diferente los factores del desarrollo psicoldgico de los ninos.

Dichas corrientes se distinguian la una de la otra, segtin el factor
que se tomaba como base del desarrollo del nifio: el bioldgico o el so-
cial. Naturalmente, ello no significaba que los representantes de una
corriente negaran completamente las influencias que recibe el nifio
de la otra.

Al hablar de la corriente biogenética y de la sociogenética, no se
pueden considerar a dichas corrientes como absolutas: cada una de
ellas tan sélo define, de manera aproximada, las tendencias predomi-
nantes en la construccién de la concepcién del desarrollo psiquico
del nifio. Las dos corrientes fueron objeto de critica a principios de
la década de 1930.

¢Cudles son las caracteristicas de la corriente biogenética en la
interpretacion del desarrollo psicoldgico del nino? Resaltar las “par-
ticularidades innatas” del nifio, la tendencia a la comprensién simplista-
mecanicista de la conducta y el desarrollo del nifio. Para los seguidores
de esta corriente los factores biolégicos y sociales van a la par; sin em-
bargo, el factor determinante es el bioldgico y, ante todo, la herencia.

Segtin su parecer, los aspectos cualitativos y cuantitativos de la per-
sonalidad en desarrollo estin determinados por la herencia, el medio
es sélo “regulador”, “revelador”, una especie de factor invariable con
el cual interactia la herencia plastica que encierra en si la multitud de
posibilidades de dicho desarrollo.

La sobrestimacién de los factores hereditarios del desarrollo psi-
colégico, caracteristica apoyada por los adeptos a la corriente bioge-
nética, revela del modo mds evidente, el seguimiento de la llamada
ley biogenética en psicologia. La ley biogenética en psicologia es el
intento de trasladar la conocida ley de la evolucién formulada en
el siglo xix por Heckel (la ontogenia es la repeticién resumida de la
filogenia) a la esfera de la psicologia, de modo semejante a como el
feto humano en el periodo de su existencia intrauterina, repite todos
los estadios del desarrollo psiquico y las formas de conducta se suce-
den conforme a dicha ley. Asi, podian distinguirse cinco periodos por
los cuales —segtin ellos— pasa el nifio: periodo de salvajismo, periodo
de caza, periodo de pastoreo, periodo agricola y periodo de comercio
e industria.

En concordancia con dicha divisién en periodos, el nifio nacia sal-
vaje y pasando sucesivamente por todas las etapas del desarrollo, en la
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dltima —inevitablemente—, mostraba interés por el dinero, el comercio,
el intercambio, esto es, respondia plenamente a los ideales del régimen
social capitalista.

En la base de la ley biogenética en psicologia se introdujo, de ese
modo, laidea de la espontaneidad del desarrollo psiquico del nifio, inde-
pendiente de la educacion, aqui sélo intervenia como un factor externo
capaz de frenar o bien de acelerar, el proceso de revelacién de algunas
cualidades psiquicas innatas, condicionadas por la herencia. De la ley
biogenética se sacaron conclusiones pedagdgicas reaccionarias. La in-
tervencion en la marcha natural del desarrollo del nifio se consideraba
como una arbitrariedad inadmisible. El biogenetismo se fue convirtien-
do en la base de la teoria pedagdgica de la “educacién libre”.

El caricter antidialéctico y mecanicista de la corriente biogené-
tica fue reconocido por los pedagogos y psicélogos a comienzos de la
década de 1930.

No menos errdnea fue la corriente sociogenética. Con una distincion
aparente, dichas teorias son afines en muchos puntos, la una a la otra. En
la opinién de los partidarios de esta corriente, el medio interviene en
calidad de factor decisivo del desarrollo del nifio, y por ello, para estu-
diar al hombre, basta con analizar la estructura de su medio: tal como
es el medio que lo rodea, asi es definitivamente la personalidad del hom-
bre, el mecanismo de su conducta y las vias de su desarrollo dentro del
medio ya estdn dados de una vez y para siempre.

De modo semejante a como el biogenetismo negaba la actividad
de la personalidad y reducia todo a las influencias del medio social.
El enfoque mecanicista sociogenético del desarrollo soslayaba la acti-
vidad propia de la personalidad, y las contradicciones dialécticas de su
formacion, fueron manifestaciones ideoldgico-tedricas de la tendencia
sociogenética que se convierten en objeto de critica de la ciencia psico-
légico-pedagdgica, ya en la década de 1930.

Ni los biogenéticos ni los sociogenéticos podian dar una idea correc-
ta acerca de las fuentes y mecanismos del desarrollo psiquico del nifio.
Tampoco resultd estar en situacion de realizar dicho objetivo la disciplina
especial que recibi6 la denominacion de paidologia, que mas bien cons-
tituyd un conjunto mecanico de concepciones psicoldgicas, fisioldgicas y
bioldgicas del desarrollo del nifio.

La paidologia surgi6 a finales del siglo x1x y principios del xx con
S. Holl, E. Meunmann y V. Prever en Occidente; V. M. Bejterev, A. P.
Nechaev, G. L. Rossolino en Rusia, y condicionada por la penetracion
de las ideas evolucionistas en la psicologia empezé a pretender el pa-
pel de tinica “ciencia sobre los nifios”. Monopolizé el derecho al estu-
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dio del niflo, haciendo a un lado a la pedagogia y a la fisiologia de la
edad infantil.

La paidologia surgié como una ciencia compleja que abarcaba los
resultados de las investigaciones de algunas disciplinas cientificas que
estudian al hombre en desarrollo. Es indudable que el estudio comple-
jo y sintético del nifio, asi como la promocion del problema del des-
arrollo al centro de la labor investigadora, hubiera sido una valiosa
conquista del pensamiento psicoldgico y pedagdgico. Sin embargo, no se
llegé a una sintesis cientifica. La paidologia no pudo llevar a cabo el
analisis de los datos dela psicologia, anatomia, fisiologia y pedagogia, ya
que solo vefa posible la base de la sintesis teniendo en cuenta —desde un
aspecto mecanicista— que la accidén de los “dos factores” (medio y heren-
cia) determinan directamente el proceso del desarrollo.

Disolviendo las particularidades cualitativas del hombre en des-
arrollo en la caracterizacién bioldgica y cambiando el estudio de la
personalidad del nifio por el estudio del medio, la paidologia demos-
traba ser antipsicoldgica. Los paid6logos veian en la psicologia la “cien-
cia del subjetivo”, no comprendiendo aquellas variaciones que fueron
provocadas por su estructuracion dialéctico-materialista. La paidolo-
gia ve a la pedagogia de modo igualmente hostil, tratindola despectiva-
mente de “empirista”.

Las orientaciones idealistas y mecanicistas de la paidologia en su
caricter antipsicoldgico, su pasion por los anélisis infundados con la
ayuda de los cuales se determina el denominado “coeficiente de dotes
intelectuales” (IQ) de los alumnos, influyeron negativamente en la psi-
cologia y pedagogia y perjudicaron mucho a la escuela. En relacién con
esto, a principios de 1930 empezd a surgir la critica principal de muchas
tesis de la paidologia como el problema de su objeto de estudio, el en-
foque biogenético y sociogenético, los exdmenes y otros.

Sin embargo, la critica de esta rama llevaba con frecuencia a la ne-
gacion de cosas positivas realizadas por los cientificos ligados de un
modo u otro a ella, pero que al mismo tiempo hacian evolucionar de
manera creadora la pedagogia y la psicologia. La brusca y justa critica
contra los paidélogos 2 menudo suscitaba también una actitud negati-
va hacia toda la problematica del desarrollo.

Durante las décadas de 1920 y 1930 se realizaron enormes canti-
dades de trabajos cientificos en la psicologia y en la pedagogia que
contenfan un riquisimo material de investigacion que entré como par-
te organica en la composicién de la psicologia contemporinea. En
este mismo periodo se elaboraron muchas concepciones psicope-
dagdgicas que no han perdido su importancia en la actualidad. Su
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- valor cientifico se reconoce ahora con mayor claridad y certeza que
" en cualquier otro tiempo. A este respecto, debe citarse el sistema de
- opiniones sobre la personalidad del nifio y la colectividad infantil
- de A. S. Makarenko que mis tarde se convirtié en un punto de parti-
- da para el desarrollo de una serie completa de investigaciones psico-
i 16gicas dedicadas a los problemas del desarrollo de la personalidad
“ y la colectividad; en la misma forma se reconocen los trabajos que
sobre la teoria del desarrollo de las funciones psiquicas superiores
nos presenta L. S. Vigotsky.

T

A.S.Makarenko y la psicologia
pedagdgica

Los puntos de vista psicolégicos de A. S. Makarenko (1888-1939)
acerca de la personalidad del nifio y el desarrollo de la misma fueron
adquiriendo forma en el transcurso de la década de 1920 y la primera
mitad de la década de 1930, y representan una teoria completa sobre la
formacién de la personalidad dentro de la colectividad. Lo més im-
portante de la teorfa de Makarenko fue la generalizacién de su riquisi-
ma experiencia pedagdgica que se convirti6 en la base para posteriores
trabajos en educacion. (

De la concepcién cientifica de Makarenko sobre la psicologia
del desarrollo de la personalidad se consideraban muchos aspectos,
como las interrelaciones de la personalidad, la formacién de la es-
fera motivacional de la personalidad, el proceso de formacién del
caracter y otros.

Los problemas esenciales de la psicologia de la personalidad
Makarenko los resolvia en aguda polémica con la manera de tratar,
biogenética y sociogenéticamente, las relaciones de la personalidad
con el colectivo. Las afirmaciones de los partidarios de la sociogenéti-
ca de que el colectivo es una reunién de individuos que reaccionan de
igual modo a tales o cuales estimulos suscitaban la protesta de Maka-
renko, quien consideraba al colectivo como un complejo orientado de
personalidades organizadas: “y alli donde hay una organizacién del
colectivo, hay érganos del colectivo, hay organizacién de personas con
autoridad, un colectivo de confianza y la cuestion de las relaciones de
un camarada hacia el otro no es cuestiéon de amistad, no es cuestién
de amor, no es cuestion de vecindad, sino cuestién de dependencia res-
ponsable”. Este planteamiento daba a Makarenko la posibilidad de
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que, al variar la posicién de la personalidad en el colectivo, se ejercia
sobre ella una influencia formativa esencial. Ademas, el mismo edu-
cando ni sospechaba que era objeto de educacién (principios de
educacién paralela).

Makarenko daba gran importancia al estudio de las cualidades de la
personalidad. Esto se desprende del hecho que el objetivo del proceso
educativo €l lo imaginaba como una proyeccién de cualidades perso-
nales, de cuadros de caracteres y lineas de su desarrollo que se trazan
concretamente para cada individuo por separado. La misma lista de los
rasgos de la personalidad que sintetiza el pedagogo en el complejo gene-
ral (“el estado del hombre en la colectividad, el caracter de sus vinculos
colectivos y sus reacciones, su disciplina, su disposicién para la accién
y la inhibicién, su capacidad de tacto y orientacidn, la firmeza de sus
principios y sus aspiraciones emocionales”) habla del profundo analisis
psicolégico de las cualidades esenciales del hombre. De eso mismo trata
el esquema del estudio de la personalidad de los educandos que con-
tiene el trabajo de Makarenko: “la metodologia de la organizacién del
proceso educativo y las excelentes caracterizaciones de los educandos
que de una forma sucinta y precisa describen los rasgos que se proyectan
de su personalidad”.

A.S. Makarenko investigd profundamente la esfera motivacional de
la personalidad, los mecanismos de la formacién y el desarrollo de las
necesidades [...] “el sentido mds profundo de labor educativa... con-
siste en seleccionar y educar las necesidades humanas, en colocarlas a
la altura moral que sélo es posible en una sociedad sin clases y que sélo
puede incitar al hombre a la lucha por el ulterior perfeccionamiento”.
Las obras de Makarenko contienen un amplio y audaz programa de
estudios de las fuerzas motrices del desarrollo de los factores predomi-
nantes de la personalidad humana, donde se confiere el papel capital a
la educacién de las necesidades del educando.

En los trabajos de Makarenko es poco probable que no fuera la
primera vez que se descubrieron las posibilidades del analisis de
la personalidad humana integra en el proceso de su formacién en
el trabajo y la actividad social. El rasgo mas valioso de Makarenko
como psicdlogo es el haber superado la contemplacién pasiva de la
investigacién psicoldgica dela personalidad [...]. “El educador debe
llegar a conocer al educando, no en el proceso de un estudio indife-
rente, sino trabajando en conjunto y colaborando activamente con él.
Debe ver al educando no como objeto de estudio, sino como sujeto
de educacion”. ..
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La teoriadelL.S.Vigotsky sobre:
“El desarrollo de las
funciones psiquicas superiores”

Durante las décadas de 1920 y 1930 se da forma a la teoria del des-
arrollo de las funciones psiquicas superiores de L. S. Vigotsky (1896-
1934), quien, basaindose en las ideas de F Engels sobre el papel del
trabajo en la adaptacién del hombre a la naturaleza y la transformacion
de las fuerzas naturales con ayuda de utensilios en el proceso de la
produccién, promueve la idea de que el trabajo, la actividad con utensi-
lios, lleva a la variacién del tipo de conducta del hombre y a la diferen-
ciacién del hombre con respecto a los animales. Dicha distincion del
hombre consiste en el cardcter mediatizado de su actividad. La mediati-
zacién se hace posible gracias a que el hombre en su actividad psiqui-
ca interior usa sigrnos (palabras, cifras, etc.) del mismo modo que enla
exterior, esto es, en la actividad practica utiliza los uzensilios.

La semejanza entre los utensilios y el sigho (en el aspecto psicoldgico)
estriba en que ambos permiten realizar una actividad mediatizada. La
diferencia entre los utensilios y el sigho consiste en su diferente orien-
tacién. Los utensilios estan dirigidos hacia fuera y provocan variaciones
en el objeto, es el medio de la actividad exterior del hombre encamina-
da ala dominacién de la naturaleza. El signho esta dirigido hacia adentro
e influye sobre su conducta, sin variar nada en el objeto.

El dominio sobre la naturaleza y sobre la conducta est4 en inter-
conexion, ya que si el hombre cambia la naturaleza, la naturaleza del
mismo hombre también varia. El empleo de los signos, esto es, el paso
a la actividad mediatizada, reestructura toda la actividad psiquica del
hombre al igual que el empleo de los utensilios modificala actividad na-
tural de los objetos y acrecienta y amplia infinitamente las posibilidades
de la actividad psiquica.

El desarrollo del hombre tiene lugar en el proceso de la domina-
cién de todos esos medios, tanto de los utensilios como de los signos,
por via del proceso ensenanza-aprendizaje. Precisamente por eso, este
proceso ocupa el lugar central en todo el sistema de la organizacién de
la vida del nifio que determina su desarrollo psiquico. Por consiguiente,
el desarrollo de la psiquis no puede considerarse fuera del medio social
en el cual transcurre la asimilacién de los signos que permiten llegar a
la experiencia de las generaciones anteriores, y no puede ser compren-
dido fuera del proceso de ensefianza-aprendizaje.

De este modo, en la teoria psicolégica de Vigotsky se materializa la
idea acerca dela esenciasocial del hombre. Laley genética general del
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desarrollo cultural la formula Vigotsky de la siguiente manera: “{...]
toda funcién en el desarrollo cultural del nifio aparece en escena dos
veces, en dos planos; primero entre los hombres, como categorfa in-
terpsiquica, después dentro del nifio, como categoria intra-psiquica”,
porloque ]lega a considerar que “[...] Toda funcién psiquica superior
pasa necesariamente por un estadio extenor en su desarrollo, porque
originariamente es una funcién social. ..

Asi es la historia del gesto de senalar que cumple una funcién ex-
traordinariamente importante en el desarrollo del habla del nifio y que
—segiin palabras de Vigotsky— es en un grado considerable, la antigua
base de todas las formas superiores de conducta.

Originariamente, el gesto indicador no era sino el movimiento pren-
sil fallido, dirigido al objeto, que debia preceder a la accién (la mano
se tiende hacia el objeto, pero se queda en el aire). En ayuda del
nino viene el adulto, que interpreta el gesto como indicacion del obje-
to que ha interesado al pequeno. Asi, el gesto indicador de movimiento
prensil fallido se convierte en gesto para otros individuos que le dan
el sentido de indicacién. Y sélo después de ello el nifio empieza a ver él
mismo su movimiento como indicacién. El signo para los otros pasa a
ser signo para él. Asi pues, el nifio es el tltimo en tomar conciencia de
su gesto. Su significacion al principio crea una situacién objetiva; tras
ello, en la gente que rodea al nifio y, por dltimo, en el propio nifio.

Esa misma ley es seguida por Vigotsky en los ejemplos de la for-
macién del habla en el nifio. La palabra y la cosa la utilizan de modo
funcional los adultos como medio de comunicacién con él. La palabra
pasa a ser comprendida por el mismo nifio, y entonces la palabra —ori-
ginariamente medio de influencia sobre los otros— pasa a ser medio de
direccién de uno mismo.

De ese modo, detrds de todas las funciones psiquicas superiores
intervienen genéticamente las relaciones interpersonales de los se-
res humanos. Vigotsky escribia que la naturaleza psicolégica del hombre
representa un conjunto de relaciones sociales trasladadas adentro y
que se han convertido en funciones de la personalidad y en formas
de su estructura.

En contraposicion a la psicologia tradicional, que genéticamente de-
duciala conducta social de la individual, Vigotsky mostré que las funcio-
nes psiquicas superiores primero se forman dentro de la colectividad en
forma de relaciones entre la gente, y sélo después pasan a ser funciones
psiquicas de la personalidad. Asi, si a primera vista parece que la re-
flexién, la argumentacién, la demostracion, preceden genéticamente a
la discusion, que surge del choque de las reflexiones, de acuerdo con la
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teoria de Vigotsky, la discusion engendra las reflexiones. El proceso de
formacion de la personalidad se manifiesta en que ésta pasa a ser lo
que es a través de lo que representa para los otros.

Los signos exteriores, como medios del desarrollo de la conducta,
son un importante factor de diagnéstico si al psicélogo le parece indis-
pensable determinar o detectar algiin defecto del nifio en su desarrollo
intelectual. Al observar al nifio con un defectuoso desarrollo intelectual
se constata que éste utiliza los signos, se conservan las posibilidades
compensatorias y el desarrollo ofrece buenas perspectivas. En aquellos
casos donde el empleo de signos resulta retardado o no estd formado, el
desarrollo intelectual también se retarda o cesa.

Principales teorias psicoldgicas para
un proceso de vinculacion
desarrollo infantil-proceso
ensenanza-aprendizaje

y educacion

En la base de las mas importantes concepciones de la psicologia
estd el pensamiento vinculado a las ideas de Vigotsky, de que la per-
sonalidad debe apropiarse activamente de la experiencia histdrica
de la humanidad fijada en los objetos de la cultura material y espi-
ritual. Solo entonces la personalidad puede convertirse en miembro
de pleno valor de la sociedad, es por eso que afirmaba que dicha
apropiacion, “es el proceso a consecuencia del cual tiene lugar la re-
produccién, por el individuo, de las capacidades y funciones humanas
histéricamente formadas...”.

La idea de acuerdo con la cual el desarrollo psiquico se realiza por
via de la asimilacién de la experiencia social a través del estudio, es
central, no sdlo para la psicologia de la educacion, sino también para
la formacion de la personalidad del educando que logra asimilar la ex-
periencia social no en forma automatica, sino por via de la variacién de
su mundo interior, de su propia posicién interior, lo que le permitird
mediatizar todos los influjos educativos a los que se enfrente.

La actitud de la personalidad, el conjunto de motivos de la activi-
dad en la cual se muestran las necesidades del hombre, sus ideales, la
valoracién y autovaloracién formadas a raiz de la educacion, hacen a
la personalidad relativamente independiente de las diferentes influen-
cias externas que se refractan a través de las condiciones interiores enu-
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meradas con anterioridad. Siguiendo estaidea,los psicélogos elaboraron
una estrategia de formacion activa de los procesos psiquicos y propie-
dades de la personalidad.

En contraposiciéon con otras concepciones psicopedagdgicas
que sdlo registraban el nivel alcanzado de desarrollo psiquico, los
investigadores partieron de la necesidad imperiosa de crear mode-
los experimentales del desarrollo psiquico del nifio por via de la
formacién activa.

Una de las concepciones en este campo fue la teoria de la forma-
cion por etapas de las acciones intelectuales. La idea central de esta
teoria consiste en que la obtencién de conocimientos se realiza en
el proceso de la actividad del alumno, a consecuencia y con la condi-
cion del cumplimiento por ellos de un determinado sistema de accio-
nes. El hombre no recibe de la naturaleza —de forma ya preparada- la
actividad del pensamiento, sino que aprende a pensar, asimila las
operaciones del pensamiento. El trabajo del pedagogo es, enton-
ces, dirigir hdbilmente ese proceso, controlar no los resultados de la
actividad del pensamiento, sino la marcha de su formacién, esto es, el
proceso mismo.

Al apoyarse en el mds importante principio de la psicologia —el de
la unidad de la conciencia 'y la actividad—-, se considera que la asimila-
cién de los conocimientos es un proceso que es consecuencia tinica y
exclusiva de la realizacién de acciones. Desde este punto de vista, la
forma de la actividad psiquica es material, exterior, real y modifica los
objetos del mundo circundante.

Los procedimientos de actividad mental, interior, psiquica, no pue-
den ser asimilados sino habiendo pasado la etapa de la actividad ma-
terial exterior. De ese modo se distingue:

a) La etapa de la actividad materializada (trabajo con los modelos).
Como ejemplo de forma material de la actividad puede servir el
contar con palitos. El que la accién se realice con objetos reales
0 esquemas y planos permite al alumno (y al maestro) controlar
de modo preciso cada operacion que entre en la composicién de
la accién.

b) La etapa oral sonora. El alumno habla, explica en voz alta la mar-
cha de las operaciones. La accién pasa de la forma exterior a la
forma interior.

¢) En la diltima etapa la accion se realiza en el plano interior. En
el que se trata de operar con los conocimientos en actos de
razonamiento.
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El profesor puede controlar cada etapa de la asimilacidn, y en caso
-de tropezar con incomprensiones, errores, etc., puede mandar al alum-
1o a una etapa anterior de la formacién de las acciones y conocimientos
'y acabar de trabajar con €l lo que ha quedado por asimilar.

- La marcha y la calidad de la asimilacién las determina la parte de
orientacion de la actividad cognoscitiva, misma que corresponde desarro-
- llar al educador y que constituye un conjunto de condiciones objetivas
con las cuales se orienta al alumno no sélo al inicio de la actividad sino
durante toda su realizacién. Asi, de acuerdo con la teoria de la asinila-
cion por etapas de las acciones intelectuales, la generalizacion es un aspec-
© to importante de la actividad del pensamiento que se fOrma tinicamente
. sobre la base de aquellas propiedades que se utilizaron en la base de
© la orientacién de la actividad. Unicamente estas propiedades se toman
- como esenciales, las restantes, incluso las que son comunes a todos los
objetos con los que trabaja el alumno, no se tienen en cuenta.

En el trabajo de algunos psicélogos se refleja que la asimilacién del
material de conocimiento valioso para los alumnos depende de la es-
tructura de su actividad cognoscitiva, la cual a su vez viene determinada
por los métodos de ensefianza-aprendizaje a que ha sido sometido. De
ese modo se demostrd también la dependencia de la asimilacién de los
conocimientos y el desarrollo de la capacidad de razonar de los alum-
nos con respecto al caracter del proceso ensefianza-aprendizaje, su con-
tenido y sus métodos.

En aquellos casos en que los escolares, bajo la direccién del maestro,
realizan por si solos la busqueda de los indicios de los conceptos que se
asimilan y de los modos de solucién de los nuevos tipos de problemas, es
cuando en el proceso de ensefanza-aprendizaje el efecto desarrolla-
dor es mas alto. La asimilacién resulta especialmente efectiva si en el pro-
ceso de ensenanza-aprendizaje se crean las condiciones necesarias para
el paso de la interiorizacién a la exteriorizacion (esto se manifiesta en el
empleo de los conocimientos para solucionar problemas del método di-
recto-activo), para la formacién de los procedimientos de actividad inte-
lectual que tienen caricter generalizado.

¢Se forma el pensamiento durante el proceso de ensefianza-apren-
dizaje de los alumnos, si se tiene en cuenta la aptitud de saber resol-
ver independientemente problemas cognoscitivos y de encontrar por
si mismos salida a una situacién problematica? Planteado el proble-
ma. Se formd la hipdtesis segiin la cual el no saber razonar de modo
suficientemente independiente esta vinculado con el hecho de que en
el proceso de ensefanza-aprendizaje se utiliza un modo no produc-
tivo de introduccién de los conocimientos, esto es, a los escolares me-
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nores se les inculca con frecuencia procedimientos 16gico-formalistas
de generalizacion.

El principal camino que en el curso de muchos afios ha seguido la
escuela primaria es la ensefianza de la generalizacion por via del paso
de lo particular a lo formalmente general, semejante, igual (a lo concre-
to se dirfa). A consecuencia de ello, no se forma en el nino la capacidad
de razonamiento abstracto, o bien, la formacién de dicha capacidad se
realiza a menudo espontaneamente, en la mayor parte de los casos no
gracias a procedimientos escolares de ensefianza-aprendizaje.

En nuestro pais, partiendo de estas consideraciones, debe introdu-
cirse una estructuracion del trabajo docente y de las areas, que forme en
los escolares la habilidad de realizar auténticas abstracciones y de apo-
yarse en los conceptos cientificos en su ulterior analisis de fenémenos
concretos. En otras palabras, se aspirard a ensefar a los nifios a saber
llevar el pensamiento de lo general a lo particular, para lo que es indis-
pensable elaborar programas especiales de estudios de matematicas v
lengua que reflejen este principio y que a la fecha no existen.

A los escolares menores se les darda a conocer, antes que la se-
rie natural de nimeros, un tipo especial de objeto matematico mas
general: las magnitudes. Profesores y autoridades educativas tienen
que preguntarse ¢no se puede dar a conocer al nifio, primero el con-
cepto general de “magnitud” y después pasar a los casos particulares
de su manifestacion?

Para que resultara posible formar tal concepto, es imprescindible
descubrir el contenido interior, esto es, sacar y fijar en cierto modo las
propiedades interiores del objeto, mostrar los pardmetros: por ejem-
plo, aclarar a los escolares qué es la longitud del objeto, qué es el peso,
mostrar qué es la igualdad de los objetos, en otras palabras, mostrar las
relaciones mutuas que existen entre las magnitudes.

De este modo, antes de la introduccién del concepto de “niimero”,
los ninos se enteraran de las relaciones existentes entre los objetos, ope-
raran con objetos reales, distinguiendo en ellos los pardmetros de las
magnitudes (peso, volumen, longitud, superficie, etc.), comparando di-
chos objetos segiin sus pardmetros particulares y anotando con signos
la relacién de igualdad o desigualdad (2 = &) = (4, b). La utilizacién de
los simbolos literales permitird apartarse de los objetos y pasar al exa-
men de las magnitudes en el plano intelectual.

Asi los escolares menores, antes de conocer la serie numeérica natu-
ral, asimilarian fenémenos matematicos de reversibilidad, irreversibi-
lidad, caricter transitivo, monotonia, etc., lo que permitira pasar a las
ecuaciones (ya en el primer semestre de clases).
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. Las investigaciones demuestran que los simbolos literales y las
. férmulas que fijan las propiedades principales de las magnitudes son
 plenamente comprensibles para los alumnos del primer grado, aun
- antes de conocer los nimeros. A raiz de tal organizacién del proceso
--de ensefianza-aprendizaje, en los nifios se crean mucho antes de lo co-
~ mun las premisas para la formacién del razonamiento abstracto, las ca-
pacidades cognoscitivas, la asimilacién consciente de ulterior material
didactico (y en primerlugar la serie numérica) y ello aumentara conside-
rablemente su curiosidad.
Por via andloga ha de realizarse el proceso de ensefianza-aprendiza-
- je de la lengua. Ha de descubrirse a los escolares la relacion funcional
~entre la formayy el significado de la palabra, es decir, ensefiar a los nifios
 arealizar un andlisis lingiiistico, esto es, ir de lo general a lo particular,
- delo concreto a lo abstracto, y asi ensefiar a los nifios a empezar a sentir
- lalengua, y con ello enlo sucesivo asimilardn con mas facilidad y firme-
. za la gramatica, la estilistica y la lingtiistica.

~ Los métodos de una posible
psicologia pedagdgica

En la ensefianza se dispone de dos métodos principales de obten-
cién del hecho psicolégico que pueden ser sometidos a analisis cientifi-
co: la observacién y la experimentacién. Sin embargo, la especificidad
~ del objeto de investigacién psicopedagdgico engendra modificaciones
especiales en la utilizacién de los métodos indicados.

La observacién en psicologia adquiere con no poca frecuencia el
cardcter de fijacién sucesiva de los hechos en forma de anotaciones
de diario que evidencian el desarrollo psiquico del nifio. Asi, son
bastante numerosos los “diarios de la madre”, muchos de los cuales
estan publicados.

El conocido psicélogo francés H. Wallon escribia en el afio 1950:
“Mientras que en los diferentes campos del saber, el experimento
desplaza a la simple observacion, el papel de ésta sigue siendo predomi-
nante en extensas partes de la psicologia...”, por ejemplo en la psico-
logia infantil, o por lo menos, la psicologia de la primera infancia se
basa casi exclusivamente en la observacion.

Durante los altimos afios, en la psicologia aplicada al proceso ense-
flanza-aprendizaje ha crecido sustancialmente el papel del experimen-
to. El experimento de laboratorio, por la frecuencia de su utilizacién en
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la investigacion psicoldgica, cede notablemente su lugar al experimento
natural que ocupa la posicion rectora en el estudio del nifio.

El experimento didactico-educativo permite estudiar la actividad
cognoscitiva de los alumnos, las particularidades de su personalidad y
las reacciones entre las diferentes personalidades en condiciones espe-
cialmente organizadas y premeditadamente variadas por el experimen-
tador, proximas al ambiente natural.

Es muy importante considerar una variante especial del experimen-
to natural: el experimento formativo. Aqui los cambios de la actividad
psiquica de los sometidos a prueba se observan mediante el influjo ac-
tivo del investigador (que interviene en el papel de pedagogo) sobre
el individuo sometido a observacién (alumno). Asi, todos los datos
que evidencian la posibilidad de asimilacién de conceptos abstrac-
tos en la edad escolar del menor se obtuvieron como resultado de una
serie de experimentos formativos.

Un modo especial de obtencién de datos psicopedagdgicos es
el “método de los mellizos”. La esencia de dicho método consiste en
la confrontacidn, en condiciones de observacién y como experimento,
del desarrollo psiquico de mellizos del mismo 6vulo. Ello permite,
tomando en cuenta la identidad de su fondo de herencia, diferenciar
por elementos, la influencia de una serie de factores del medio y de
influjos educativos.

El estudio del desarrollo de la mentalidad del nifio se puede lle-
var a cabo por el método de corte transversal en que el investigador
aspira a conocer las particularidades psicologicas de un momento
dado de la formacion de la mentalidad del nifio. Semejantes cortes,
repetidos reiteradamente, permiten obtener conocimiento acerca de
un nimero de personas sometidas a prueba. En otro caso, el psicologo
lleva a cabo en el transcurso de un espacio considerable de tiempo (a
veces durante una serie de afios), fijando sucesivamente la serie de va-
riaciones sustanciales en su mentalidad. Semejante estudio se denomi-
na investigacion longitudinal.

La investigacion psicoldgica aplicada al proceso ensefanza-apren-
dizaje utiliza ampliamente un nimero enorme de conceptos de inves-
tigacién, en si todos los tipos de observacién y experimentacién y sus
modificaciones (charla, analisis de los productos de la actividad, exa-
menes, etc.). La riqueza de la variedad de los métodos psicoldgicos
concretos asegura la resolucion de los complejos —tedrica y practica-
mente significativos— problemas psicopedagdgicos contemporaneos.




CAPITULO

~ DESARROLLO PSICOLOGICO Y
- ENSENANZA-APRENDIZAJE

La mas significativa y valiosa experiencia de la prdctica educa-
tiva es cuando se aprende a valorary a aceptar la necesidad del
cambio, ya que cuando uno cambia su forma de contemplary
de hacer las cosas, las cosas también cambian.

o CONDICIONES DEL DESARROLLO
PSICOLOGICO INFANTIL

- Eldesarrollo psicoldgico infantil, proceso
para la adquisicion de
" laexperiencia historico-social

La psiquis del hombre yla delos animales se encuentran en constan-
- te desarrollo; sin embargo, el caricter y contenido de dichos procesos
en el mundo animal y en el humano se diferencian cualitativamente; las
funciones psicoldgicas del hombre y las de los animales no pueden ser
idénticas ni por su procedencia, ni por su estructura, ni por sus fines.
El mecanismo principal en el desarrollo de la psiquis de los anima-
les es exclusivamente la trasmiision de la experiencia heredada, biologi-
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camente fiyada. Sobre su base tiene lugar la adaptacién individual del
animal al medio externo, a su habitat.

En el hombre la especificidad de las funciones psiquicas consiste
en que éstas se desarrollan durante el proceso de la asimilacidn de la
experiencia historico-social que vive el nirio en su cotidianidad. E] nifo
nace y vive en un mundo humano, en el mundo de los objetos hu-
manos, el de las relaciones humanas; y es precisamente en ese mundo
en donde estd fijada la experiencia de la practica histérico-social.
El desarrollo del nifio es precisamente el proceso de adquisicion de
esa experiencia, mismo que se realiza en condiciones de una constan-
te direccion por parte de los adultos, esto es, mediante un proceso de
ensefianza-aprendizaje.

La actividad psiquica del hombre en sus formas superiores siempre
tiene un caracter mediatizado; ello se comprueba cuando se recono-
ce que las personas en la antigiiedad utilizaban objetos especiales,
representaciones condicionales y signos, como medios de fijacion y
trasmisiéon de determinada informacién en el proceso de su actividad la-
boral y en el de la ensefianza-aprendizaje.

Es ampliamente comprobado en nuestros dias que los signos y
el lenguaje mediatizan la actividad y el proceso de ensefianza de las
personas; en consecuencia, el nacimiento y desarrollo de esos medios,
incluido el desarrollo de la cultura, caracterizan ante todo el proce-
so del desarrollo histérico de la psiquis; en concreto, el dominio de
esos medios va a determinar en definitiva el proceso del desarrollo
individual, ya que el nifio va asimilando la experiencia elaborada en
la historia de la humanidad, quedando el pensamiento, la memoria
y la percepcion del propio nifio esencialmente condicionados por la
asimilacién del lenguaje, por determinados modos de actividad y por
los conocimientos que va adquiriendo en los diversos momentos de
su convivencia social.

Durante la historia de la humanidad no sélo se han desarrollado los
medios de realizacién de la actividad, sino que también se formaron,
desarrollaron y se hicieron més complejas las vias especiales para la tras-
mision de dichos medios, para la trasmision de la experiencia social a las
generaciones posteriores. Esta via especifica es precisamente el proceso
ensenanza-aprendizaje. Este representa un modo divigido y espectalmente
organizado, para la trasmisién de la experiencia social, lo que nos confirma
que desemperia un papel determinante en el proceso del desarrollo psicolo-
gico del niro.
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Condiciones bioldgicas del
desarrollo psicoldgico infantil

Si se considera que la explicacién de las particularidades del des-
~arrollo por las leyes biolégicas, las leyes de maduracién, la herencia,
. etc, es errénea en el aspecto tedrico y lleva a grandes dificultades en la
~ practica, ya que otorgan al pedagogo un papel notoriamente pasivo, es
necesario partir de la concepcién de que las leyes del desarrollo psiquico
del hombre estian socialmente condicionadas y que el proceso de des-
arrollo estd determinado por el complejo conjunto de condiciones de
vida y de educacién del nifio.

Ante ello conviene analizar entonces, ¢cudl es el papel de las
condiciones biolégicas, de la herencia y de las particularidades neu-
ro-fisioldgicas del propio organismo del nifio en el proceso de su
desarrollo psicolégico?

Hemos concluido que la actividad psiquica del hombre constituye
- una formacién muy compleja y que sus particularidades estan condicio-
- nadas ante todo por la vida y la educacién del nifio.

La memoria légico-verbal, el pensamiento conceptual, la percep-
cién de los objetos y las otras funciones psiquicas superiores, especi-
ficamente humanas, no se fijan ni se trasmiten biolégicamente por via
hereditaria. Esto crea la posibilidad de su reestructuracién y perfeccio-
namiento constante durante el proceso del desarrollo histérico social.

Hay que diferenciar la compleja actividad psiquica del hombre que
se forma durante la vida (el pensamiento y el lenguaje), de las mas ele-
mentales. Asi, es conocida la relacién entre las capacidades musica-
les del hombre y el oido parala adecuada captacién de la altura de los
sonidos, el razonamiento matematico y la funcidén de analisis y sintesis
especiales para otros aprendizajes mas complejos.

Las propiedades naturales elementales, llamadas por lo comun ap-
titudes (hoy competencias) entran en la composicién de las funciones
psiquicas del hombre mas complejas, mismas que se forman bajo la
influencia de las condiciones externas que rodean al propio individuo,
de ahi el connotado interés por su atencién en los tiempos actuales en
las escuelas de educacion basica.

En determinados casos, ante la falta de desarrollo o la alteracién de
dichas funciones elementales, éstas empiezan a determinar la actividad
psiquica mas compleja que se estructura sobre su base. Por ejemplo, en
el trauma de la regién parietooccipital de la corteza cerebral se destruye
la sintesis espacial elemental, y eso lleva a la alteracién del calculo (la
llamada acalculia). En condiciones normales de desarrollo la actividad
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psiquica de ningiin modo se reduce a esas funciones elementales y que
por eso puede, incluso, no depender de ellas.

También lleg a demostrarse que hasta las mismas funciones ele-
mentales se desarrollan bajo la influencia de estimulaciones organiza-
das especialmente. La variablerelaciénintermediariaentrelaactividad
psiquica compleja y las funciones elementales estd evidenciada por
la riquisima experiencia de reconstruccién de las estructuras de la ac-
tividad psiquica compleja (del habla, de los procesos de pensamiento)
como resultado de la labor de restablecimiento compensatorio reali-
zada con enfermos que sufren alteraciones cerebrales locales.

Una de las particularidades del funcionamiento del cerebro que
se trasmiten por herencia se considera hipotéticamente que la consti-
tuye el tipo de actividad nerviosa superior. Este caracteriza la fuerza,
movilidad y equilibrio de los procesos nerviosos del ser humano. Sin
embargo, dicha relacién de las particularidades psicoldgicas y fisioldgi-
cas del desarrollo no es simple, sino que esta incluida en un sistema mas
complejo de la estructura de la personalidad del nifio y del proceso del
desarrollo de la misma, y éstos la determinan en gran parte. Por ejem-
plo, la gran movilidad de los procesos nerviosos puede, en ciertas con-
diciones, ser fundamento particular de la rapidez de comprensidn, de la
posibilidad de reestructuracién del modo de actuar, pero en otras con-
diciones puede contribuir a la distraccién e impulsividad.

En conclusién, puede decirse que las funciones fisiolégicas mas sim-
ples que se trasmiten por herencia pueden ejercer influencia sobre ciertos
aspectos del proceso del desarrollo psicoldgico; sin embargo, su impor-
tancia no es decisiva. El contenido bésico y los mecanismos del proceso
del desarrollo son determinados por el conjunto de muchas condiciones
ambientales y sociales, entre las cuales se cuentan como rectoras las con-
diciones de ensefianza-aprendizaje y la educacién de los nifios.

LINEAS BASICAS DEL DESARROLLO
PSICOLOGICO EN LOS PROCESOS
DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

Y EDUCACION

La comprensién del caricter socialmente condicionado del des-
arrollo psicoldgico del hombre no significa de ningiin modo que
pueda reducirse a una simple acumulacién de conocimientos y habitos,
como actualmente se manejan las actividades del proceso ensenanza-
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aprendizaje en gran parte de las escuelas del nivel basico en nuestro
medio, ya que el tener en cuenta su naturaleza social permite compren-
der la complejidad y multilateralidad de dicho proceso, sélo con tal
enfoque en el cual es necesario incluir un manejo adecuado e idéneo
- de las relaciones individuales y sociales a partir de las condiciones que
. el ambiente permita, el desarrollo se concibe, no como maduracién
o aumento cuantitativo de tales o cuales funciones determinadas, sino
como auténtico desarrollo del hombre en su totalidad, es decir, como
desarrollo de su personalidad.

El contenido del proceso
ensenanza-aprendizaje
y el desarrollo psicoldgico

La complejidad de los conocimientos y de los medios para realizar

* . la actividad educativa constituye el aspecto principal y determinante

. del desarrollo de los nifios en el proceso ensefianza-aprendizaje. En la
. actualidad muchos investigadores han demostrado que variando el con-
- tenido del proceso enserianza-aprendizaze, esto es, al variar los conoci-
mientos y formas de actividad que se trasmiten al nifio, se puede variar
también la esencia de su desarrollo.

Se han obtenido datos que demuestran que la inclusién en el con-
tenido del proceso ensefianza-aprendizaje de medios especiales (patro-
nes de forma y de color en el desarrollo sensorial, medidas y diferentes
modelos y esquemas en el proceso ensefianza-aprendizaje) llevan a la
variacién de principios de aquellos estadios del desarrollo que se consi-
deraban absolutos e invariables.

Jean Piaget —sobre la base de sus investigaciones realizadas— afirma-
ba que los nifios menores de siete-ocho afios son incapaces de compren-
der las operaciones de pleno valor con el nimero al respecto. Es de
sobra conocido el fenémeno descrito en su obra, de la “no conservacién
de la cantidad”, que puede descubrirse en el siguiente experimento: en
dos recipientes iguales se pone igual cantidad de agua. A continuacion el
nifio ve cdmo pasan el agua de un recipiente dentro de otro mas estrecho
y alto. Orientandose por la altura del nivel del agua, el nifo dice que en
este segundo hay més agua. Sin embargo, investigaciones de otros psicé-
logos han demostrado que el fenémeno dado se elimina facilmente
en los ninos de cinco anos si se les ensefia a utilizar directamente la
operacién de la medicién.
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Las operaciones l6gicas, que como consideraba Piaget, se desarro-
llan sélo hacia los 11 a 12 anos, resultan comprensibles ya en la edad
preescolar si se introducen los medios especiales de su realizacién. Por
ejemplo, cuando a los nifios de seis-siete anos les ensefiaban a utilizar la -
muestra-patrén para unir objetos segiin un indicio determinado, varia-
ban sustancialmente en los ninos los mecanismos y estadios del desarro-
llo de las operaciones de clasificacidn.

Los datos de las investigaciones muestran que los nifios de edad
escolar menor y a veces hasta preescolar, estin en condiciones de
asimilar el contenido propiamente czentifico de las asignaturas. La ad-
quisicién de los conocimientos cientificos condiciona la reestructura-
cién cardinal del desarrollo en la forma de razonar del sujeto.

Los conocimientos que corresponden a determinada rama de la cien-
cia se caracterizan por una estructura compleja que incluye problemas,
objetos y operaciones especiales. Es amprescindible que los nirios vayan
astmilando las nuevas operaciones en sus funciones especificas, esto es, en su
relacion con aquella actividad cuyo medio de realizacion es la operacion dada.
Por ejemplo, las operaciones aritméticas se introducen como medio de
resolucién de problemas aritméticos, y no de cualquier otra forma. El uso
del conjunto de operaciones imprescindibles de un determinado proble-
ma son en concreto el procedimiento de resolucién de dicho problema.

De este modo, en el proceso ensenanza-aprendizaje los nifos asi
milan determinados problemas y las formas de su resolucién. La posibi-
lidad de resolver un circulo mds amplio de problemas depende del grado
de generalizacion del procedimiento, y los procedimientos con diferen-
te grado de generalizacién se distinguen, ante todo, por su estructura.
Asi, muchos nifios resuelven problemas aritméticos en el primer grado
orientandose por la operacién concreta y pasando de ella directamente
a la operacién aritmética. Por eso se equivocan al resolver los llamados
problemas inversos. Por ejemplo, en el problema: “Un muchacho dio a
un amigo suyo tres lapices y le quedaron cinco lapices. ¢Cuédntos lapices
tenia?”. Los nifios emplean la operacién de la sustraccién (ya que pre-
cisamente esa operacién por la fuerza de la costumbre la han realizado
con las palabras “dio” y “quedaron”). Los nifios no comprenden el sen-
tido generalizado de la operacién aritmética.

Esta incomprensidn se explica por el hecho de que el procedimien-
to generalizado de resolucién de los problemas aritméticos ofrece una
estructura compleja que incluye las relaciones “igualdad-desigualdad”
“parte-todo” y la operacidn aritmética. Los nifios a los que se les ha ense-
fiado el procedimiento generalizado resuelven con igual facilidad tanto -
los problemas directos como los inversos.




Lineas basicas del desarrolio psicologico 49

El contenido del proceso ensefianza-aprendizaje, las particularida-
“des de las formas de actuar y de los conocimientos que asimilan los
“nifios, asi como determinado orden en la sucesién del proceso ense-
“flanza-aprendizaje viene a constituir y a caracterizar una de las partes
principales del desarrollo de los nifios. En concreto, de todo lo dicho
hasta aqui, hemos de comprender que el contenido de la ensefianza de-
termina el tipo general y la estructura del desarrollo psiquico del nifio
* merced a la calidad de sus aprendizajes.

- El desarrollo psicolégico y el
- empleo de procedimientos
- de actuacion y conocimiento

Los mismos modos que determinan el tipo de actividad pueden em-
- plearse con los nifios con distinto grado de éxito. Esto depende de las
- particularidades de los mecanismos psicolégicos que yacen en la base
- de la realizacién de la actividad concreta. Los datos obtenidos en las
* investigaciones psicolégicas muestran que dichos mecanismos no se re-
- ducen a las operaciones y relaciones especificas de determinadas asig-
. naturas, sino que tienen un caricter generalizado.

- Asi, conviene entender la importancia de los procedimientos genera-
- lizados de laactividadintelectual que son la abstraccién, la comparacién,
el anilisis y la sintesis en el proceso general del desarrollo psicolégico
de los nifios. Por ejemplo, para utilizar la relaciéon “parte-todo” en la
solucién de un problema aritmético, el nifio debe relacionar el conoci-
miento generalizado de dicha relacién con las condiciones concretas de
la tarea y distinguir en las condiciones, los elementos que corresponden
a la relacién dada (los lapices que el nifio tenia son el todo, y los que le
quedaron y los que dio son las partes).

Pareciera que todo eso sucede de forma natural y que detris de
tal visién no se esconden algunas operaciones especiales. En realidad
no es asi. En el proceso del empleo de procedimientos y formas es
imprescindible relacionar el procedimiento dado y los conocimientos
asimilados con aquel problema concreto en el cual se emplean. Es ne-
cesario ensefarles a los alumnos formas mas elevadas de tal relacién;
por ejemplo, la habilidad de relacionar los conocimientos concretos
con los abstractos.

En general, el tipo o nivel de desarrollo de los mecanismos psico-
légicos en unos y otros alumnos, resulta el mismo en la realizacién de di-
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ferentes actividades, incluso en diferentes asignaturas. Por ejemplo, los
nifios que se orientan preferentemente por el contenido concreto del
material y tienen dificultades para distinguir el significado abstracto,
frecuentemente proceden de igual forma en las matematicas, en la fisi-
ca, en la historia y en la literatura. Este es otro problema circunstancial
en las escuelas de educacién bésica en nuestro pafs.

Exactamente de la misma manera, la tendencia al formalismo, la
preponderancia de los esquemas abstractos en perjuicio del analisis y el
tener en cuenta las particularidades concretas del material, pueden ma-
nifestarse en los ninos en diferentes tipos de actividad y de contenidos
de las dreas que estudian.

Queda perfectamente claro y comprensible que el desarrollo de las
operaciones generalizadas (comparacidn, anélisis, sintesis, etc.) garanti-
za el éxito del empleo de los procedimientos asimilados. La formacién
de los mecanismos psicolégicos dados son la garantia primordial del pro-
ceso de desarrollo de los nifios.

Desarrollo de las propiedades
generales de la personalidad infantil

En el proceso de desarrollo no sdlo tiene lugar una variacién, una
compilacién de los conocimientos y las formas de actuar. El desarrollo
psiquico del nifio experimenta cambios en su personalidad como un
todo, esto es, se lleva a cabo el desarrollo de las propiedades generales
de su personalidad. En dicho proceso varian los diferentes aspectos de
la actividad psiquica de los nifios, se producen una acumulacién y una
variacién de los modos de actuar, se aprende a realizar una cantidad
cada vez mayor de operaciones diferentes, varian los conocimientos y
representaciones, se crean nuevos motivos e intereses y, no obstante, re-
sulta posible distinguir entre todas esas variaciones las mas generales
y determinantes. A ellas se refieren: 4) las propiedades generales de la
direccion de la personalidad del nifio; 4) las particularidades de la es-
tructura psicolégica de su actividad, y ¢) el nivel de desarrollo de los
mecanismos de razonamiento. Veamos cada una de ellas:

Eldesarrollo de la direccion de la personalidad

Con toda la diversidad de motivos que se forman en los nifios en el
proceso del desarrollo, el estudio de los nifios y adolescentes (princi-
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palmente entre los 12 y 16 afios) permite distinguir la tendencia rectora
que determina las particularidades bésicas de su conducta.

En unos nifios es rectora la tendencia al estudio: para ellos es im-
portante estudiar bien, cumplir con las exigencias del maestro, les
preocupa mucho la nota, el resultado. A veces, tal tendencia adquie-
re un caréacter algo formalista (“escolar”). A otros nifios les distingue
la tendencia cognoscitiva. A ellos les gusta resolver problemas, obtener
nuevos conocimientos. Para dichos nifios no es tan importante la nota,
como el valor cognoscitivo y “lo interesante” que les resulten las clases
dadas. Para muchos nifios lo mas significativo son las relaciones mutuas
con los que los rodean. El comportamiento de estos nifios lo determina
el logro de una determinada posicién dentro de la colectividad, en las
relaciones mutuas con los coetdneos y con los adultos.

Para los escolares menores a veces resultan muy importantes las
formas habituales de conducta y relaciones a las que se habituaron an-
teriormente, esto es durante la edad preescolar.

La tendencia rectora de la personalidad determina muchos otros im-
portantes aspectos del desarrollo psiquico de los nifios. Por ejemplo,
los nifios en los que predomina la tendencia cognoscitiva aspiran a
obtener conocimientos acerca de los objetos y fendmenos de la realidad
exterior, fijan en su conciencia el modo de obtener dichos conocimien-
tos. Al mismo tiempo, en estos nifios no se elaboran suficientemente las
operaciones y los habitos; no siempre estin muy interesados en el resul-
tado de la accién (especialmente cuando ello concierne a la realizacién
de tareas practicas).

A los nifios con tendencia al estudio les distingue un minucioso tra-
bajo de las tareas didacticas y operaciones; sin embargo, a veces tienen
tendencia a actuar segtin un patrén, cosa que puede dificultar su capa-
cidad de distinguir de forma independiente el modo general de resolver
un nuevo problema.

Los nifios para quienes son especialmente significativas las relacio-
nes con las otras personas pueden realizar su tendencia de manera di-
ferente; asi, unos nifios aspiran a ser los primeros en la clase, otros se
satisfacen con cobrar fama de “cabecilla” o de traviesos, etcétera.

La tendencia general va a determinar la vida escolar de los nifios y
las particularidades de la formacién en ellos de las representaciones,
conocimientos y modos de conducta. Asi pues, el tener en cuenta la
tendencia de la personalidad constituye la condicién primera e impres-
cindible para poder llevar a cabo con la mayor eficacia el proceso de
ensefianza-aprendizaje y educacién de los escolares.
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La tendencia de la personalidad no es una cualidad petrificada e
invariable que determine de una vez y para siempre el tipo de perso-
nalidad del escolar. Con la edad pueden producirse variaciones de la
tendencia rectora de los alumnos. Por ejemplo, en los escolares meno-
res aumenta gradualmente la significacién de la actividad de estudio
y hacia la clase, cobrando mayor importancia la significacién de las
relaciones con las personas que los rodean.

El desarrollo de la estructura psicoldgica
dela actividad

Toda actividad incluye en si una serie de elementos. Todos en con-
junto, caracterizan la estructura de la actividad, constituida por:

a) Elmotivo: esto es, para qué se realiza la actividad dada.

b) El objetivo: es la representacién de qué debe obtenerse como
resultado de la realizacién de la actividad.

c) Las operaciones y procedimientos: que resultan imprescindibles
para la obtencién del producto dado.

d) El objeto: es aquel material cuya transformacién conduce al
resultado necesario.

Por ejemplo, los escolares hacen adornos para el arbol de Navidad
como regalo para la chiquilleria del jardin de infancia. EI motivo de
esa actividad puede ser diferente en cada nifio. Unos la realizan para
tener una atencién con los pequenos, otros para cumplir las exigen-
cias del profesor, a otros les causa placer el mismo proceso de con-
feccién delos juguetes. El objeto es el material con el que confeccionan
los juguetes. Las operaciones son todas aquellas acciones concretas
que hay que realizar para obtener el producto (cortar papel, pintar,
pegar, etc.). En esa actividad los nifios se manifiestan de diferente
modo. Unos, determinando con antelacién qué juguetes van a hacer
(objetivo), seleccionan en concordancia con ello el material, realizan
todas las operaciones necesarias y obtienen el producto deseado. Otros
olvidan el objetivo, por ejemplo, empiezan a hacer una maquina, a
construir una casa, etcétera.

Parte de los nifios se orientan fundamentalmente segtn el material
de que disponen o con el cual ya han trabajado. Por ejemplo, un alum-
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- no ha decidido hacer un petardo de papel (con sorpresa), en la mesa
- hay algodén y entonces se pone a hacer con él una bolita. A la pregunta
de qué haces, responde: “No sé, lo que salga”. De dos bolitas hace un
- monigote de nieve, luego, al ver unos lapices se le ocurre poner un palo,
. extiende los lapices y hace un caminito, un trineo y dice: “Los nifios
. han hecho un muifieco de nieve y van en el trineo”. Aqui se ha perdido
~ no sdlo el objetivo concreto —hacer un petardo—, sino también el m4s
general —hacer juguetes para el 4rbol de Navidad.

El objetivo y su relacién con los motivos son determinantes en la
actividad. En el desarrollo del nifio la claridad del objetivo de la activi-
- dad se va formando gradualmente. Por ejemplo, los nifios de tres afios
~ auin no pueden organizar sus acciones en concordancia con el objeti-
- vo trazado de antemano, pierden faicilmente el objetivo. En los nifios
~de cinco a siete afos es caracteristico que sus acciones las determine
- enmucho la situacién material en la que acttian. Hacia el final de la edad
- preescolar la representacién del futuro producto y el resultado empie-
- zan a ocupar un lugar cada vez mas importante en su actividad. Sin em-
- bargo, esto no lo alcanzan todos los nifios ni mucho menos.

: Los bajos niveles de desarrollo de la claridad del objetivo y de la
- organizacidn de la actividad son caracteristicas de muchos nifios al in-
' gresar en la escuela, y ello dificulta extraordinariamente el éxito del
© proceso ensefianza-aprendizaje.
: Hacia el final de la edad escolar menor, la mayoria de los alumnos
ya saben establecer con libertad las relaciones entre el objetivo de la
actividad y el motivo. Al variar el sentido general de la realizacién de
- la actividad, los nifios pueden variar el objetivo concreto y reestructu-
~ rar sus acciones. Esto se descubre, por ejemplo, en el siguiente expe-
- rimento: a los alumnos se les propuso construir una ciudad utilizando
- cubos y otro material. Pero el objetivo general cambiaba: una vez, por
. ejemplo, los nifios debian construir una ciudad en la que tenfan que vi-
vir enanos y gigantes, otra vez se les decia que los habitantes de la ciu-
- dad sélo distinguian dos colores: el rojo y el azul marino, la tercera vez
construian la ciudad para seres voladores. Muchos nifios pequefios (seis
~ afos) no cambiaron sustancialmente el tipo de construccién y los mo-
dos concretos de su realizacién en cada caso. Pero los alumnos de ocho a
- nueve afios y, en especial mas grandes, en los diferentes casos cambiaron
hasta el objetivo y sus acciones.

Con la edad los nifios aprenden a planear la actividad propia y a
realizar el plan propio. Todas estas particularidades se manifiestan
también en la forma de estudiar de los nifios. Unos nifios al realizar
las tareas didacticas se orientan segin los elementos de la tarea, sin
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relacionarlos entre si, otros seleccionan los procedimientos segin la
comprensién de la tarea en su conjunto, sus relaciones con el resto del
material didéctico, etc. De este modo, se hace evidente que en el pro-
ceso del desarrollo de la estructura psicoldgica de la actividad varian
las particularidades, tanto de la conducta general de los nifios (des-
arrollo de la claridad del objetivo, organizacion, libertad), como de la
estructuracion de la actividad propiamente de estudio.

Eldesarrollo de los mecanismos
delrazonamiento

En el proceso de desarrollo de la conciencia, en el nifio tiene lugar
una variacion del contenido, estructura y mecanismos del reflejo ideal
de la realidad. Esto también se manifiesta, sobre todo, en la variacion de
las caracteristicas de su actividad mental. Por ejemplo, es caracteristico
del parvulo el reflejo preponderante de las situaciones integras y de
las propiedades exteriores de los objetos, mas tarde los nifios empie-
zan a distinguir las funciones de los objetos, luego su estructura, etc.
Gradualmente se forman los conceptos y sistemas de conceptos.

Estos diferentes niveles de desarrollo del razonamiento del nifio
se manifiestan en la realizacion de una tarea tal como la comparacién
de conceptos. Por ejemplo, a la pregunta de en qué se distinguen una pie-
dra de un huevo, los nifios responden “La piedra est4 en la calle, en la
ciudad también hay algunas y el huevo lo venden en el almacén” (com-
paracion sobre la base de la experiencia que los acostumbra a situarse
en un lugar). “Elhuevo es para comer y con las piedras se construyen las
casas” (distincion segin los indicios exteriores). “El huevo se obtiene de
la gallina y las piedras se forman ellas mismas en la naturaleza” (indicios
de procedencia). “Los dos son objetos, pero la piedra no es comestible y
el huevo si que lo es” (utilizacién del concepto genérico y del tipo). Asi
pues, los nifios pueden reflejar un mismo contenido objetivo de modo
muy diferente. Ellos distinguen los distintos aspectos e indicios de di-
cho contenido. Cambia por consiguiente el contenido objetivo de conocer
la conciencia del niiio.

Cuanto mas alto es el nivel de desarrollo de la conciencia y del ra-
ciocinio del nifio, mayor riqueza de indicios y complejidad caracterizan
a los conceptos que utilizan y asimilan. Esto lo explica el hecho de que
la conciencia no representa un simple reflejo mecéanico de las propie-
dades externas de los objetos, en ella se realiza una elaboracién, una
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ligazén de los diferentes contenidos distinguidos anteriormente por el
nifio. Por eso, uno de los importantes indices del desarrollo de la con-
ciencia es la capacidad del nifio para ligas; sintetizar los diferentes indicios
en un objeto vnico, integro. A los ninos, por ejemplo, se les enumeran de
cuatro a siete indicios (rapido, verde, largo, dspero) y se les propone
nombrar tales objetos, cada uno de los cuales incluiria en si todo el
grupo de indicios. Resulta que los diferentes nifios de seis a 10 anos no
realizan dicha tarea de la misma manera. Unos pueden tener en cuenta
todos los indicios dados (con el grupo indicado dan, por ejemplo, res-
puestas como “tren”, “serpiente”), otros sdlo parten de los indicios
(nombran objetos como “cebolla”, “hoja”). Algunos nifios tienen difi-
cultad incluso en unir dos indicios. Estos dan la respuesta teniendo en
cuenta sélo un indicio, por la ligazén asociativa acostumbrada (“verde-
abeto”, “4spero-piedra”, “larga-cuerda”).

Con la edad no sélo aumenta la cantidad de aquellos indicios que
los nifios pueden ligar en un todo. Cambia también el caracter de los
indicios que se sintetizan. Los parvulos mayores (nifos de edad pre-
escolar) y los alumnos de primer grado pueden ligar en lo fundamen-
tal sélo indicios correctos. En las clases con nifios de siete a nueve
afios aumenta la posibilidad de sintetizacién de los indicios abstrac-
tos. S6lo a mas altos niveles de desarrollo (no iguales, ni mucho menos,
en todos los nifios) se manifiesta la capacidad de sintetizar los indicios
abstractos y concretos. Los resultados de las investigaciones muestran
que el saber analizar, tanto los indicios abstractos como los concretos
y sintetizarlos, esta vinculado con el progreso de la actividad mental,
con la posibilidad de resolver de forma independiente y creadora los
problemas a que se enfrentan.

En conclusién, puede decirse que en el proceso integro de des-
arrollo del nifio pueden distinguirse tres aspectos principales:

a) El desarrollo de los conocimientos y modos de actuar en la
ensenanza.

b) El desarrollo de los mecanismos psicoldgicos con el empleo de
los conocimientos asimilados.

c¢) Eldesarrollo de las propiedades generales de la personalidad (de
la tendencia a la estructura psicolégica de la actividad, la concien-
cia y el razonamiento).

Cada una de las lineas de desarrollo indicadas se caracteriza por
particularidades especificas, y en conjunto constituyen el proceso de
variacién de la personalidad conocido como desarrollo psicolégico.
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CONDICIONES PEDAGOGICAS Y
LEYES DEL DESARROLLO
PSICOLOGICO DE LOS NINOS
EN EL PROCESO DE
ENSENANZA-APRENDIZAJE

Se pueden distinguir las leyes generales de formacién y desarrollo
de los mecanismos psicoldgicos y las particularidades especificas, ca-
racteristicas de cada uno de los tres aspectos del desarrollo del nifio
citados anteriormente.

La actividad del nino como
condicion de su
desarrollo psicoldgico

Una de tales leyes generales consiste en que la aparicién en el
nifio de nuevas formaciones psicoldgicas estd vinculada forzosamente
con la actividad del mismo nino. Lo nuevo, incluso si se da en el pro-
ceso de la ensefianza, por ejemplo, en forma de procedimientos a seguir,
debe ser incluido en la actividad del nifio, ligado a la transformacién de
dicha actividad.

La asimilacién de un mismo material transcurre de modo diferente
y, por consiguiente, requiere también diferentes condiciones pedagdgi-
cas, segin el nivel de desarrollo psicolégico del nifio. Asimilar es “con-
frontar los productos de la experiencia ajena con los testimonios de
la propia”. En el proceso -de la asimilacién el nifio se manifiesta como
personalidad, con las particularidades de tendencia, conciencia y acti-
vidad, inherentes a ella.

El nifio condiciona el desarrollo de los aspectos principales de la
personalidad a la variacién de los mecanismos de asimilacién, cosa
que debe reflejarse en los métodos de ensenanza. Por ejemplo, es
imprescindible tener en cuenta las particularidades de la tendencia
rectora caracteristica de los niflos de la edad tratada. Es sabido que
en la edad preescolar muchas de las nuevas formaciones importanti-
simas aparecen sobre la base de la actividad ladica; por ello en esta
edad las clases a menudo transcurren en forma de juego didactico.
Esto contribuye, en mayor grado, a la manifestacién de la actividad
del nifio en su proceso de adquisicién de nuevos conocimientos y
modos de actuar.




Condiciones pedagégicas v leyes del desarrollo psicologico 57

En la edad escolar menor, la asimilacién de lo nuevo esta vincu-
lada en grado considerable a la significacién de la actividad de estudio,
y también, al desarrollo de los intereses cognoscitivos. Es importante
formar en el nifio el interés por el estudio, de modo que ello incluya la
tendencia al estudio, el saber controlarse, la ampliacién de conocimien-
tos, su habilidad, la evaluacién de sus propios logros, etcétera.

De otra manera, la actividad educativa no tendria sentido, de tal
forma que en el proceso de estudio debe parecerle al nifio significa-
tivo e interesante el conocimiento de lo nuevo. Mas adelante la mis-
ma actividad de estudio empieza a incitarse por mas amplios motivos
(por ejemplo, sociales, o por la tendencia al perfeccionamiento de la
propia personalidad, etc.).

Desde hace tiempo, la experiencia de los pedagogos de vanguardia,
demostré que el proceso de la ensefianza resulta menor cuando en él se
tiene en cuenta la tendencia y el tipo de motivacién caracteristicas de
los nifios del grupo de edad dado y sus particularidades individuales.

En la significacién de la personalidad, la actividad de estudio es
la principal condicién para su efectividad, ello constituye la razén de la
necesidad de darle la mayor importancia a su practica constante.

Laley general del desarrollo de las formaciones psiquicas consiste
en que se forman sobre la base de la actividad del sujeto. Es importan-
te que dicha actividad pueda estructurarse con ayuda y bajo la direc-
cién del adulto. Lo nuevo se introduce en la actividad del nifio desde
fuera, se organiza en forma de actividad exterior. Gradualmente se
produce la transformacién de la actividad exterior en interior, ideal,
psiquica (las etapas del proceso en cuestion y las particularidades de su
direccién). Por consiguiente, el desarrollo de la esfera motivacional, el
desarrollo de la conciencia, el razonamiento y la actividad, constituyen
la condicién basica interior que determina y mediatiza el asentamiento
y desarrollo de las nuevas formaciones psicolégicas.

Condiciones pedagodgicas de los
conocimientos generales:
mecanismos para el empleo y

el desarrollo de las propiedades
de la personalidad

Esta demostrado que ademas de las leyes generales del desarrollo
psicolégico de los nifios en el proceso ensenanza-aprendizaje, es impor-
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tante tener en cuenta también las condiciones pedagdgicas concretas y
especificas de los diferentes aspectos del desarrollo de la mentalidad de
los nifos. En el proceso de la ensefianza los alumnos van dominando
conocimientos y formas de actuar en las diferentes asignaturas.

Al aprender, los nifios repiten el camino recorrido por la humani-
dad y la ciencia en su totalidad. Los conocimientos y formas de actuar
no los descubren de nuevo, sino que se le trasmiten desde afuera y ellos
los asimilan. Las nuevas acciones y el nuevo procedimiento se introdu-
cen obligatoriamente en el proceso de la ensefianza en relacién con el
problema especifico, y son esas nuevas acciones el medio de solucién
de dicho problema.

Los nifios deben comprender las particularidades del nuevo
problema comparidndolo con los que ya han venido realizando an-
tes, y entender las particularidades de la nueva accién como medio
de su resolucidn. Sélo en tal caso la asimilacién de las nuevas accio-
nes, especialmente la asimilacién de las operaciones con signos, serd
consciente y sensata.

Por los resultados de muchas investigaciones psicoldgicas y pe-
dagdgicas, se ha demostrado que el método mas efectivo de trasmision
del nuevo contenido es aquel que en el contenido en cuestidn se separa
especialmente para el nifio y se fija por medio de la modelacién. De este
modo se asimila en forma generalizada y luego se emplea en las condi-
ciones concretas. Esta via de la ensefianza es especialmente importante
en la asimilacién del contenido que no se descubre directamente en los
objetos concretos, esto es, en la asimilacion de los conocimientos tedri-
cos, propiamente cientificos.

La formacién y el desarrollo de los organismos psicoldgicos que
aseguran el empleo exitoso de los modos de accién y de los conoci-
mientos en la actividad concreta de los alumnos tiene lugar en otras
condiciones pedagdgicas. A diferencia de los modos, dichos compo-
nentes de la actividad no se pueden “trasmitir” en los nifios en fOrma
preparada como la accién generalizada. Se forma gradualmente en
el proceso de realizacién de las acciones con el material concreto. Con
ayuda de ejercicios especiales se pueden ensefiar a los nifios acciones
intelectuales que aseguren los mas altos niveles de empleo de los cono-
cimientos y modos de actuar.

La formacién y desarrollo de las propiedades generales de la perso-
nalidad, por ejemplo, el caricter de objetividad, el sentido de organiza-
cién, la voluntariedad (esto es, de niveles mas altos de la estructura de
la actividad) requieren asimismo condiciones especiales. Es imprescin-
dible que los nifios lleguen a dominar los medios de organizacién de su




Condiciones pedagdgicas y leyes del desarrollo psicoldgico 59

propia actividad, que aprendan a distinguir sus etapas determinadas:
planificacién, preparacién, realizacion, control y evaluacién.

Al principio, especialmente en los parvulos y escolares menores, es
util fijar de algin modo la realizacién de cada una de dichas etapas de
la actividad. Los nifios omiten con frecuencia la planificacién, el control
y la evaluacién. Por eso hay que apoyar constantemente desde afuera
su realizacion; primero por via de indicaciones directas y de un control
por parte del maestro, luego mediante los signos exteriores. Los nifios
al realizar la actividad, pueden apoyarse en el esquema que representa
sus diversas etapas y pasar gradualmente a los medios interiores de or-
ganizacién de su propia actividad.

El encauzamiento haciael objetivo es un proceso muy complejo que
afecta diferentes aspectos de la personalidad del nifio. Por una parte, es
imprescindible ensefiar a los nifios a relacionar las acciones determina-
das a realizar con el objetivo, con el futuro producto, resultado nece-
sario de la actividad; hay que ensefarles a cambiar, a reestructurar las
acciones segtin el objetivo, el fin que se pretende alcanzar. Por otra
parte, no sdlo es necesario exigir de los nifios la obtencién de determi-
nados resultados, hacer que lleven la actividad a su fin, tener en cuen-
ta las exigencias planteadas, sino también y de modo especial, hay que
llamar la atencién de los nifios sobre el producto obtenido, analizando
desde el punto de vista del objetivo planteado, mencionar a los nifios
que han obtenido mejores resultados. Con ello se pretende que la eva-
luacién esté vinculada a los ojos del nifio con el anilisis de los logros
alcanzados en la actividad dada y que no tenga para él Ginicamente un
caracter formalista-obligatorio.

El proceso de desarrollo del nifio no se puede caracterizar por la
variacién de alguna de sus partes, ya que es un proceso complejo y mul-
tilateral. Por consiguiente, también las condiciones pedagdgicas que
aseguran los diferentes aspectos del desarrollo psicolégico son sustan-
cialmente distintas y variadas.






| CAPITULO
FUNDAMENTOS PSICOLOGICOS

DEL PROCESO DE
ENSENANZA-APRENDIZAJE

Educar no es procurar por una carrera profesional para la vida
futura, sino ejercitar las potencialidades humanas que definen
el avance del desarrollo psicolégico, para resolver las dificulta-
des de la vida en el aqui y el ahora.

ESENCIAY TIPOS DE APRENDIZAJE

- Concepto general de aprendizaje

Las variaciones principales de la conducta y de la actividad del
nifio en el proceso de su desarrollo son de aprendizaje. Pero, ¢cual es
la esencia de los procesos de aprendizaje y en qué se basan? He aqui
_unos cuantos ejemplos: el alumno no sabia por qué hay mareas. Se lo
~explicaron, luego él repasé este material en el manual y ahora lo sabe;
_por todo ello se dice que el escolar ha aprendido el correspondiente
- material. Una persona no sabia correr con patines, se entrend y ahora
- ya sabe, aprendid. Un estudiante del primer curso de secundaria no
~ sabia resolver las ecuaciones diferenciales, y en tercero ya sabe, apren-
- di6 laforma de resolverlas. Estos ejemplos nos permiten entender que
- el aprendizaje presupone variaciones de la actividad exterior (fisica) e
" interior (psiquica), o de la conducta, tales que permitan alcanzar un

A1
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determinado objetivo. Dicho de otro modo, el aprendizaje se expre-
sa en la variacién oportuna de la actividad exterior o interior de la
conducta, o de ambas.

Cabe aclarar que también no todas las variaciones de la actividad
o de la conducta, incluso siendo muy oportunas, constituyen en si un
aprendizaje; si una persona entra en una habitacién oscura, al principio
no ve nada, gradualmente la oscuridad parece que se disipa y empieza
a distinguir los contornos de los objetos. Esto ocurre gracias a la eleva-
cién automitica de la sensibilidad del ojo y no es més que un hecho de
adaptacién visual a la oscuridad, por lo que tal variacién de la actividad
del ojo no puede denominarse aprendizaje. La persona no aprende la
adaptacién visual sino que constituye una propiedad fisioldgica innata
del sistema visual.

Para que una variacién oportuna tenga caracter de aprendizaje ésta
debe ser provocada, no por alguna propiedad congénita del organismo,
sino por una determinada actividad precedente. Se entiende entonces
que no constituyen aprendizaje las variaciones de la conducta como
consecuencia de fatiga, traumas, influjos mecanicos del exterior, ham-
bre, sed, dolor, fuertes sentimientos, acciones de preparados quiinicos
ni de maduracién fisiolégica. No hay tampoco aprendizaje en aque-
llos casos en que las variaciones de la actividad o de la conducta tienen
un caracter pasajero. Asi, del hombre que una vez ha metido un gol con -
acierto, no se dice que ha aprendido a meter goles. '

Siendo asi, e/ aprendizaze es una variacion estable oportuna de la acti-
vidad que aparece como consecuencia de la actividad precedente y que no
es suscitada por reacciones fisioldgicas congénitas del organismo. Muchas
teorias contemporaneas sobre la ensefianza de indole behaviorista con-
sideran que la naturaleza, las leyes, las condiciones y vias del proceso de -
ensenanza-aprendizaje del hombre son analogos a las de los animales
altamente organizados, por lo que negando la mentalidad, estas teorias
mecanicistas reducen los procesos psiquicos a fisiolégicos, y la activi-
dad consciente del hombre a una simple conducta de reflejo. Por eso, -
el aprendizaje del hombre se reduce, al igual que en los animales, a un
proceso fisioldgico de asimilacién por el organismo de determinados
estimulos y determinadas reacciones a ellos en determinadas situaciones,
gracias al refuerzo, castigo o recompensa, esto es, a la satisfaccién o ala
insatisfaccién de las necesidades del que aprende.

Tal enfoque permite retomar los resultados obtenidos en los expe-
rimentos para animales, como los llevados a cabo por los conocidos
psicélogos estadounidenses Thorndike y Guthrie, quienes apoyaban -
sus teorias pedagdgicas en las observaciones sobre el proceso de apren-
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dizaje de los gatos, y las de Skinner, quien sacé de las experiencias con
las palomas su sistema de aprendizaje programado.

Los representantes de dichas teorias sélo ven diferencia entre el hom-
bre y los animales en ciertas particularidades especiales. Por ejemplo,
en que aparte de las reacciones puramente motrices, el hombre tiene
ademas reacciones verbales y en €l pueden actuar estimulos secundarios,
como los verbales (Thorndike, Skinner) y los signos (Tolman) o en que
en el hombre, aparte de las necesidades puramente bioldgicas, hay tam-
bién factores emocionales como la ambicidn, la codicia, etcétera.

Otro grupo de psicélogos subraya que los procesos psiquicos del
hombre no se pueden reducir a fisiolégicos y caer en el extremo
opuesto, por lo que rechazan en general el fundamento fisiolégico
del aprendizaje humano y lo reducen sélo a los procesos animicos del
que aprende, lo que da como resultado la desaparicién de la posibi-
lidad de comprender por qué en la mente, en la conducta y en la ac-
tividad del sujeto el proceso de aprendizaje se produce con tales o
cuales variaciones. Queda sélo entender, y en un momento dado consta-
tar, que el que aprende ha comprendido algo 0 no lo ha comprendido, ha
aprendido o no ha aprendido, y se denominan a tales conceptos: “des-
tellos”, “espiritu”, “visién”. Como es de juzgarse, estas teorias tienen
caracter idealista, por lo que no se consideran aptas para una explica-
cién cientifica del aprendizaje.

Particularidades de los
mecanismos de
aprendizaje en el hombre

El conjunto de procesos fisioldgicos de la actividad nerviosa su-
perior y los mecanismos de aprendizaje en el hombre y los animales,
no contradicen la diferencia cualitativa de la actividad psiquica y la
naturaleza del aprendizaje de ambos. La cuestién estd en que la de-
terminacién de los mismos fundamentos fisiolégicos del aprendizaje
dada por lo psicélogos de tales ideas, no es cierta. Esta basada en la
~ incomprensién del papel rector y regulador de la actividad nerviosa
. superiory el cerebro.

Ante todo no es cierto que el organismo asimile los estimulos y
reacciones, como afirman esos psicélogos. Asi, por ejemplo, esta perfec-
tamente claro que el garrote (estimulo) de por si no puede ser “asimila-
do” por el organismo del perro. Tampoco pueden ser “asimilados” en
el organismo los influjos externos (golpe, vibraciones sonoras o electro-
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magnéticas). Para que la existencia del garrote se convierta en hecho (y
eso quiere decir también en estimulo) para el animal, éste debe verlo o
sentir su accién. La huida no la provoca el garrote en si, sino dicho de
otro modo, las propiedades del garrote, su influencia sobre el animal,
misma que se refleja en algunos procesos nerviosos en el organismo
(sentidos, cerebro); como se puede entender, no se asimila el estimulo
mismo, sino su reflejo psiquico.

A su vez, los misculos y 6rganos internos del animal no pueden
reaccionar directamente a la vista del garrote. Para empezar a con-
traerse, a variar el régimen de trabajo, etc., éstos deben recibir las
correspondientes “6rdenes” para el programa de movimientos. Ver el
palo no pone en “accién” los mismos musculos, sino un determinado
sistema de concentracién de los musculos que se estimula en alguna par-
te del cerebro animal. Por consiguiente, la determinacién correcta de
la esencia fisiolégica del aprendizaje puede formularse del siguiente
modo: E/ aprendizaje consiste en la formacion en el sistema nervioso cen-
tral, de reflejos ante determinados estimulos, asi como de situaciones de
estimulo y programas de determinadas reacciones; presupone incluso
no s6lo el parecido, sino también las diferencias cualitativas entre los
procesos del aprendizaje de los diferentes animales y atin mas entre
los de animales y hombre. Efectivamente, los objetos del mundo exte-
rior, esto es, los estimulos, pueden ser iguales, pero éstos se reflejan de
manera diferente en el hombre.

En el caso del hombre, participan en este proceso la generaliza-
cién, la abstraccidn, la distincién de las relaciones causales, de ob-
jetivo, de valor y otras, esto es, participa el pensamiento. En el perro -
no ocurre lo mismo porque no le ha sido dado el don de “razonar”,
sino ante todo porque no se ocupa de una actividad laboral social
que requiera modos especiales de elaboracién de la informacién so-
bre el mundo exterior que percibe. .

Por eso es completamente diferente también lo que se refleja en -
cada uno de ellos. En el cerebro del perro sélo se reflejan las propie-
dades del objeto que ejercen influencia directa sobre sus 6rganos de
los sentidos e intervienen en calidad de irritantes. En el del hombre se
reflejan, ante todo, las propiedades fisicas objetivas de las cosas. Estas
propiedades se clasifican, dentro del marco de la experiencia social, en
categorias de cualidad, magnitud, forma, finalidad, etc. En el perro no
puede suceder tal cosa, porque éste no realiza una actividad para la que
tengan importancia semejantes categorias.

Por ultimo, los programas de conducta del hombre y los animales
son considerablemente diferentes. En los animales son respuestas auto-




Esenciay tipos de aprendizaje 65

maticas del organismo dirigidas por las necesidades bioldgicas, ante
determinados irritantes: los reflejos. En el hombre son actos conscien-
tes, encauzados, y dirigidos por las necesidades sociales y reguladas
por la préctica social. Para expresar todas estas diferencias, la deno-
minacién de estimulo se puede aplicar sélo a los irritantes que ejercen
influencia directamente sobre el organismo (por ejemplo color, olor,
aspecto, sonido).

El reflejo de las propiedades de las cosas, transformadas en catego-
rias de la experiencia social objetiva, se ha convenido en denominarlo
conocimiento (por ejemplo, cualidad, finalidad, estructura, valor, pro-
cedencia delas cosas). Respectivamente, la denominacién de reaccién
sélo se refiere a las respuestas automaticas de reflejos del organismo.
En cambio, los actos conscientes y encauzados de la actividad se deno-
minan acciones, y esos mismos actos de conducta, actuacién. De este
modo, respecto al hombre la esencia del aprendizaje se puede determinar
ast: el aprendizaje consiste en la asimilacién por el hombre de determina-
- dos conocimientos y determinadas acciones y actuaciones condicionadas
- por ellos, en determinadas situaciones.

~ El nivel cognoscitivo
- del aprendizaje

No es dificil notar que el aprendizaje humano, entendido de tal
: modo, por su caracter, contenido y resultado se distingue considerable-
- mente del aprendizaje de los animales. Para reflejar estas diferencias
entre el aprendizaje del hombre y el de los animales se emplean diferen-

- tes conceptos. Si el aprendizaje se expresa en la asimilacién de determi-

- nados estimulos y determinadas reacciones, se le denomina nivel reflejo
del aprendizaje. 7 e/ aprendizaje se expresa en la astmilacion de determi-
nados conocimientos y determinadas acciones y actuaciones se denomina
~ nivel cognoscitivo del aprendizaje. En el nivel cognoscitivo varia cuali-
. tativamente el caricter de las condiciones del aprendizaje.

La primera de estas distinciones radicales fue subrayada por I. P,
Pavlov. Aparte de las sefiales reales de la influencia de las cosas mismas
en la actividad nerviosa superior del hombre, ejercen influencia tam-
bién las sefiales de segundo género: las palabras. Asi, por ejemplo, si
se elabora en el hombre un reflejo condicional (retirar bruscamente el
dedo) a la luz acompanada de una descarga eléctrica, la misma palabra
“luz” suscitara en el hombre ese mismo reflejo, el dedo involuntaria-
mente se retirard, Aqui se ve que en el hombre la gama de senales que
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pueden entrar en relacién es considerablemente mas amplia. En lugar
de las cosas y sus propiedades, pueden “trabajar” en calidad de senales
condicionales, las palabras que signifiquen dichas cosas y propiedades.
En el transcurso del aprendizaje no sélo se crean vinculos “cosa-cosa”
sino también “palabra-cosa”, “cosa-palabra”, “palabra-palabra”, esto
es, las palabras empiezan a dirigir el aprendizaje y las acciones del hom-
bre al igual que los influjos reales del mundo exterior.

También varia sustancialmente la naturaleza del refuerzo. En los
animales éste tiene cardcter biolégico. Es la satisfaccién de determina-
das necesidades organicas. En el hombre hay un nimero enorme de
necesidades socialmente condicionadas; desde la necesidad de un tele-
visor y un buen traje, hasta las necesidades de reconocimiento social, de
sensatez en su vida, de bien, belleza, verdad; cualquier senal (palabras,
cosas, acontecimientos) ligada a las acciones o actuaciones que satisfa- -
cen dichas necesidades, puede convertirse en refuerzo. '

En el hombre también varia de modo radical el caracter de la acti-
vidad con la ayuda de la cual se buscan y forman nuevos programas de
accién. En primer lugar, el objetivo de la actividad existe en el hombre
como imagen consciente del futuro que desea. En segundo lugar, la -
formacién del programa de accién se expresa en el hombre, no como
reaccién automatica anticipada, que luego en el transcurso de pruebas -
y errores debe corregirse, sino como planificacién de sus resultados. En
tercer lugar, puede servir de recompensa al aprendizaje, no sélo la satis-
faccién de las necesidades (que sean incluso secundarias) sino también
la misma conciencia de que el objetivo ha sido alcanzado.

Nivel intelectual del
aprendizaje

Por ultimo, en el hombre varia cualitativamente el circulo de rela-
ciones de la realidad, el cual se obtiene como resultado del aprendi- -
zaje, los tipos de acciones que se asimilan y el caracter de las tareas que
se resuelven con su ayuda.

Como muestran numerosas experiencias, los animales son capaces
de descubrir y retener sélo algunas relaciones fisicas de las cosas en el
espacio y el tiempo y las relaciones mas sensibles de las cosas, éstos son
el parecido y la diferencia de las sensaciones que éstas engendran. E/
hombre, en cammbio, es capaz de descubrir y astnilar las relaciones [Ogicas
(de lo particular a lo general, de lo concreto a lo abstracto, del aspecto
al género, de la premisa a la consecuencia) y las relaciones funcionales
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(objetivo-medio, causa-efecto, calidad-cantidad, accién-resultado). A
dicho nivel de aprendizaje cognoscitivo, en el cual no se reflejan algunas
relaciones sensibles concretas de las cosas y acciones, sino las mismas re-
laciones objetivas generales de estructuras y relaciones de la realidad o
actividad, se le denomina aprendizaje intelectual.

Estas relaciones no son sensibles. No se reflejan directamente en
las sensaciones. Para su representacion la humanidad ha elaborado una
forma nueva, especial, de reflejar la realidad de la que “carecen” los
animales, estos son los conceptos. Vigotsky mostré que los conceptos no
se reducen a la generalizacién de los indicios sensibles distintivos de
las cosas sobre la base de su vecindad exterior o parecido. Tales gene-
ralizaciones son sélo seudoconceptos cotidianos por los cuales empieza
el pensamiento del nifio y a los cuales se limita el pensamiento ordinario
visual y concreto; los verdaderos conceptos cientificos reflejan las re-
laciones sustanciales objetivas y las estructuras de las cosas y los fené-
menos. Dichos conceptos, como penetran més hondo que las relaciones
visibles espaciales, temporales y sensibles de las cosas, reflejan la esen-
cia de las relaciones exteriores visibles.

Asi, el seudoconcepto cotidiano “luz” representa una idea generali-
zada de algo luminoso, opuesto a oscuridad, de lo general que une
a las percepciones ligadas a la luz. El verdadero concepto cientifico
de luz como ondas electromagnéticas de longitud de 400 hasta 800 mi-
limicrones no contiene en si nada ya visible. Refleja la estructura de
aquellos procesos reales que se unen bajo el concepto de “luz”.

En la humanidad existe un especial sistema de signos para indicar
tales relaciones objetivas, estructuras y vinculos de las cosas, fenéme-
nos y propiedades: la lengua, esto es, las palabras y sus modos de rela-
cién en las frases y oraciones. De esta forma, en las palabras y en la
lengua, las personas tienen un medio, un utensilio que libera al cono-
cimiento y al aprendizaje de la sujecién a la experiencia sensible, a las
distintas cosas que se perciben por separado de modo concreto y que
ofrece a la mente la posibilidad de reflejar y consolidar los vinculos
generales, las relaciones y las estructuras de las cosas. Pero las palabras
no las crea un hombre determinado, sino la sociedad en conjunto (na-
turalmente, por la obra de determinadas personas). Estas reflejan la
experiencia y los conocimientos acumulados por todala sociedad. Por
esola asimilacién por el hombre de los conceptos a los cuales se refie-
ren las palabras, representa simultineamente la asimilacién de los co-
nocimientos acumulados por la humanidad en el transcurso de su
actividad. En las palabras se refleja, asimismo, la actitud de la sociedad
haciala realidad.
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De este modo, los conocimientos en el nivel superior intervienen
como conceptos y vinculos de conceptos consolidados en las palabras
y combinaciones de palabras, ello nos permiten entender que el apren--
dizaje de conocimientos es en si el aprendizaje de conceptos.

¢Cémo descubre el hombre los vinculos objetivos que no estan da-
dos directamente en las sensaciones? La respuesta la da la teoria dialéc-
tico-materialista del conocimiento” [...] tales vinculos los descubre el
hombre a través de la practica, con ayuda de su propia actividad....”.
Actuando con las cosas, él se obliga a descubrir sus relaciones, no sélo
sobre las cosas, sino también sobre el contendido mismo de su pro-
pia mente: sus ideas y sus conceptos. Tales acciones ideales, separadas
de las acciones practicas sobre los objetos mismos, se denominan accio-
nes intelectuales u operaciones mentales. El paso de las operaciones
al plano ideal y la actuacién en €l con representaciones y conceptos lo
realiza el pensamiento. Este siempre esta dirigido a la resolucién de una
tarea determinada.

Asi pues, para que en el alumno se formen los conceptos y pueda
operar exitosamente con ellos, es imprescindible otro tipo de aprendi-
zaje: el aprender a pensar.

El objetivo final de toda la actividad intelectual del hombre es la
resolucién exitosa de las variadas y complicadisimas tareas que plan-
tea ante él la practica laboral y social. Sélo entonces es posible regular
la actividad encauzada y la conducta del hombre con respecto a la
naturaleza y la sociedad. Para el logro de dicho objetivo es imprescin-
dible llevar a efecto las resoluciones ideales, obtenidas a través de la
actuacién con los conocimientos y conceptos, en las acciones practi-
cas, con arreglo a los objetos concretos, situaciones y tareas. Es decir,
aplicar los conocimientos a la actividad que se realiza, utilizarlos para
la resolucién de las tareas concretas, esto es dominar habilidades. De
este modo, el aprendizaje intelectual en su forma superior (aprender a
pensar) se puede considerar pleno si incluye asimismo el aprendizaje

de las habilidades.

Los miiltiples niveles del aprendizaje
en el hombre

Conviene subrayar que junto con los tipos cognoscitivos superio—
res de aprendizaje, en el hombre se observan también los mecanismos.
de aprendizaje reﬂejo Este se realiza automatica e inconscientemente.
Dichos mecanismos de aprendizaje tienen una significacién especial-
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mente importante en la infancia cuando se acumula el fondo basico de
diferenciaciones sensoras (distincién de colores, formas, sonidos del
habla, etc.), operaciones motrices (andar, pronunciar sonidos, escribir)
y coordinaciones sensomotrices (alcanzar y trasladar objetos, supe-
rar obstaculos al andar, leer en voz alta). Estos tipos de aprendizaje
tampoco desaparecen en el curso de la vida del hombre. Asi, por
ejemplo, nosotros raramente nos damos cuenta de los indicios con-
cretos por los cuales reconocemos las cosas, qué musculos concretos
utilizamos, y cémo lo hacemos, al realizar tales o cuales tipos de acti-
vidad, etc. Aqui se ve que los procesos de reflejos de la diferenciacién
sensora y motriz, generalizacién y sistematizacidn, participan activa-
mente en la formacidon de las percepciones, representaciones y diver-
SOS programas motores.

Como es de comprender, el aprendizaze en el hombre represen-
ta un complejo proceso con miltiples grados que transcurren del nivel
reflejo al cognoscitivo. A nivel de reflejo este proceso tiene caricter
inconsciente, automatico, se produce a través de busquedas, prue-
bas, ensayos y errores, se apoya sobre la base de la generalizacidn, diferen-
ciacién y sistematizacién de las senales sensibles de los movimientos y
acciones a través del refuerzo y recompensa. Lo dirigen las necesidades
y las emociones.

El nivel reflejo incluye dos tipos de aprendizaje: el aprendizaje sen-
sor, en el cual se aprenden las distinciones de las sefales sensibles y
la percepcidn, asi como los procesos de observacién, reconocimiento
e identificacién, y el aprendizaje motor en el curso del cual tienen lugar
la eleccién y reunién de los modos de realizacion de los movimien-
tos, la asimilacién de programas motores completos, su diferenciacién,
generalizacién y sistematizacion.

La sintesis de ambos se conoce como e/ aprendizaje sensomo-
tor, que es la formacién de modos automatizados de realizacién de
acciones con arreglo a un objetivo, bajo el control de las percepcio-
nes y representaciones. No es dificil notar que los resultados de estos
tipos de aprendizaje se expresan en forma de habitos sensores,
motores y sensomotores.

Elsegundo nivel de aprendizaje en el hombre es e/ cognoscitivo, que
se caracteriza por el descubrimiento consciente, el analisis, seleccién,
generalizacién y fijacién de las propiedades sustanciales y las ligazones
de la realidad, asi como de los modos oportunos de accién y aprovecha-
miento de dichas propiedades y ligazones.

Este aprendizaje tiene lugar sélo a través del experimento y la ob-
servacion, la captacién por el intelecto y el razonamiento, el ejercicio
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y el autocontrol. Lo dirigen los objetivos y tareas planteadas conscien-
temente. En el nivel cognoscitivo se han descubierto dos subniveles de
aprendizaje. El primero de ellos es el aprendizaje prdctico sobre la base
de la experiencia sensible. Este mcluye el aprendlza]e de conocimientos
reales y el de las operaciones y acciones practicas que son imprescindi-
bles para la resolucién de determinadas clases de tareas. En este subni-
vel se forman las representaciones y habilidades practicas. El segundo
subnivel de aprendizaje cognoscitivo mas elevado es e/ aprendizaje inte-
lectual en que el hombre va asimilando conocimientos teéricos genera-
lizados acerca de las propiedades objetivas de la realidad y los sistemas
de operaciones ideales (y acciones), imprescindibles para entender y
aprovechar las propiedades de la realidad en la resolucién de determi-
nadas tareas cotidianas. A su vez este subnivel incluye el aprendizaje de
conceptos, de habilidades tedricas y de técnicas de pensamiento.

Es evidente que todos los niveles y tipos de aprendizaje enumera-
dos han sido deducidos, en determinada medida, artificialmente, y sélo
con finalidades exclusivas de estudio, ya que de hecho, en el transcur-
so del aprendizaje del hombre todos estan estrechamente ligados. Sin
embargo, cada uno de ellos tiene determinadas peculiaridades. Aparte
de eso, dichos niveles intervienen también como grados de aprendiza-
je. Cuanto menor es el nifio, con més fuerza predominan en él los ni-
veles y tipos de aprendizaje inferiores. Cuanto mayor es el nifio, mayor
papel empiezan a desempefar los tipos y variedades de aprendizaje del
nivel mas elevado.

A pesar de todo, los niveles precedentes no desaparecen ni pierden
su importancia, s6lo se reestructuran, se subordinan al aprendizaje mas
elevado, empiezan a incluirse en su estructura. Por ejemplo, incluso en
los niveles més altos del aprendizaje cognoscitivo (al estudiar matema-
ticas superiores) entra también imprescindiblemente la asimilacién de
conocimientos reales y el dominio de determinadas acciones practicas
nuevas e incluso la formacién de nuevas percepciones (de figuras, gra-
ficos, signos) y de diferenciaciones motrices (el escribir las férmulas,
trazar curvas).

LA ACTIVIDAD DE ESTUDIO

El aprendizaje puede ser espontaneo, surgir de la pura relacién y
cooperacién del hombre con otras personas y el mundo circundante.
Asi, el hombre puede obtener determinados conocimientos y datos ca-
sualmente de libros, revistas, radio y televisién, narraciones de otras
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personas, observaciones propias y de otras fuentes y tomando parte
en diferentes tipos de actividad, acumulando experiencias de acciones
con diferentes objetos, aparatos, mecanismos, el hombre puede llegar
a dominar determinados habitos y habilidades. Por ejemplo, partiendo
de pruebas, imitaciones, consejos de los que lo rodean, lectura de ins-
trucciones, entre otras muchas mas, el hombre puede adquirir también
habilidades y habitos, como sacar fotografias.

Los influjos externos, como resultado de los cuales se alcanza
determinado objetivo, planteado de antemano, se denominan direc-
cion. Por consiguiente, el proceso ensefianza-aprendizaje se puede
determinar como el proceso de estimulacién y direccién de la actividad
externa e interna del alumno, como resultado del cual se forman en él
determinados conocimientos, bdbitos y habilidades.

El proceso de ensefianza-aprendizaje puede ir creando para tal
actividad las condiciones indispensables, por ejemplo, ir organizando
la actividad del alumno, encauzarla, controlarla, ofrecer los medios e
informacién necesaria. Pero debe quedar claro que la formacion en
el hombre de conocimientos, habilidades y habitos, conceptos y pen-
samientos, acciones y conducta sélo es posible como resultado de su
propia actividad.

Entonces, ¢qué actividad en concreto hay que ensefiar al educando
y cémo conviene dirigirla para que éste adquiera conocimientos, ha-
bilidades y habitos? ¢En qué principios debe basarse el aprovecha-
miento de dichos medios de formacién? ¢Cémo debe estar organizado
el proceso de ensefianza-aprendizaje para dar mayor rendimiento y en
qué debe consistir?

Las respuestas a estas preguntas dependen de como se haya resuel-
to previamente el problema basico: ¢Qué actividad interior y exterior
del educando engendran sus conocimientos, habilidades y habitos y se
refleja en ellos?

El aprendizaje incidental y
el estudio encauzado

Se inicia con la pregunta ¢qué actividad concreta nos lleva al apren-
dizaje? Las investigaciones muestran que en general, cualquiera. La ac-
tividad de orientacidn e investigacion del pequefio, al tomar objetos y
manipularlos, arrastrarse y andar, le ensefian la coordinacion de los mo-
vimientos y orientacién en el mundo circundante, le dan a conocer las
propiedades de las cosas y le forman las percepciones. La conducta pric-
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ticay comunicativa, la utilizacion de las cosas y el habla, ponen en claro
en el nifio la finalidad de las cosas que lo rodean, sus funciones y la
forma de manejarlas, le ensefian los sistemas de significaciones socia-
les de las acciones y cosas, su clasificacion y designacion verbal, es
decir, le forman el pensamiento, ademés de que le permiten utilizarlas
en sus acciones y a subordinar a ellas su propia conducta, es decir a
regular sus ideas y su voluntad.

Por ltimo, el trabajo y el trato con los circundantes, la lectura y
los medios de comunicacion de masas (radio, television, prensa, inter-
net, redes sociales), en el transcurso de toda la vida van enriqueciendo
ininterrumpidamente al hombre con nuevos datos, conocimientos, ha-
bilidades, habitos, costumbres, modos de pensar, formas de conduc-
ta, sistemas de acciones practicas y articulatorias.

La particularidad de todos estos tipos de actividad y conducta con-
siste en que el resultado final, que es la asimilacion de la experiencia
social, no coincide aqui con los objetivos directos de la misma activi-
dad y conducta. El nifio manipula las cosas y juega, pero no para
aprender algo. Cuando dalos primeros pasos e intenta pronunciar pa-
labras, no le mueven objetivos como son el aprender a andar o a hablar.
Sus acciones estdn encaminadas a satisfacer determinadas necesidades
naturales de investigacion, de actividad, de denominacion de las cosas,
de influencia sobre lo que le rodea, etc. Por eso, la dominacion de las
correspondientes acciones e infOrmacion, interviene para él personal-
mente, no como objetivos, sino tan sdlo como medio de satisfaccion de
las correspondientes necesidades.

El obrero que maneja una maquina tiene el objetivo de fabricar un
producto de calidad determinada. En cambio, el perfeccionamiento de
los habitos y procesos reguladores que tienen lugar en su accionar, sur-
gen en él como resultado paralelo de la actividad y no como objetivo.

El aprendizaje que durante la actividad tiene otro objetivo se deno-
mina ocasional o incidental. El hecho de que dicho aprendizaje existe
verdaderamente, lo evidencia la misma vida. De eso hablan también mu-
chas experiencias de los psic6logos. Asi, en un experimento los alumnos
debian agrupar tarjetas con representaciones graficas de objetos. En
cada tarjeta estaba escrita una cifra grande, como una variante de la
experiencia habria que ordenar las tarjetas segtin el parecido de los ob-
jetos representados; en otra, colocar las cifras representadas en orden
ascendente. No se exigia retener nada en lamemoria. Al acabar la tarea
a los sometidos a prueba se les proponia inesperadamente reproducir
de memoria las denominaciones de todos los objetos y todas las cifras
que estaban en las estampas. Los resultados fueron los siguientes: en el
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primer caso se retuvieron muy bien las estampas y mal las cifras, en
el segundo, las cifras se reprodujeron bien y las denominaciones de los
objetos mal. De todo ello, se llegd a las conclusiones siguientes:

a) El aprendizaje (en el caso dado, recordacion) también tiene lu-
gar cuando no se ha planteado la tarea especial que se desea
aprender (acordarse de algo).

b) Se aprende (retiene) mejor lo que esta vinculado a la actividad
del hombre, lo que es necesario para dicha actividad, aquello
hacia lo que esta dirigida y con cuya ayuda se realiza.

De aqui dimanan conclusiones para la teoria y practica del proceso
de ensenanza-aprendizaje. Por ejemplo, se puede ensenar a los nifios la
clasificacion de las plantas obligindolos a recordar las correspondien-
tes caracteristicas e ilustrandolas luego con ejemplos de algunos tipos
de plantas. Este es un camino dificil. Y se puede dar a los alumnos una
guia, proporcionarles las correspondientes plantas y proponerles que
con ayuda de la guia, determinen las familias y especies a las que per-
tenece cada una de las plantas. En este caso los alumnos obtendran los
correspondientes conocimientos en el proceso de la actividad, sin tener
que aprenderlo de forma especial.

Partiendo de estas experiencias y observaciones, algunos psicélogos y
pedagogos lanzaron la idea de que tal aprendizaje incidental, no preme-
ditado, es la mejor forma de ensefianza-aprendizaje. Con esto subraya-
ba su “naturalidad”. El hombre, segtin los partidarios de esta idea, tiene
que enfrentarse no con objetos artificialmente preparados y dosificados
o con informacidn, sino con la vida real, con tareas y cosas reales.

Los motivos e incentivos para aprender proceden de dentro, no de
fuera. La mente del alumno realiza la seleccion y fijacion de los conoci-
mientos y acciones imprescindibles, sin esfuerzos especiales de su parte,
ni coaccién del maestro. De aqui la alta disposicién del alumno para el
aprendizaje, para el desarrollo de la actividad de estudio y para los mas
elevados y estables resultados de dicha actividad.

La influencia de semejante punto de vista en la pedagogia se puso de
manifiesto en las diversas teorias de la “educacion libre” (Jean-Jacques
Rousseau, L. N. Tolstoi, K. N. Ventsel, Ellen Key). Es comtin en todos
estos sistemas pedagdgicos que suprimen el estudio como actividad es-
pecial independiente y lo sustituyen por aprendizajes como productos
derivados de otros tipos de actividad (I. Tllich, P. Freire). Expresion
extrema de este enfoque es la teoria extendida en Estados Unidos so-
bre la adaptacién que requiere que el educando elija el mismo mate-
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rial para el aprendizaje y el tipo de actividad de estudio. Pero, ¢puede
aprenderse todo tal como se desea sin considerar la edad y los plazos
que ésta asigna al hombre para procurar por su preparacién para la
vida y el trabajo?

En busca de una respuesta a esta pregunta los psicélogos lleva-
ron a cabo numerosas experiencias e investigaciones y llegaron a las
siguientes conclusiones:

a) El aprendizaje ocasional e incidental, no premeditado, en la
mayoria de los casos es menos efectivo que el premeditado y
organizado.

b) Cuando el aprendizaje no premeditado tiene lugar exclusivamente
a través de la actividad independiente de los que aprenden, exige
un tiempo considerable, pues el que aprende debe elucidar, com-
prender y reunir todos los datos que le son necesarios.

¢) Por altimo, con tal aprendizaje, el que aprende sélo discierne y
asimila lo que estd ligado directamente a sus necesidades, intere-
ses, tareas corrientes, y todo lo restante lo pasa por alto.

Lo altimo es lo principal. Lo que el alumno aprende espontinea-
mente lo determina su personalidad, sus intereses y necesidades. Por
eso los resultados de tal aprendizaje son casuales, fragmentarios y sin
sistemas. Representan un cimulo desordenado de conocimientos, ha-
bilidades y habitos dispersos que se denomina experiencia. De ahi que la
dominacién del sistema cientifico de los conceptos y las correspondientes
estructuras de la actividad psiquica, asi como el desarrollo armonioso y
uniforme del alumno, sean imposibles con la inica ayuda del aprendizaje
incidental sobre la base de la actividad “natural”. Para ello se requiere
una actividad especial, cuyo principal objetivo lo constituye el aprendiza-
je mismo. La actividad especifica del hombre que tiene como objetivo direc-
to el aprendizaje se denomina estudio.

El estudio como actividad
indispensable
para el aprendizaje

Se habla de estudio cuando las acciones del hombre son dirigidas
por el objetivo consciente de asimilar determinados conocimientos, ha-
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bitos, habilidades, formas de conducta y tipos de actividad. El estudio
es una actividad especificamente humana y es posible sélo en la fase
en que el hombre va dominando la capacidad de regular sus acciones
segtin un objetivo ideal del que tiene conciencia. Parece ser que dicha
capacidad sélo alcanza el desarrollo suficiente hacia los cuatro o cinco
afios, formandose sobre la base de los tipos precedentes de conducta y
actividad: juego, habla, conducta practica.

Pero, ¢qué es la actividad de estudio? La primera respuesta posible
es muy sencilla. Cualquier actividad es un conjunto de acciones fisicas,
practicas o articulatorias. Por consiguiente, también el estudio se realiza
mediante ejecucién por el hombre de diferentes acciones: movimien-
tos, escritura, habla, etc. Asi, a nadar el hombre aprende nadando; a
- pensar, razonando, resolviendo tareas; a escribir, ejercitindose en la
escritura. Asf lo afirmala teorfa del “estudio a través de la accién” que
ejerce gran influencia en toda la pedagogia contemporanea. Esta en-
tiende al aprendizaje como fijacién de las ligazones entre el estimulo y
la reaccién, con la ayuda de la recompensa o del incentivo. Pero sélo
se puede recompensar por lo que ya estd hecho. De aqui precisamente
el apoyo en la ejecucién, en la accién.

El método principal aqui consiste en la resolucién activa por el
© alumno de diferentes tareas o problemas a través de pruebas y errores,
_imitacién, ejercicio, empleo de los principios generales o del propio
parecer. Sin embargo, toda la experiencia de la escuela evidencia que
también sin la actividad las personas pueden aprender. Y a veces nada
- mal. Ello lo confirman también investigaciones especiales. Por ejemplo,
“en uno de los experimentos se comparaban los resultados del proceso
de ensefianza-aprendizaje de un sistema material con tres diferentes mé-
todos: conferencias, discusiones conjuntas con el maestro e investigaciéon
independiente. Ninguno de dichos métodos mostré ventajas notables
cuando el aprendizaje se llevaba a cabo con el mismo manual y la com-
probacién se realizaba sobre la base de los mismos criterios objetivos.

De este modo la actividad exterior, mas exactamente, la actividad
motriz, no es en absoluto condicién sine gua non del aprendizaje. En
unos casos —segiin se ve— desempefia un importante papel; por ejem-
plo, para la asimilacién de los habitos motores (escritura, habla, na-
tacién, dibujo, manejo de una miquina), en otros no tiene particular
importancia; por ejemplo, para retener en la memoria unas palabras
o un texto, para la resolucién de problemas matematicos, redaccién,
reconocimiento y distincién de objetos.

Si el estudio es una actividad, ¢cémo puede realizarse sin fOrmas
-visibles? Las investigaciones mostraron que, aparte de la actividad
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practica, el hombre es capaz de realizar una actividad especial, la -
cognoscitiva. El objetivo de dicha actividad es el conocimiento, esto
es, la recopilacién y elaboracion de informacién acerca de las propie-
dades del mundo circundante. La actividad cognoscitiva, al igual que -
la practica, puede ser exterior. Esta incluye los diferentes tipos de ac-
tividad material, por ejemplo, la manipulacién de objetos, su elabora- :
cién mecénica, montaje y desmontaje, la accion de pesar, la medicion, la
traslacion; la actividad perceptiva, por ejemplo, examinar, escuchar,
observar; la actividad simbdlica, por ejemplo, la representacion, deno-
minacidn, designacion, descripcion verbal, enunciacidn, repeticién de
palabras y declaraciones.

A diferencia de la actividad préctica, la actividad cognoscitiva -
puede ser también interior, o por lo menos, no observable. Asi, las
investigaciones mostraron que la percepcion y especialmente la ob-
servacion, se realizan con ayuda de acciones perceptivas especiales
(movimiento de la mirada sobre el objeto, seleccion de puntos de re-
ferencia, construccion de la imagen). Mostraron que la recordacion se
realiza a través de acciones nemodnicas especiales. Normalmente a
ellas pertenecen, por ejemplo, la ordenacién y organizacién del mate-
rial, la distincion en él, de los puntos de referencia y relaciones de
sentido, el establecimiento de ligazones entre la experiencia o los co-
nocimientos nuevos o los pasados, el nombre y la significacidn, la es-
quematizacién y el repaso.

Las investigaciones de J. Piaget y otros pusieron al descublerto
que el pensamiento se realiza en acciones mentales u operaciones in-
telectuales, tales como andlisis y sintesis, identificacién y distincion;
abstraccion y generalizacidn, orientacion y seleccion, clasificacion y
ordenacién, codificacion y recodificacion.

En el proceso de estudio, todos estos tipos de actividad, por lo
comun estan estrechamente entrelazados. Asi, estudiando la clasifi-
cacion de las plantas, el alumno las examina (actividad perceptiva);
separa las partes principales de la flor (actividad material), describe.
lo que ve (actividad articulatoria), hace un dibujo o croquis (activ
dad material y perceptiva), dice sus nombres (actividad articulatoria);
etc. En diferentes casos, la correlacién de estos tipos de actividad:
es diferente. Por ejemplo, los conceptos laborales se asimilan en la
actividad material y perceptiva y los conceptos de humanidades se
forman enlo fundamental sobre la base de la actividad articulatoria

y perceptiva. Pero en todos los casos el estudio se expresa en la ac-
t1V1dad cognoscitiva y se basa en ella. Con frecuencia esta actividad
puede ser interior.
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Estudio primarioy secundario

Ante la pregunta, qué es actividad interior, cémo surge y en qué
consiste, los trabajos de L. S. Vigotsky, A. N. Leontyev y J. Piaget die-
ron los fundamentos para afirmar que esta actividad surge de la activi-
dad exterior a través de la interiorizacién. Las acciones materiales se
reflejan en los procesos psiquicos. Tras ellos, dichos procesos se liberan
de la ligazén directa con los objetos y se transforman de ese modo en
operac1ones psiquicas. Asi, por ejemplo, la accién material de la divi-
si6n, desmontaje, desunién de la cosa, su 1magen y el concepto de ella,
la accién material se transforma en operacién psiquica de analisis. Los
sistemas de tales operaciones psiquicas que se despliegan en el plano
ideal son precisamente la actividad interior, la psiquica. El principal
instrumento de la interiorizacién es la palabra. Ella permite apartar de
la cosa la imagen, la operacién y la accidn, y sustituirlas por los propios
movimientos articulatorios del individuo.

Lo dicho permite formar un importante supuesto acerca del papel
“de la actividad exterior (material) y la interior (psiquica) en el estu-

dio. La actividad exterior cognoscitiva parece ser obligatoria para el
estudio, cuando en la mentalidad atn no estén formadas las correspon-
dientes imagenes, conceptos y operaciones; pero si las imagenes y ope-
- raciones imprescindibles para la asimilacién de nuevos conocimientos o
“habilidades ya existen, entonces es suficiente para el aprendizaje la co-
rrespondiente actividad interior cognoscitiva sola. Algunos psicélogos
- proponen fijar esta diferencia con sus correspondientes términos, ellos
denominan al primer caso, estudio temprano o primario, al segundo,
- estudio tardio o secundario.
El estudio primario tiene caracter de reflejo condicional, motor, se
realiza con ayuda de la actividad material exterior y se trata de un estu-
- dio a través de la accién, mediante pruebas y errores.
- Elestudio secundario tiene caracter puramente intelectual, contem-
- plativo. Se realiza con ayuda de la sola actividad psiquica interior y se
. trata de un estudio a través de la observacién y la captacién.
" Resolviendo la cuestion acerca del caricter de la actividad de estu-
* dio hay que analizar ante todo, qué conocimientos y habilidades requie-
re la asimilacién del nuevo material. Si el alumno no domina atin las
- determinadas imagenes, conceptos y operaciones, hay que empezar obli-
- gatoriamente por la actividad material cognoscitiva. El alumno debe
“enfrentarse a los objetos y fenémenos mismos. Debe realizar con sus
- propias manos las correspondientes acciones y operaciones. Tras ello,
-distinguiéndolas y fijandolas con ayuda de las palabras, el nifio debe ir
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pasiandolas gradualmente al plano psiquico. Pero si el alumno ya domina
el arsenal de conceptos y operaciones de partida imprescindible, se pue-
de empezar directamente por la actividad cognoscitiva interior. En este
caso se le pueden presentar al alumno las correspondientes palabras,
por cuanto €l ya sabe lo que significan y qué operaciones requieren. En
esto se basa el proceso ensefianza-aprendizaje tradicional con el método
de comunicacién y muestra. A €l corresponden los modos “pasivos” de
aprendizaje: escuchar, leer y observar.

Tipos de situacion de estudio

Es bien conocido por todo profesor el hecho de que no siempre, ni
cualquiera, aprende lo que necesita. Se sabe que cualquier actividad es
respuesta del individuo a una determinada situacién real. La actividad
la engendran determinados motivos y transcurre en determinadas con-
diciones. Por consiguiente, para que haya estudio deben haber moti-
vos que induzcan al individuo a alcanzar el objetivo cognoscitivo, que
es la denominacién de determinados conocimientos y habilidades.

Las investigaciones muestran que tales motivos pueden ser de dos
tipos: exteriores e interiores. Entre los motivos exteriores se encuentran
todos los estimulos e incentivos que empujan desde afuerahacia el obje-
tivo. Ejemplos de incentivos de tal tipo son el castigo y las recompensas,
la amenaza y la exigencia, la emulacién y la presion del grupo, el elogio
y la excitacién de la ambicién, la esperanza de futuros bienes y prove-
chos. Todos ellos son exteriores respecto al objetivo directo del estudio.
Los conocimientos y habilidades en estos casos sirven s6lo de medios
para el logro de otros objetivos principales (el evitar algo desagradable,
lograr éxitos sociales o personales, satisfacer la ambicién).

Las situaciones de estudio con semejante estructura pueden deno-
minarse situaciones con coaccién encauzada. El objetivo mismo y el
aprendizaje en tales situaciones pueden ser indiferentes e incluso repe-
lentes. Por eso la actividad misma, el estudio, tiene hasta cierto grado
un caracter forzado e interviene como obsticulo que hay que superar
en el camino hacia el objetivo principal.

No es dificil notar que en la situacién dada es caracteristica la exis-
tencia de fuerzas que luchan entre si. Esta situacién es en principio, de
conflicto, por eso esta ligada a veces a una considerable tensién psiqui-
ca, y requiere esfuerzos interiores y en ocasiones incluso la lucha del
individuo consigo mismo.
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Si el conflicto se agudiza pueden surgir tendencias a “salir de la
situacién” (renuncia, o sorteo de las dificultades, o neurosis). Entonces
el alumno deja los estudios o intenta sustituirlos por otras actividades,
o empieza a infringir las reglas, e incluso, caer en la apatia. Semejante
estructura se encuentra con frecuencia en la practica escolar.

Dentro de los motivos interiores se incluyen los que atraen hacia
el objetivo. De ejemplo pueden servir el interés por los conocimientos
mismos, la avidez de saber, la aspiracién de ampliar el propio nivel cul-
tural y de dominar determinadas habilidades, la aficién por el proceso
mismo de las tareas de estudio, y otros mas que interesen a los estudian-
tes. Todos estos incentivos parten del objetivo mismo de estudio y se
encuentran dentro de él.

Las situaciones de estudio con semejante estructura pueden deno-
minarse situaciones con atraccién encauzada. Tal situacién ya no con-
tieneensimismo conflicto interior, asimismo, estdligadaalasuperacion
de las dificultades que se encuentran en el transcurso del estudio y
exige por eso esfuerzos de voluntad. Pero son esfuerzos dirigidos a la
superacién de obstaculos exteriores y no a la lucha consigo mismo.
Por eso, en tal situacién, no se producen tensiones psiquicas interiores
ni colisiones neuréticas. Por tanto, es éptima desde el punto de vista
pedagdgico. Su aplicacién representa una importante tarea para el
docente. Requiere la educacién del alumno, la formacién de sus objeti-
vos, intereses e ideales y no simplemente la direccién de su conducta.

Motivacion de la actividad
de estudio

Una determinada cosa, algin acontecimiento notable o cualquier
accién o situacién, se convierten en motivos de actividad siempre
y cuando se liguen a las fuentes de determinada actividad del nifio.
Las observaciones y experimentos evidencian que todas las fuentes
de actividad descubiertas pueden ser divididas en tres categorias
principales:

1. Fuentes interiores. La determina la estructura de las necesidades
del hombre y pueden tener diferente caracter: desde las innatas, que
expresan las necesidades biolégicas del organismo y que son condicio-
nadas por los programas genéticos, hasta las adquiridas, que expresan
las necesidades y son formadas por la sociedad.
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Entre las necesidades innatas tienen especial importancia para la
estimulacion de la actividad de estudio la necesidad de actividad y
la necesidad de informacion.

La evidencia de que las primeras son bioldgicas es la existencia de
las correspondientes inclinaciones en la mayoria de los animales supe-
riores a cualquier limitacidén de actividad, lo que provoca en ellos una
brusca resistencia, incluso cuando el animal ha comido y bebido bien y
parece no tener ninguna necesidad de movimiento.

También el nifio, desde el nacimiento mismo, cuando no duerme, se
encuentra en estado de actividad ininterrumpida, sonrie, mueve brazos
y piernas, corre, juega, habla, hace infinitas preguntas, aparentemente
por el simple placer que le causa el mismo hecho de actuar.

La necesidad de i formacién del hombre (a veces dicen de estimu-
lacién) se pone claramente de manifiesto en las denominadas experien-
cias de privacidn, en que a los sometidos a prueba los aislan por un
plazo determinado de cualquier influjo del mundo exterior (los insta-
lan en una cdmara oscura fénicamente aislada, a veces, ademas en una
banera de agua a la temperatura del cuerpo). En suma, aparecen serias
alteraciones intelectuales emocionales y de voluntad: desequilibrio, tris-
teza, rabia, apatia, pérdida de la capacidad volitiva, a veces incluso des-
composicién de pensamiento sistematico, alucinaciones.

En las condiciones normales de vida, el déficit de actividad e infor-
macién (y a veces su exceso) engendran en el hombre estados negativos
que se denominan fatiga y aburrimiento. Las necesidades mismas de
actividad e informacién se denominan: energia y curiosidad.

Entre las necesidades que se forman socialmente tienen especial
importancia para la estimulacién de la actividad de estudio las necesi-
dades cognoscitivas y las sociales positivas. Entre ellas, la necesidad de
conocimiento, la aspiracién de ser til a la sociedad, la aspiracién a un
alto nivel de éxitos y logros socialmente valiosos, y otras.

2. Fuentes exteriores. Estan determinadas por la estructura de las
condiciones sociales de la actividad del hombre. Estas fuentes de activi-
dad se denominan incitaciones. Tales incitaciones a la actividad pueden
ser las exigencias, esperanzas y posibilidades.

Las exigencias son los influjos de la sociedad que coaccionan al suje-
to a determinados tipos y formas de actividad y conducta. Asi, los padres
exigen del nifio comer con la cuchara, sentarse en la silla, decir “gra-
cias”. La escuela exige del alumno presentarse a una hora determinada,
escuchar lo que dice el maestro, hacer la tarea. La sociedad exige del
individuo observar en la conducta determinadas normas morales y for-
mas de tratar a las personas, realizar un determinado trabajo, etcétera.
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Las esperanzas son las actitudes de la sociedad hacia la persona, ac-
titudes ligadas a los rasgos de conducta y formas de actividad que ella
presupone y considera normal en el individuo, asi, los familiares cer-
canos consideran normal que el nifio de un afio haya empezado a an-
dar, esperan esto del pequeno y lo ven del modo correspondiente. A
diferencia de la exigencia, la esperanza crea una atmdsfera general, una
presién general sobre la conducta del individuo que con frecuencia es-
timula mas fuerte que la orden.

Las posibilidades son aquellas condiciones objetivas de determinada
actividad que existen en el medio en que vive el hombre. Por ejemplo,
una buena biblioteca casera incita a la lectura porque crea tal posibili-
dad. El nino en el aprendizaje a base de problemas piensa més porque
se le presenta con més frecuencia la posibilidad para ello.

El analisis psicoldgico muestra que la conducta del hombre depen-
de mucho de las posibilidades objetivas (especialmente si ain no se ha
formado su personalidad ni los objetivos principales). Asi, el libro de
geometria que casualmente cae en manos del nifio puede ser que deter-
mine para siempre el destino de un gran matemadtico, el teatro que ha
pasado por la pequena ciudad causa una impresion indeleble en la pe-
quefa y determina para siempre su camino en la vida: que se convierta
en una excelente actriz.

3. Fuentes personales. Las determina la estructura de la personali-
dad del hombre con sus intereses, aspiraciones, directrices, conviccio-
nes, cosmovisién, idea de si mismo, actitud hacia la sociedad. Estas
fuentes de actividad se denominan valores. Tales valores pueden ser el
éxato o el autoperfeccionamiento, la autoafirmacion o autoexpresion, el re-
poso o el movimiento, la satisfaccion de determinadas necesidades o su
superacion, los ideales y modelos, el bien, laverdad, la belleza, el provecho,
el poderio o el placer.

Para la estimulacion de la actividad de estudio tiene especial im-
portancia la aspiracién a comprender la realidad, a elucidar la impor-
tancia de las cosas y de los acontecimientos en las categorias de los
conocimientos humanos, actividad y valores. Las fuentes enumeradas
de actividad se observan en cada persona en diferentes combinacio-
nes y especies. Pero no siempre la actividad que engendran toma la
forma de estudio.

Para ello hace falta que las necesidades e inclinaciones del indivi-
duo, las exigencias, las esperanzas y posibilidades que le ofrece el me-
dio, sus valores y directrices, esto es, los estimulos interiores, exteriores
y personales de su conducta, se vinculen a una de las partes del estudio
- (resultado, objetivo, proceso) o a todas. Entonces, estas partes del es-
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tudio se transformardn en motivos, empezardn a incitar a la actividad
correspondiente. Este proceso se denomina accién de motivar y la for-
ma como se alcanza depende de qué parte del estudio adopte la cali-
dad del motivo y a qué fuentes de actividad la vinculen. Por ejemplo, si
se toman en calidad de motivo los resultados de estudio y para mévil se
dirigen a las fuentes interiores de actividad, la accién de motivar se al-
canza vinculando los éxitos en el estudio con una recompensa (apro-
bacién social, utilidad para el futuro trabajo, etc.).

La utilizacién de los estimulos exteriores se expresa en la coaccién
(exigencias), confianza (esperanza), ofrecimientos de las condiciones
oportunas, medios de informacién (posibilidades). Puede servir de
ejemplo de motivacion de estudio en la personalidad el ligar los resulta-
dos a la autoevaluacién del individuo.

La variedad de los posibles procedimientos y combinaciones de
motivacién es tan multifacética y amplia como la vida misma, como
aquellos estimulos que incitan al hombre a la actividad y determinan
dicha actividad.

Estructura de la actividad
de estudio

La actividad especifica del individuo denominada estudio se forma
mediante determinadas operaciones. Las operaciones dependen de la
posicién que ocupa el educando en el campo de las fuerzas e influencias
pedagdgicas; esto es, de la funcién que desempena en la situacion pe-
dagdgica. Las situaciones pueden ser: ) de percepcion pasiva y asimi-
lacién de la informacién proporcionada desde afuera; ) de biisqueda
activa independiente, puesta al descubierto y utilizacién de la informa-
cién, y ¢) de biisqueda organizaday dirigida desde afuera.

En el primer caso el alumno se ve sélo como objeto de la influen-
cia formadora del maestro, y en la base del aprendizaje se encuentra la
trasmision al educando de la informacion preparada y la coaccién para
que realice determinadas acciones de estudio.

En el segundo caso el alumno se ve como sujeto que se forma bajo
el influjo de sus propias inclinaciones y objetivos en desarrollo; en la
base del aprendizaje yacen el automovimiento, la eleccion y el hallazgo
por parte del alumno de informacién y acciones que responden a sus
necesidades y valores. En el tercer caso el alumno interviene como ob-
jeto de la influencia pedagégica y como sujeto de la actividad cognos-
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citiva. El maestro organizalas fuentes exteriores de conducta (agencias,
esperanzas, posibilidades) de modo que formen las inclinaciones y
valores imprescindibles en el alumno, y por ultimo, determina la se-
leccién activa y la utilizacién por el alumno de la informacién impres-
cindible. Aqui, en la base del proceso de ensefianza-aprendizaje se
encuentra la direccién de las fuentes de actividad del individuo hacia
la seleccidn, elaboracién y utilizacién de la informacién y acciones que
se requieren.

Tipos de estudio y de enseiianza

En concordancia con las tres funciones indicadas se encuentran
tres tipos principales de estudio: La primera variante que se examina
(trasmisidn) tiene caracter de exposicidn preparada. En ella se estudia
a partir de acciones tales como la imitacidn, la percepcién literal y de
sentido y el repaso, el entrenamiento y el ejercicio, segiin modelos y
reglas preparadas; la segunda variante (automovimiento) tiene forma
de autoaprendizaje natural, y el estudio aqui tiene lugar a partir de ope-
raciones tales como la elecciéon de preguntas y tareas, la bisqueda de
informacién y principios generales, el criterio y la comprensidn, la acti-
vidad creadora y, por dltimo, la tercera variante (direccién) presupone
la existencia de actividad cognoscitiva dirigida.

El estudio en ella resulta de acciones tales como la resolucién de
tareas planteadas y evaluacién de los resultados, pruebas y errores, ex-
perimentacidn, eleccién y empleo de principios generales, conceptos,
etcétera.

Para cada una de las acciones enumeradas son caracteristicos los
propios modos de direccién de la actividad del alumno, su propia con-
cepcidn y sus métodos de aprendizaje. Asi, la exposicién preparada
se refleja en la concepcidn del progreso de aprendizaje como ensefian-
za. Son tipicos de él los siguientes métodos: comunicacién, explicacidn,
exposicion, muestra.

El autoaprendizaje natural engendra la concepcién del proceso de
aprendizaje como estimulacién. Sus métodos caracteristicos consisten
en despertar el interés, el asombro, la curiosidad. Por tltimo, la ense-
nanza como direccién de la actividad cognoscitiva expresa la concep-
cién del proceso de aprendizaje como direccién y sus métodos tipicos
son: el planteamiento de problemas y tareas, la discusién y el debate, la
planificacién conjunta, la consulta, etcétera.
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FACTORES QUE INFLUYEN
EN EL PROCESO DE
ENSENANZA-APRENDIZAJE

Por variadas que sean las condiciones de estudio examinadas, las
concepciones del proceso de ensenanza-aprendizaje, los tipos de es-
tudio y ensenanza, los motivos y las fuentes de actividad de estudio,
todas ellas tienen algo en comun. Su tarea final es dirigir los esfuerzos
del alumno a aprender algo. Si no hay esfuerzos dirigidos al objeti-
vo de estudio, tampoco hay estudio. Este componente universal de
cualquier estudio encauzado se denomina accién de aprender.

Factores interiores de la
accion de aprender.
Atencion e inclinaciones

El primer esfuerzo de la accién de aprender consiste en que lo que
es imprescindible saber y asimilar debe estar reflejado en la mente, ésta
debe discernirlo de entre todas las partes restantes que se perciben del
mundo exterior e interior. No es mirar, sino ver; no es escuchar, sino
oir. Una informacion inexistente es imposible asimilarla y elaborarla. La
accién de aprender puede producirse con la simple condicién de que
exista algo que aprender.

El ejemplo y el discurso del maestro, sus indicaciones y exigencias
son tan sélo una parte de todas las senales que llegan al alumno. Simul-
taneamente, desde afuera irrumpe una corriente entera de “ruidos” ex-
trafios. Se trata de la conducta de los otros alumnos, de la apariencia
del maestro, del pdjaro que estd posado en la rama de enfrente de la
ventana, de los pasos al otro lado de la pared y de ingente cantidad de
otros pequenos acontecimientos que se producen ininterrumpidamen-
te en el micromundo de la sala de clase. “Desde dentro”, van a su en-
cuentro recuerdos, esperanzas, angustias y reflexiones. Y también en lo
que comunica el maestro hay a veces mucha informacién accesoria, que
en un momento dado es excesiva. Entre tanto, un experimento psico-
l6gico muestra que el hombre es capaz de percibir simultineamente
un circulo bastante limitado de objetos (aproximadamente de cinco a
nueve). Todo lo restante interviene como fondo vago que en general
no se percibe.
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Determinados objetos, acontecimientos o propiedades pueden
despertar la actividad de la mente y ésta se expresa en la atencidn, por-
que dichas cosas estan ligadas a las fuentes interiores de su actividad:
necesidad de informacion, necesidades del individuo, inclinaciones y
objetivos sociales. Numerosos experimentos y observaciones muestran
la importante —a veces decisiva— significacion de las directrices del
individuo en la actividad de estudio.

Asi, en una de las experiencias, dos grupos de estudiantes apren-
dian del mismo modo y con la misma cantidad de repasos un mismo
material. Un grupo fue advertido de que el material no se podria repa-
sar antes del examen. Al otro grupo le dijeron que antes de la prueba
habria posibilidad de repasarlo. Después, inesperadamente se examind
a los dos grupos. Resulté que los estudiantes que confiaban en acabar
de aprenderse el material, mas tarde lo recordaron considerablemente
peor. Su mente no estaba dirigida hacia un aprendizaje definitivo. En
las investigaciones se demostré que la inclinacion determina también el
tiempo, la solidez y el caracter de la retencion.

El estudio dirigido Gnicamente “al examen” conserva los conoci-
mientos s6lo hasta la salida del aula de examen. El estudio orientado a
un aprendizaje aproximado da conocimientos aproximados. Mas ain,
la percepcion de la misma informacion sin inclinacién alguna, a menu-
do no da conocimiento alguno.

Asi pues, el problema de la atencién e inclinacién al estudio es un
problema de motivacién del alumno. Y tanto la atencién como la ten-
dencia al estudio son expresiones exteriores de la direccion de la
actividad psiquica y practica del alumno, concretamente de la orienta-
cién de los resultados, objetivos o proceso de estudio. Dicha orien-
tacién se alcanza vinculando esas partes principales del estudio a las
determinaciones internas y externas de la actividad del individuo y de
la personalidad.

Factores exteriores del aprendizaje.
El material didactico.
Contenido y forma

Como en otra actividad cualquiera, los resultados del estudio los
determinan no sélo los factores subjetivos (actitud del alumno hacia la
asignatura) sino también los objetivos (propiedades del material que se
aprende). Los psicélogos y pedagogos han llevado a cabo numerosas
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investigaciones de este aspecto del estudio y han acumulado una enor-
me cantidad de datos reales y experimentales. El analisis de los datos
permite distinguir las principales propiedades del material didactico
que influyen en el aprendizaje.

La primera delas propiedades del material didactico es su contenzdo.
Pueden ser objeto de aprendizaje, datos sobre hechos o conocimientos
generalizados, conceptos o principios, acciones u operaciones, habili-
dades o habitos. ¢De cuil de estos tipos de material que es objeto de
aprendizaje, dependen en grado decisivo su estructura, los métodos
de estudio y los modos de ensenanza-aprendizaje?

Como mostraron las investigaciones de muchos psicélogos, la es-
tructura y el caracter del estudio dependen, asimismo, a qué dominio
de los conocimientos y de la actividad pertenecen los correspondientes
hechos, conceptos, habitos y habilidades. El aprendizaje de las reglas
de aritmética estd ligado a procedimientos de observacidn, actividad
intelectual y practica diferente del aprendizaje de la gramatica. El apren-
dizaje de la literatura discurre también por cauces distintos al aprendi-
zaje de la fisica. Todas estas leyes concretas tratan de la psicologia de la
asimilacién de cada asignatura (e incluso de cada tema). )

La segunda propiedad del material didactico es su formza. Esta pue-
de ser vital, cuando el proceso de ensefianza-aprendizaje se realiza sobre
objetos o tipos de actividad reales y didacticas, cuando dicho proceso
se realiza sobre objetos y tareas de estudio especialmente preparados y -
esquematizados. Puede ser material figurado, articulatorio y simbélico..
Cualquiera de dichas formas de exposicién del material didactico re- -
presenta un cierto lenguaje que sirve para la trasmision de determinada
informacién de senales, de sentido, de valores o de mando. :

Varias investigaciones mostraron que la efectividad del lenguaje -
elegido depende de tres factores: a) de hasta qué punto corresponde el
lenguaje al caricter del material que se aprende; b) de cudnto domina -
el alumno el modo dado de codificacién de la informacién, y ¢) cudnto .
corresponde ese lenguaje a la estructura del pensamiento del alumno.:

Asi, las experiencias mostraron que los estudiantes, adolescentes e
incluso nifos de siete a ocho afios son capaces de asimilar los princi
pales conceptos de la teoria de la multitud. Sin embargo, para ello es:
necesario introducir en los nifios los conceptos indicados en forma ma-
terial activa (en lalengua de las acciones y las cosas); a los adolescentes,
en forma de operaciones concretas con los objetivos matematicos (en el
lenguaje de las operaciones e imdgenes); para los estudiantes, en cam-
bio, seran suficientes las formas articulatoria y simbélica de comunica-
cién de la correspondiente informacién; ello no significa que los nifios
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no estén en condiciones de remontarse a la forma simbélica de codifi-
cacién de los conceptos de la teoria de la multitud. Pero mientras ellos
no dominen ese lenguaje se tendra que introducir dichos conceptos en
el lenguaje de los objetos y en las acciones con los mismos.

Latercerapropiedad del material didactico revelada por los investi-
gadores es su dificultad, la cual influye en la efectividad del aprendizaje,
en su rapidez y en su correccién. Al hablar de la dificultad o facilidad
del material, por lo comin se quiere indicar que un material los alum-
nos lo aprenden mas rdpido y con menos cantidad de lagunas o errores,
y otro mas despacio, con grandes lagunas y errores.

Las investigaciones mostraron que, por ejemplo, la dificultad del
aprendizaje de las palabras y oraciones esté ligada, no tanto al signifi-
cado de esas mismas palabras y oraciones, como al contexto en el cual
se encuentran. Por ejemplo, el enunciado: “Se acercé a la ventana y
mird a la calle. Por alli pasaban personas y coches. Era la tarde”, se
retiene mas facilmente que el texto: “Se acercd a la misma y se mird a si
mismo. En el exterior se trasladaban las personas y serpenteaban los co-
ches. Se oia un zumbido”. Ello tiene su explicacién en que en el primer
enunciado las palabras y las oraciones siguientes son, en cierta medida,
predecibles; en cambio, en el segundo, adivinar lo que viene después
es considerablemente mas dificil. Por esa misma causa es ain mis difi-
cil aprender un texto sin sentido, aunque esté compuesto de palabras
conocidas, como: “Se acercd, personas, tarde, pasaban, era, en, calle, a,
ventana, por, mird, alli”. Y es mucho mas dificil todavia si se dividen las
palabras en silabas sin sentido: “cer, per, sa, en, ban, mir..., etcétera”.
-~ La dificultad del aprendizaje se incrementa claramente con el au-
mento de laimpredecibilidad de cada elemento siguiente y la cantidad
- de tales “continuaciones” impredecibles. O, por ejemplo, se requieren
* varias repeticiones para el aprendizaje mecanico de la siguiente serie
. de ntimeros: 13, 19, 25, 31, 37, 43, 49, 55, 61, 67. Sin embargo, con
. observar que cada nimero siguiente es seis unidades mayor que el
- precedente, que la serie empieza por el 13 y contiene 10 elementos,
“basta para aprenderse la serie de inmediato. La causa de ello estriba, de
- nuevo, en que estos datos resultan suficientes para predecir cada nu-
“mero siguiente.

La parcial o plena predecibilidad de cada elemento siguiente viene
- condicionada por la existencia en el material que se aprende de le-
“yes mds o menos claras. Estas leyes pueden reflejarse en la experiencia
* (sucesiones causales), en los conceptos y principios (leyes, reglas), etc.
~Pueden estar ligadas también a limitaciones formales de posibles elec-
“ciones, por ejemplo, al ritmo, al metro, a la rima. Por lo que se ve, eso
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explica el aprendizaje mas fécil de los versos (recuerden en Pushkin:
“El lector espera ya la rima rosa. Asi pues, jtdmala ya!”).

La teoria de la informacién ha establecido una tesis extraordina-
riamente importante. Cuanto mayor es el orden, esto es, la regularidad
de la comunicacién, menos informacién lleva por término medio cada
elemento suyo. De aqui se deduce una importante hipdtesis: cuanta
mds mformactén lleva cada elemento del material diddctico, mds dificil
es de aprender.

La cantidad de informacién que contiene determinada comunica-
cién es diferente para las diferentes personas. Por ejemplo: “El Volga
desemboca en el mar Caspio”, para la persona adulta no importa, no
contiene ningin dato nuevo, no lleva informacién. Sin embargo, para
la persona que oye tal cosa por primera vez, la comunicaciéon dada lleva
informacién importante.

Por tanto, la cantidad de informacién que lleva la comunicacién
didéctica depende en mucho del estado de preparacién del alumno, de
la existencia en él de la correspondiente experiencia previa, conoci-
mientos, conceptos y habilidades. Por eso, esta claro que la dificul-
tad del material didactico en otras condiciones iguales la determina
el grado de vinculacién del nuevo material didactico a la experiencia,
conocimientos y habilidades que tiene el alumno. Cuantos mds vincu-
los bay, mds ficil es el material para el aprendizaje, y viceversa (en otras
condiciones iguales).

La cuarta propiedad que influye en el aprendizaje del material diddc-
tico es su significactén. Por significacién se entiende la importancia de
aquella informacién que contiene el material didactico. Determinados
datos o acciones pueden ser importantes de por si o para la asimilacién
del material siguiente. Pueden ser importantes para la resolucién de pro-
blemas con los cuales se encontrard luego el alumno. Por tltimo, pueden
ser importantes para la formacién de la conducta o de determinados ras-
gos de la personalidad. De ese modo, el concepto “significacién” abarca
también tanto las categorias del saber, como las categorias del provecho
y las categorias del valor. La significacién puede ser tanto cognoscitiva,
como préctica, ética, estética, social, pedagdgica.

Conviene subrayar que la sola significacién del material didactico es
de por si insuficiente. Para que éste se aprenda con éxito debe adquirir
el correspondiente significado para el mismo alumno, esto es, en el ma-
terial deben estar impresas las necesidades del alumno.

Qué métodos deben utilizarse para hacer que el material sea signifi-
cativo para el alumno, esto depende del punto de vista sobre la esencia
del aprendizaje. Unos psicélogos consideran como medio principal el
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esfuerzo, otros la recompensa, otros el interés, otros la actividad practi-
ca 0 cognoscitiva, otros la expresion de uno mismo, etc. Pero la esencia
de dichas recomendaciones es una: encontrar las vias para que la infor-
macién que se comunica adquiera significacion para el alumno.

A lasignificacion estd estrechamente ligada la quinta propiedad: e/
grado de claridad del material didactico. Las observaciones y experi-
mentos realizados evidencian que el material comprensible se apren-
de mejor (mds rapido y con menor nimero de errores). Asi, en una
experiencia, el aprendizaje de un material completamente comprensi-
ble era seis veces més facil que el de un material sin sentido del mismo
caricter y volumen.

El material expuesto con claridad se retiene mejor y mas plena-
mente. ¢Qué significa el concepto “claridad”? ¢Se entiende por dar
un ejemplo, la siguiente definicién de un manual de matematicas?: si el
semicirculo A del circulo arbitrario es simultineamente ideal izquierdo
y derecho, entonces se denomina ideal bilateral de dicho circulo?

Por lo visto, ello depende de los conocimientos del lector. Si éste
conoce la teoria de los grupos o entiende qué significa en ella los con-
ceptos “circulo”,” semicirculo”, “ideal izquierdo y derecho”, entonces
la definicién dada sera para él clara. En caso contrario, el sentido de la
definicién dada sera incomprensible.

De ese modo, la claridad del material no es cualidad aislada inde-
pendiente del sujeto de asimilacién. La claridad depende de, si en el
arsenal de conocimientos del alumno se cuentan los conceptos, datos y
acciones imprescindibles para comprender los elementos del material
didéctico y establecer vinculos entre ellos.

Aparte de eso, la claridad puede tener diferentes grados: desde la
comprension vaga de que “algo se llama algo” hasta la reconstruccién
precisa de toda la informacién recibida. Y la claridad misma y su grado
dependen de las ligazones existentes entre el material didactico nue-
vo y la experiencia, conocimientos, conceptos, habilidades del alumno,
acclones y operaciones.

La sexta propiedad es [a estructura del material did4ctico. Este factor
esta estrechamente ligado al precedente. La claridad la determinan los
vinculos de lo nuevo y desconocido con lo conocido. La estructura del
material consiste en esos vinculos, cémo se establecen en él dichos vincu-
los, por ejemplo, para poder asimilar la operacién de multiplicacién debe
comprenderse y saber realizar la operacién de adicién. La operacién
de multiplicacién se obtiene como una suma reiterada de nimeros igua-
les(3 X4 =3 +3 +3 + 3). Larelacién de la nueva operacién (multipli-
cacién) con la conocida (adicién) se puede introducir de diferente modo.
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Se puede empezar con ejemplos de adicién repetida para luego
llevar al concepto de multiplicacién. Se puede empezar definiendo
la operacién de la multiplicacién para luego mostrar cémo ello se
reduce a adiciones repetidas. La primera via dard una estructura
formal o 16gica del material. Esta se expresa en el despliegue del siste:
ma y relaciones de los conceptos (subordinacién y cosubordlnaaon
exclusién y complemento).

Los vinculos pueden establecerse no sélo entre los conceptos sino.
también entre los objetos, imdgenes o fendmenos, por ejemplo: pa
recido y diferencia, proximidad y lejania, antes y después, causa y
consecuencia, y segtin los tipos de relacién fisicos, psicolégicos y otros
Esta seré la estructura sustanciosa o semantica del material. Por dltimo
los vinculos pueden establecerse sobre la base de las reglas de algin len:
guaje, sus correlaciones y combinaciones ya asimiladas. Asi se aprende
por ejemplo, la tabla de multiplicar. Esta seré la estructura sintactica del
material. :

En las experiencias no se pudo poner al descubierto ninguna ven:
taja sensible de una estructura del material didactico sobre otra. Sin
embargo, las investigaciones mostraron que el aprendizaje de cualquier
material se facilita en la medida de la elevacién de su caracter estructu-
ral, esto es, de los vinculos l6gicos y sintacticos de sus partes. Cuantos
mas vinculos de este tipo se encuentran en el material, entre lo nuevoy
lo viejo, cuanto mas estrecha es la conexién de cada parte con la prece:
dente, mas facil resulta el aprendlzaje

No en vano uno de los principios del proceso de ensefianza-apren:
dizaje es la sucesion 1dgica y el caracter sistematico. Investigaciones
al respecto mostraron que los vinculos determinados con precisién
se aprenden mds facilmente que los complejos que incluyen muchas
relaciones o eslabones. Precisamente esto explica las dificultades que
surgen en el aprendizaje de muchos teoremas matematicos, demostra-
ciones y métodos, las dificultades surgen asimismo cuando los vinculos
no se distinguen con claridad, sino que estain enmascarados en el mate-
rial descriptivo. Esto se observa con frecuencia en el aprendizaje de la
historia y geografia. Asimismo, desempena cierto papel la colocacién de
las partes del material. Asi los elementos externos, el principio y el final,
se aprenden antes que los del centro. Los elementos vecinos se vinculan
con mis solidez que los alejados.

El séptimo factor que influye en el aprendizaje del material didac-
tico es su volumen. Por volumen del material didactico se entiende la
cantidad de elementos sueltos que hay en él (o el nimero de unida-
des completas del material) para aprender. En el material sin sentido
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‘determinar la cantidad de elementos que se aprenden no representa
fningtn trabajo particular. Si se aprenden silabas sin sentido, el volumen
lo constituird la cantidad de tales silabas (con la condicién de que todas
las tengan igual ntimero de letras o sonidos). Al aprender los nime-
os, éste serd la cantidad de cifras que hay en el nimero o la cantidad de
ameros (si en todos ellos hay igual cantidad de cifras).

Es mas complicado determinar el volumen del material en el apren-
dizaje de sentido, ya que en él se produce la reestructuracién mental del
material. Este se pone en orden y se organiza en concordancia con la
'experlenaa y el saber del alumno.

En el material que se aprende se desechan los puntos de apoyo de
segundo orden, se distinguen los puntos de apoyo de sentido, trozos
extensos enteros se sustituyen por signos generalizados, tiene lugar una
ompleja elaboracién de la informacién. Por eso, medir el nimero de
elementos del material didactico es atin insuficiente, pues el alumno
aprende no lo que estd escrito en el manual, sino lo que de €l se obtiene
omo resultado de la elaboracién mental del texto y la expresion de
lichos resultados en los términos de su experiencia.

En cada persona esto sucede de modo diferente. El volumen del
material didactico comprendido sélo se puede medir indirectamente
por el ndimero de nuevos conceptos u operaciones que hay que asimilar.
Se puede asimismo medir por el niimero de ligazones que en él se esta-
blecen o el niimero de juicios que contiene. El aumento del volumen de
sentido del material didactico aumenta la dificultad de su elaboracién
mental y su aprendizaje

Conviene mencionar un octavo factor: las propiedades emocio-
nales del material didactico. Entre ellas, en particular, tenemos lo
atractivo del material, su capacidad de suscitar en el alumno determi-
nados sentimientos y vivencias. Como muestran las investigaciones, el
material que suscita fuertes sentimientos positivos se aprende mas fa-
cilmente que el indiferente y aburrido. El material ligado a emocio-
nes negativas (desprecio, miedo, repugnancia, ira) se aprende a veces
peor, pero a veces hasta mejor que el indiferente. Es evidente que
todo depende de la tendencia de los sentimientos. Si la informa-
cién contenida en el material les estimula, el aprendizaje por lo co-
mun transcurre mejor. Si, en cambio, estin centrados sélo en dicho
material, el aprendizaje se dificulta. Asi, por ejemplo, la escena de la
novela que suscita miedo se retiene mejor eue la descripcién indife-
rente, pero si el sentimiento de miedo lo suscita la vista de férmulas
comphcadas en el manual, su aprendizaje se dificulta.

D
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La organizacion del aprendizaje

Si el material didactico sirve de premisa basica, y la inclinacién in-
terior constituye la condicidn, el repaso y el ejercicio son los medios
principales de aprendizaje necesarios para la fijacién e impresion del ma-
terial que se asimila. Sin embargo, muchas experiencias y observaciones
pusieron al descubierto que de por si la repeticién reiterada puede no
dar ningin aprendizaje o fijacién de conocimientos y ejercicios. En par-
ticular esta demostrado que la realizacidn repetida de las mismas accio-
nes no desemboca en ningin perfeccionamiento de las mismas si el
alumno no recibe la informacién necesaria acerca de los resultados de
los ejercicios, esto es, si son correctos o no. Por consiguiente, el repaso
es necesario, no simplemente para la impresion, sino para la precisién
y el perfecclonamlento de los conocimientos y ejercicios; es medio de
comprobacién y correccion de los resultados alcanzados.

Aparte de eso, el repaso permite poner al descubierto todas las
nuevas ligazones de los elementos del material didactico entre si y la
experiencia del alumno. Lo primero lleva a disminuir la cantidad de
informacién contenida en el material, lo segundo a llenar con sentldo
dicha informacién.

De ese modo, el repaso desempena en el aprendizaje un doble papel;
en primer lugar, proporciona una reduccién de la informacién e incluye
dicha informacién en el sistema de la experiencia del alumno; en segundo
lugar, permite obtener informacién acerca de los resultados del aprendi:
zaje. Por eso el repaso activo que lleva al aprendizaje no es simplemente
una percepcién repetida. En el repaso activo cada nueva percepcién o
reproduccién hace que el alumno se enfrente psicolégicamente a un ma:
terial algo diferente, nuevo, enriquecido por la precedente elaboracién
intelectual, penetrando por nuevas ligazones que anteriormente no h
bian sido puestas al descubierto.

La relacion inversa en el proceso
de ensefanza-aprendizaje

La marca del aprendizaje se regula sobre la base de la relacién if:
versa, esto es, el control ininterrumpido o periédico y del recuento de
los resultados que van saliendo.

En el proceso de ensefianza- aprendlza]e el medio principal de taI
control son las respuestas y los ejercicios de los alumnos, el grado de
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- correccion y el nimero de errores. La efectividad de la direccién de la
“ actividad de estudio depende en medida considerable de:

a) La busqueda por los alumnos de la respuesta correcta y de
los ejercicios.

b) La constatacién de los errores cometidos.

¢) La correccién de dichos errores.

d) La reaccién del maestro a los errores.

Como muestra el analisis de la teoria y la practica del proceso de
- ensefianza-aprendizaje, la biasqueda de las respuestas por el alumno
puede realizarse en forma de construccién independiente (formu-
acién de la respuesta por el alumno mismo) o de elecciéon de alterna-
tivas (eleccién por el alumno de una respuesta correcta entre varias
respuestas preparadas que se le ofrecen).
La indicacién de los errores puede tener caricter de revelacion
directa (indicacién del error cometido) o revelacién indirecta (pues-
ta al descubierto del error por el alumno no cotejando su respuesta
con la correcta). La enmienda de los errores puede alcanzarse con
a correccion corriente (comunicacién inmediata de la respuesta correc-
ta), correccién global (presentacién de las respuestas correctas s6lo
después de haber respondido a todas las preguntas de la tarea), so-
plo (comunicacién de datos eindicaciones complementarias que ayu-
dan a comprender el error y corregirlo), busqueda independiente de
a respuesta correcta después de haber recibido la sefial del error.
Entrelos posibles principios de regulacion de la marcha del apren-
dizaje no existe ninguno que pueda considerarse universal. Unos re-
sultan mas efectivos en la resolucién de unas tareas didacticas, otros
en la resolucién de otras. De aqui surge el problema de la combina-
cién 6ptima de dichos principios en la programacién y regulacién del
proceso de ensenanza-aprendizaje.

PRINCIPALES TIPOS DE APRENDIZA JE
(HABITOS, CONOCIMIENTOS,

CONCEPTOS Y HABILIDADES) Y SUS
PROCESOS PARTICULARES DE ENSENANZA

La ensefanza y el aprendizaje de los habitos

= Uno de los tipos més importantes de aprendizaje es la formacién
de los vinculos de reflejos condicionales entre determinadas sefiales de
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las cosas o situaciones reales y determinadas acciones de respuesta
del individuo. La particularidad de dichas conexiones consiste en que
surgen bajo la influencia de la experiencia practica, y automaticamen-
te “se ponen a trabajar al influjo de las correspondientes condiciones
exteriores e interiores”.

Tales sistemas de ligazones de reflejos condicionales son la base de -
los habitos, los cuales se realizan en buena medida, sin la participacién -
de la conciencia, esto es, automaticamente. El papel fundamental de "
ellos es regular determinados aspectos principales de las acciones: eje- -
cucién automotriz, control sensor y eslabdn central (psiquico).

Papel de los habitos en la actividad

Cada una de las citadas funciones se realizan en el hombre cons-
ciente e inconscientemente. Por ejemplo, del sistema de movimientos. -
de la laringe, imprescindible para pronunciar las palabras, el hombre
no tiene conciencia en absoluto. No tiene conciencia por regla general;
de aquellas combinaciones complejas de contracciones y relajamientos
musculares imprescindibles para la realizacién de cualquier movimien-
to. En cambio, la resonancia de la palabra que el hombre se dispone a
pronunciar, se anticipa en el nivel de la conciencia.

Se tiene conciencia como regla de los objetivos finales de las ac:
ciones y asimismo de su caracter general Asi, el hombre no puede
conducir un automévil en estado inconsciente. El debe representarse
antes, a donde va, por que camino, con qué velocidad, etc. Lo mismo
sucede con cualquler accién, laboral, ladica y demas. Asi pues, por una
parte, ninguna accion del hombre es totalmente automadtica porque,
como elemento de la actividad, ésta a fin de cuentas es suscitada ¥
dirigida por el objetivo consciente. Por otra parte, cualquier accidén
del hombre estd parcialmente automatizada gracias a los hébitos, por
cuanto el hombre nunca tiene conciencia hasta el final de todos los
elementos de regulacidn, ejecucién y control (por ejemplo, de las im:
prescindibles contracciones musculares).

El automatismo parcial tiene una importante significacién, ya que
facilita la plena realizacion de toda actividad. As, en el ejemplo de quien
maneja un vehiculo, el automatismo de sus movimientos le permite tras:
ladar su atencién al trinsito, al camino, etc., y sobre dicha base, regulat
mas conscientemente sus acciones. El automatismo de los movimientos
del pianista permite elevar la calidad de la interpretacién. El automatis-
mo de determinadas partes de la accién perfecciona su estructura.
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Los hébitos siempre se refieren a los procedimientos de realizacién
de las acciones y no al objetivo ni a las condiciones. Fl automatismo
libera a la conciencia del control de la realizacién misma de las opera-
ciones motrices, sensoras e intelectuales, de las cuales se compone la
accién. En este sentido, la ejecucién de la accién se convierte en au-
- tomatica. Pero en el campo de la conciencia quedan y pasan a primer
plano los objetivos por los cuales se realiza la accién y las condiciones
en las cuales ésta transcurre, asi como sus resultados. Desde este punto
de vista la ejecucion de la accidn se hace més consciente.

Segtin en qué parte de la accién se automatizan, se habla de los
diferentes tipos de habitos. Puede haber hdbitos sensores. Por ejemplo,
~ la distincién de la forma de las letras en la lectura; la distincién de los
- fonemas al escuchar hablar; en los mecanicos el ruido del funciona-
- miento de un motor, a través del oido les permite determinar las dis-
-~ tancias y la velocidad; el ojo para los conductores y aviadores les hace
- distinguir los ruidos y detalles que requieran atencién inmediata de los
. carros o naves que tengan bajo su responsabilidad; de la misma forma,
~ la captacién de los matices del color en los pintores y obreros de la
© industria textil; la determinacién por el tacto de la calidad de la piel en
- los curtidores y la percepcidn, por el gusto, de la clase y calidad de los
productos alimenticios en los degustadores.

Cuando estdn automatizadas las acciones musculares se habla de
hdbitos motores. Por ejemplo, imprimir a ciegas, sin mirar (mecandgrafa,
_ linotipista, telegrafista), tocar el piano sin mirar las teclas, ir en motoci-
- cleta o en bicicleta.

Al combinar los dos tipos de acciones antes enumeradas, esto es,

cuando los actos motores se realizan en forma automatica bajo el control
~ dela vista (u 0ido) se habla de hdbitos sensomotores. Por ejemplo, escri-
© bir, dibujar, delinear, conducir un automévil, aterrizar un avién, ce-
" pillar, aserrar.
: Con arreglo a la actividad intelectual se habla de habitos intelectua-
+ les (contar, leer las indicaciones de aparatos). En sentido mds amplio se
puede hablar de habitos de resolucion de determinados tipos de tareas,
. de hdbitos de pensamiento légico.

Condiciones y fuentes de formacién
- delos habitos

Es evidente que en la base de la formacién de los hédbitos se encuen-
- tran los intentos de prueba y la seleccion. El hombre, guidndose por
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determinados puntos de referencia, intenta realizar determinada accién
y controlar el resultado.

Los movimientos exitosos, los puntos de referencia y los mo-
dos de regulacién que se han justificado, gradualmente se van selec--
cionando y fijando; los desafortunados y los que no se han justificado
se eliminan. Sin tales intentos pricticos repetidos no es posible la
formacién de habitos.

Apoyandose en este hecho, algunos psicélogos, en particular los
behavioristas, identifican en general los procesos de aprendizaje y de
formacién de habitos en el hombre y los animales. Sin embargo, la se-
mejanza del mecanismo fisiolgico no debe borrar la distincién de prin-
cipio de dichos procesos. :

En el hombre la realizacién de la accién siempre es regulada de un
modo u otro por la conciencia. Por eso los mismos procesos que se ob
servan en los animales adquieren en el hombre un caricter totalmente .
diferente. En él las pruebas practicas se realizan como tentativas cons
cientes de reproducir determinados movimientos. El control de los re
sultados, la evaluacién de las condiciones, la correccién de las acciones
también son hasta determinado grado, conscientes. Ello reestructura
las fuentes mismas de las tentativas (de investigacién). La imitacién em
pieza a apoyarse en la observacién consciente y encauzada del modelo
de las acciones que se asimilan y principalmente la eleccién y regula-
cién de los procedimientos empiezan a depender de la comprensién
y representacién del contenido de dichas acciones. :

Los psicélogos y pedagogos estudian intensamente esas formas ac
tivas de ensenanza-aprendizaje. A ello se refiere la muestra desmembra
da e instruccién detallada, las tarjetas especiales de instrucciones, los:
aparatos entrenadores, los patrones mecanicos y los directores de movi:
mientos, etc. Los experimentos muestran que la familiarizacién detallada :
previa del alumno con la forma de los movimientos que se requieren
los puntos de referencia de los sentidos para el control de la accién y lo:
procedimientos de su planificacién acelera bruscamente la asimilacién
de los ejercicios y la formacién de los correspondientes habitos. Aun
son mejores los resultados cuando la realizacién misma de los ejercicios
la dirigen a cada paso los medios exteriores de instruccion.

Por ltimo, para asimilar los procedimientos de regulacion interior y
control de las acciones sensoras e intelectuales, es importante el paso de
la correspondiente informacién a la propia habla de los alumnos. Aqu
son considerablemente importantes los siguientes métodos: es decir, I:
tarea, procedimientos y planes de su ejecucién; autoinstruccién oral du
rante la realizacién del ejercicio: analisis verbal de los errores, sus causa
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y modos de correccidn; recuento en voz alta de los ejercicios que se
realizan, puntos de referencia y decisiones que se toman; argumentacion
oral y escrita de los modos de accién elegidos, etcétera.

Para dichos objetivos pueden utilizarse también los lenguajes no ar-
ticulatorios; por ejemplo, esquema de la estructura del ejercicio, mapas
de los puntos de referencia, férmulas y esquemas de los razonamientos
necesarios graficos de las trayectorias de los movimientos y orden de las
operaciones, tablas visuales de los patrones de control de los procedi-
mientos de accién o sus resultados.

Proceso de formacion de los habitos

El habito surge en el hombre como accién que se automatiza cons-
cientemente, libera a la conciencia del control de los procedimientos
de accién y la traslada a los objetivos y condiciones de la accién que se

pretende realizar.

' La estructura de la actividad psiquica y practica del alumno al ejer-
citarse en la realizacién repetida de la nueva operacién no permanece
invariable. En las primeras tentativas el alumno se halla ante una ac-
cién nueva para él. Por ahora, él sélo ha estado viendo y ha compren-
dido cémo se realiza dicha accidn. Para realizar las operaciones y las
acciones que se requieren es imprescindible poner en practica las in-
dicaciones verbales del maestro y los modelos aprendidos.

Realizando tales tentativas y controlando los resultados, notando y
corrigiendo los errores, el alumno por primera vez empieza a captar de
verdad la esencia motriz de la tarea y sus puntos de referencia, empieza a
“sentir con los musculos” los modos de su realizacién, descubre las for-
mas efectivas de control. Aqui se supera la principal dificultad: la repre-
sentacion figurado-légica de cémo conviene realizar la accién se vincula
con su realizacién practica. Sobre esta base se forma la imagen sensitiva-
‘motriz de la operacién y su comprensién material-intelectual; esto es,
ese mismo “modelo de la accién” psiquico que regula su realizacién.

Las siguientes tentativas las aborda el alumno teniendo ya la repre-
sentacién sensitiva-motriz de los modos de realizacién y regulacién de
los ejercicios imprescindibles para la resolucién de la tarea dada. Ahora
las correspondientes operaciones se realizan de modo considerable-
mente mas rapido y mejor. En las ulteriores pruebas, los procedimien-
tos de realizacién de ejercicio a ejercicio no varian ya. Se eliminan los
‘movimientos superfluos, se corrigen los erréneos, y los movimientos li-
gados se funden en uno solo. Se perfeccionan asimismo los proce-
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dimientos de control sensor y regulacion central de la accidn, adqui-
riendo la forma de sintesis, intuicién, etc. Se produce una estandariza-
cién cada vez mayor delos procedimientos, su realizacion cada vez mas
se automatiza, se libera del control de la conciencia, y transcurre como
un sistema de reacciones de reflejo condicional.

La automatizacién de los principales procedimientos de realiza-
cién, control y regulacién de la accidn liberan a la conciencia. Aparece
la posibilidad de dirigir arbitrariamente la velocidad de las accio-
nes, de adaptarlas a las tareas cambiantes y de trasladarlas a nuevas
situaciones y objetos.

Las vias de la ensenanza-aprendizaje
de los habitos

La formacion de la conexién del reflejo condicional puede realizar-
se a través de la formacion de las diferenciaciones sensoras (reflejo con-
dicional clasico) o de las diferenciaciones motrices (reflejo condicional
instrumental). Segiin el proceso que se sitde en la base de la elaboracién
del habito, se distinguen dos vias principales de ensefianza-aprendizaje. -

Primera. Si por base se toma la elaboracion de las diferenciaciones:
sensoras, lo principal es ensefiar los puntos de referencia de la accién y:
automatizar su percepcion. ;

En el proceso de la ensefianza-aprendizaje de la lectura hay que
distinguir los elementos por los que cada letra se diferencia de las
otras, especialmente de las parecidas (“N” y “H”, en una la rayi-
ta estd inclinada, en la otra, horizontal; la “0” y la “a”, la “a” tiene’
colita hacia abajo, etc.). Los principales ejercicios deben ser los de:
distincién. Por ejemplo, deletrear una palabra, leer un texto con las’
correspondientes letras.

Segunda. Si en la base de la elaboracién del habito se sitda la:
elaboracién de las diferencias motrices, lo principal es trabajar meticu
losamente todos los elementos de la accidén ligada al objeto dado (o ta
rea), con esto se ensena la accion y se trata de conseguir automatizar s
ejecucion. En este caso ese mismo proceso de ensefianza-aprendizaje
de la lectura debe ser organizado de otro modo: lo que se propone no-.
es introducir y confrontar de una vez varias letras (palabras, férmulas
problemas, nimeros) sino introducir cada vez sélo una, ir relacionando
meticulosamente el sonido con la forma (decir su nombre repetidamen:
te) y después de haberla aprendido perfectamente, pasar a otra.
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Las exigencias en la organizacién del proceso de ensenanza-apren-
dizaje serdn, asimismo, diferentes. Si la formacién de las conexiones
estd basada en el refuerzo, es imprescindible crear interés por las tareas
que se resuelven, mostrar y explicar su importancia y utilidad, formar
una orientacion consciente hacia la dominacién del habito. Si, en cam-
bio, se considera condicién principal la recompensa, lo que se requiere
es una informacién ininterrumpida sobre los resultados alcanzados y la
estimulacién de las acciones correctas.

La misma estructuracién de los ejercicios depende de qué tipo de
aprendizaje de reflejo constituye su base. Si lo principal son las diferen-
ciaciones y el refuerzo, los ejercicios deben ser de caracter complejo, de
tareas sustanciosas, sensatas. Asi, se aprende a leer por palabras ente-
ras y a continuacién por textos sensatos; a escribir por letras y, tras ello,
por textos; a trabajar por la fabricacidn de cosas utiles.

Si lo principal son las diferenciaciones motrices y la recompensa,
son utiles los ejercicios de cardcter analitico sobre objetos formales.
Entonces se ensefa a leer por silabas sin sentido y combinaciones de
sonidos, y sélo después se pasa a las palabras. El proceso de ensenanza-
aprendizaje de la escritura se empieza por circulitos, rayitas, ganchitos y
el del trabajo por la “pura” asimilacién de determinados conocimientos
(sostener la lima, moverla, limar una superficie plana).

Por tltimo, la dosificacién, dificultad y volumen de los habitos que
se asimilan estin ligados asimismo a la concepcién de partida del apren-
dizaje, en particular a la resolucién de la cuestion sobre el papel que
desempenia el repaso. Si la esencia de éste consiste en la impresion, en
“embutir” conocimientos, se deduce que los errores que comete el alum-
no “se imprimen”. Por ello habia que prevenir por todos los medios la
posibilidad de cometer errores.

En este caso se propone introducir tareas que a ciencia cierta son
factibles para el alumno, fraccionar al maximo el material complicado,
pasar a lo nuevo con extraordinaria cautela y paulatinamente. El lema
de esta concepcidn seria: “Los errores dificultan el aprendizaje”, ;Pre-
venga los errores! Si, en cambio, la esencia del repaso estriba en probar
diferentes ejercicios, entonces de esto emana que los errores que se co-
meten permiten encontrar y distinguir las acciones correctas. El lema
de esta corriente seria: “De los errores se aprende”, {No teman por los
errores! Esta corriente exige llevar el proceso de ensefanza-aprendizaje
sobre tareas accesibles, pero dificiles.

Asi pues, existen dos concepciones acerca de la base de la ense-
nanza-aprendizaje efectiva de habitos. Una concepcién exige el apoyo
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en los puntos de referencia sensitivos. Los ejercicios, conforme a dicha, -
concepcién, deben realizarse sobre sustancias complejas variadas.

Su resolucién debe moverla el conocimiento del objetivo y la atrac-
cién hacia él. El camino hacia ello son la biisqueda y las pruebas de los
ejercicios correctos, el andlisis de los errores cometidos y su elimina-
cién. A dicho método se le puede denominar sintético.

La otra concepcidn exige el apoyo en los actos motores. Los ejer-
cicios conforme a ella, deben realizarse sobre tareas formales ele-
mentales estandar. Su resolucién debe moverla el conocimiento del
resultado y la atraccién hacia la recompensa por su logro. El camino
hacia ello es la solidificacién de los elementos de la accidén correcta y
su integracién gradual en una accién dnica. A tal método se le puede
denominar analitico.

Cada una de dichas concepciones ha encontrado una amplia expre-
sién en la teoria pedagbgica y en la practica de las escuelas. La primera -
concepcidén en las escuelas esta representada por el wétodo sintético
sustancioso (método de palabras enteras en la ensefianza-aprendizaje
de la lectura, método de contexto en la ensefianza-aprendizaje de len-
guas extranjeras). En la ensefianza secundaria estd representada por el
sistema de asignatura. La segunda concepcidn estd representada por
el método analitico formal por elementos (método de suma de letras en
la ensenanza-aprendizaje de la lectura, método de diccionario en el es-
tudio de las lenguas extranjeras, etc.). En la ensefianza secundaria esta *
representada por el sistema operacional. B

Los psic6logos y los pedagogos han investigado de modo bastan-
te detallado todos los factores de las concepciones examinadas. Han
comprobado el papel de la asimilacién de los puntos de referencia de
la accién y trabajo por elementos de los movimientos. Han puesto en
claro la influencia del conocimiento de los objetivos y el de los resulta-
dos. Han evaluado la efectividad de las tareas faciles y de las dificiles, de
los ejercicios particulares e integros, formales y sustanciosos. Han lleva-
do a cabo el proceso de ensenanza-aprendizaje sobre la base de la pre-
vencién y el andlisis de los errores.

Se ha puesto en claro que cada uno de dichos factores contribuye a
la formacién de los habitos. Considerablemente mas dificil resultd res-
ponder a la pregunta sobre cual de los enfoques examinados es “me-
jor”. Con el enfoque analitico al principio el proceso avanza mas rapido y.
mas facil, los habitos se distinguen por una gran precisidn, correccién
y solidez. Sin embargo, tras ello surgen dificultades al querer unificar
los elementos sueltos de acciones integras, la marcha del aprendizaje se
retarda y los habitos formados resultan a veces estereotipados y poco
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flexibles. Con el método sintético ocurre al revés, al principio el asun-
to, por lo comun, es mas lento y trabajoso, se cometen muchos erro-
res, las acciones se realizan de modo “insuficientemente limpio”. Sin
embargo, tras ello la marcha del aprendizaje se acelera y los habitos
formados se distinguen por su flexibilidad y se adaptan con facilidad
a las diferentes condiciones.

El balance final de numerosas investigaciones no da fundamentos
especiales para no preferir ninguno de los métodos examinados. La in-
fluencia de otros factores: contenido en la accién, particularidades indi-
viduales de los alumnos, personalidad del maestro, entre otros, resultan
mas fuertes que las diferencias de los métodos. Sin embargo el cono-
cimiento de ellos es imprescindible en la formacién de los maestros.

PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZA JE
PARA LA FORMACION DE
CONOCIMIENTOS Y CONCEPTOS

La transferencia es uno de los principales problemas de la psicolo-
gia educativa. Realizar correcta y exitosamente la transferencia de las
operaciones asimiladas a nuevas tareas, significa comparar con un mi-
nimo de errores y con rapidez nuevos tipos de actividades. Cuanto
mas amplio es el circulo de objetos a los que el hombre puede aplicar
correctamente las acciones asimiladas, mas amplio es el circulo de las
tareas que él estd en condiciones de resolver sobre la base de los habitos
que se tienen. Dicho de forma mas sencilla, cuanto méds amplia y exacta
es la transferencia de las acciones dominadas en el hombre, mas ha
aprendido, ms fructiferos son los resultados de su estudio y mas efec-
tivos son éstos en su actividad cotidiana.

Bases del proceso de ensefanza-
aprendizaje para
la formacion de conocimientos y conceptos

La transferencia correcta y exitosa de las acciones a nuevos objetos,
condiciones y tareas constituye la base de la formacién de los conoci-
mientos. Estos reflejan la experiencia que sistematiza las propiedades
generales, sustanciales para la actividad practica y cognoscitiva de la
humanidad, fijadas en la palabra. Por eso, la formacién y asimilacién de
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los correspondientes conocimientos y conceptos constituyen la premisa
de actividad racional y efectiva del hombre al encontrarse con nuevos
objetos, situaciones y tareas. La formacién de conceptos y la asimila-
cién de conocimientos se lleva a cabo durante el proceso y sobre la °
base de la actividad que pone al descubierto las propiedades y los -
vinculos de los elementos de la realidad.

Con esto, el papel de los diferentes tipos de actividad en la formacién
de los conocimientos es distinto. Por ejemplo, en la actividad material
(manipulacién y traslado) hace falta que las cosas y fenémenos “mues- -
tren” sus propiedades y se reflejen en las percepciones y representacio-
nes del hombre; en la actividad mental (anélisis y sintesis) debe permitir
confrontar dichas propiedades y distinguir de entre ellas las generales;
en la articulatoria (designacién y denominacién) ha de permitir fijar
dichas propiedades generales habiéndolas abstraido de los objetos y ha-
biéndolas generalizado como indicios de clases. De esto se deduce que
el aprendizaje de conocimientos incluye en si los siguientes elementos:

1. Muestra alos alumnos (o puesta al descubierto por ellos mismos)
los diferentes objetos y fenémenos de determinada clase. Los objetos
se seleccionan de tal modo que se diferencia de todos los indicios, ex-
cepto los sustanciales (método divisorio) o al revés, son semejantes en
todos los indicios, excepto los sustanciales (método de contraposi-
cién). Por ejemplo, con el método divisorio el concepto “mamiferos™
se puede introducir sobre objetos exteriormente diferentes, como el
perro, la ballena, el murc1elago con el de contraposicion sobre ob]e—
tos exteriormente semejantes, como las ballenas y los peces.

2. Observaciones de los alumnos sobre dichos objetos o fenéme-
nos y distincién de sus diferentes aspectos y propiedades, estructu-
ras, vinculos, acciones. Por ejemplo, para los objetos antes citados: su
estructura, modo de vida, reproduccion, etcétera. _

3. Comparacion, confrontacién y contraposicion (analisis) de las pro-
piedades puestas al descubierto y unificacion (sintesis) de tales propieda
des que son generales para todos los objetos examinados, o al revés, que:
distinguen a todos los objetos de otro grupo. En el ejemplo citado con el
método divisorio se tratari de los siguientes indicios: todos los mamife::
ros son viviparos, de sangre caliente, respiran por los pulmones, tienen:
mamas, esqueleto dseo, encéfalo. Con el método de contraposicion: los
viviparos se comparan con los que ponen huevos, los de sangre cahente.
con los de sangre fria. _

4, Abstraccion de las propiedades distinguidas mediante su fijacién
en el término “mamiferos”.
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5. Por Gltimo, generalizacién del concepto mediante la aplicacién
del término a diferentes objetos que tengan indicios destacados, por
ejemplo a través de ejercicios en los que se debe reconocer y dis-
tinguir a los mamiferos entre diferentes tipos de animales que se
observen o estudien.

El camino expuesto a la formacién de los conocimientos no debe ser
obligatoriamente pasivo. En unos casos todos los objetos de informacién
los puede exhibir el maestro. En otros los pueden encontrar, descubrir
o crear los mismos alumnos consultando libros, durante la propia expe-
rimentacidn, en excursiones, expediciones, investigaciones. De la misma
manera, la observacidn, el anélisis, sintesis, confrontacidn, abstraccién y
generalizacién pueden ser realizadas por el maestro mismo o pueden lle-
varlas a cabo los alumnos bajo la direccién del maestro, o bien, pueden
ser producto de la actividad cognoscitiva independiente de los alumnos
en las situaciones de una problematica.

No conviene pensar que los objetos de partida deben ser forzosa-
mente objetos concretos singulares. Asi, ya en los ejemplos citados, los
alumnos, de hecho, comparaban no una ballena y un perro, sino a
las ballenas y a los perros en general (trataban con las clases de obje-
tos representados en los conceptos). Objetos en partida en general
pueden ser también, no los objetos, sino los conceptos abstractos. Por
ejemplo, confrontando diferentes tipos de morfemas, los alumnos pue-
den elevarse al mas abstracto concepto del “significado gramatical”.

Lo basico en el proceso de ensefianza-aprendizaje no es el caracter
concreto de los objetos de partida, sino que el nuevo conocimiento es
el producto final formado con la ayuda de la generalizacién de las pro-
piedades de los objetos de partida.

Las investigaciones psicoldgicas revelaron muchos rasgos y meca-
nismos importantes de este proceso. En primer lugar, se puso al descu-
bierto que la elaboracién de la informacién no empieza después de la
percepcién de los objetos o fenémenos, sino ya durante la percepcién
misma. Resultd que la percepcidn selecciona unos objetos y no nota en
absoluto los otros. Los resultados de toda la elaboracién mental ulterior
(comparacion, generalizacién) dependen en mucho de qué es la que ha
notado el hombre concretamente enlos objetos. Esta seleccién depende
de tres factores principales: @) la estructura del objeto mismo (qué rasgos
estan mas vivamente expresados en él); b) la experiencia personal (qué
rasgos son los mas conocidos), y ¢) el método de ensenanza-aprendizaje
(qué rasgos distingue, subraya el maestro o sefialan los alumnos). Por
ejemplo, al estudiar los animales carnivoros, al alumno puede asaltarle
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la idea de que tal rasgo no le parece correcto o adecuado. Sobre este :
fundamento, él incluye dentro de los carnivoros a la “mala” rata, pero
no cuenta en su numero a los “simpéticos” zorro y gato. Aqui la percep- -
cion distingue precisamente los indicios superficiales. Como resultado,
la generalizacidn es errénea y el concepto inadecuado. 7
Mas adelante se puso en claro que la elaboracién de la informacién
percibida que lleva a la informacién de conocimientos no tiene en abso-
luto obligatoriamente caracter consciente. Aparentemente es asi como
los nifios aprenden y emplean la mayor parte de los conceptos ordina-
rios. Y, ademds, es poco probable que la mayoria de los adultos puedan
darse cuenta sobre la base de qué acepcidn emplean las palabras “mesa”; |
“mente”, “animal”, etcétera. .
Por ltimo, resulta que no siempre esté ligado el conocimiento a la -
asimilacion o al empleo de la correspondiente palabra. Asi, los nifios a -
veces pueden clasificar correctamente objetos o estampas. Por ejemplo,
distribuir en grupos aparte los utensilios para comer (cucharas, tene- -
dores) y los instrumentos (martillo, sierra) o estampas de animales y-
plantas. Sin embargo, no pueden denominar las correspondientes cla-
ses de cosas con palabras (por ejemplo, “animales”, “plantas”) y no es-
tan en condiciones de explicar verbalmente los fundamentos de su
clasificacion. Aqui la generalizacion no tiene lugar al nivel de ciertas re-
presentaciones visuales. Las representaciones no slo pueden distinguir -
los indicios verdaderamente sustanciales de los correspondientes objetos .
sino que también pueden fijar los ocasionales, los derivados y los par-
ticulares. De aqui se infiere que no todos los conocimientos que se apo-
yan en la experiencia personal y que son proximos a las representaciones *
generalizadas pueden considerarse como conocimientos adquiridos; a
éstos L. S. Vigotsky los denominé “seudoconceptos cotidianos”. '
Como muestran las investigaciones, el caracter de las representacio- -
nes previas y seudoconceptos pueden influir considerablemente en el :
contenido de los ¢ onceptos en formacidn. Asi, una vez acostumbrado
a ver la altura de los tridngulos obtusingulos, sabe representar la dife- -
rencia de cuadrados en la forma 4 — b; en cambio nola ve en la f6rmu-
laxy —z. Junto con esto, el empleo correcto ala correspondiente palabra,
tampoco significa que se haya formado el concepto. Frecuentemente la
palabra resulta ser s6lo la designacion de las correspondientes repre-
sentaciones visuales o seudoconceptos, y no de los conceptos cientificos -
de determinados indicios sustanciales o clases de objetos.
La actividad de los alumnos con respecto a la asimilacién y empleo
de los conocimientos la han investigado detalladamente los psicélogos,
quienes demostraron que los diferentes tipos de objetos y de material -




Ensenanza-aprendizaje para la formacion de conocimientos 105

didactico exigen distintos procedimientos de andlisis y sintesis, abstrac-
cién y generalizacién. Por ejemplo, la formacion de los conceptos bota-
nicos (variedad, familia) requiere la distincién de unos indicios (partes
funcionales delas plantas: raiz, tallo, hojas, flores, frutos) y la confronta-
cién y unificacién segiin determinados principios (segin la forma de las
hojas, el niimero de estambres, el modo de fecundacién); en cambio, la
formacién de los conceptos aritméticos requiere la distincién, confron-
tacion y unificacidon de indicios totalmente distintos (ntimero de objetos
en el conjunto, relaciones cuantitativas, orden de las operaciones).

Las particularidades del material did4ctico determinan de por
si los procedimientos de actividad material, perceptiva e intelectual
imprescindibles para la formacién de los correspondientes conoci-
mientos. Por consiguiente, para formar los conocimientos y conceptos
correctos hay que ensenar a los alumnos los procedimientos de activi-
dad intelectual con los que se consigue poner al descubierto, distinguir
y unificar los indicios sustanciales de las clases de objetos y fenémenos
que se estudian,

Los psicologos han llevado a cabo detallada investigacion sobre los
procesos de formacion de los conceptos aritméticos, gramaticales, geo-
graficos y otros. Han podido establecer los procedimientos de actividad
intelectual imprescindible para la formacién de los correspondientes
conocimientos y sus modos de ensefianza-aprendizaje. Fueron estable-
cidas asimismo las principales etapas que se observan en la formacién
de los conocimientos en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Al principio las representaciones y conceptos de los alumnos tienen
un caracter difuso; empleindolos, el alumno no tiene conciencia de
cuiles son los indicios en los que se apoya. Mas adelante se distinguen
y se toma conciencia de algunos de los indicios que se encuentran mas
frecuentemente, que saltan a la vista. Sin embargo, atin no se tiene
conciencia de la diferencia entre los indicios sustanciales y los superfi-
ciales. M4s tarde se distinguen y se toma conciencia de los indicios
sustanciales. En la etapa final, el concepto se vincula a un ntimero cada
vez mayor de objetos diferentes, en él se incluyen las posibles varieda-
des y las particularidades concretas de dichos objetos. El conocimiento
se profundiza y generaliza. Asi, se ha investigado detalladamente el con-
tenido del concepto “vivo” en ninos de diferentes edades. Result6 que
al principio los nifios emplean dicha palabra sin distinguir consciente-
mente ningdn indicio, es decir, difusamente, apoyiandose s6lo en las
“representaciones”: “¢Por qué estd vivo? Porque él es el tio”. Después
los nifios toman conciencia de una serie de indicios: entero, respira, se
mueve (“El automdvil estd vivo: se mueve”, “La muneca no esta viva:
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no respira”). Aqui se mezclan los indicios sustanciales y los superficia-
les: no hay subordinacion ni correlacién 16gica. (“Es que el automévil
tampoco respira”). Mdis adelante se distingue el indicio sustancial .
(“Hace lo que quiere”, “Come”). Por tltimo, se forma el concepto bio-
16gico de lo “vivo”, el cual se profundiza a medida que se va familiari-
zando el nifio con las diferentes formas de vida.

La ley descrita no significa que la formacion del concepto empiece
obligatoriamente por lo concreto, y en particular, por la observacién
de las cosas y fenémenos. En el proceso de ensefianza-aprendizaje
escolar, la formacidon de los conceptos frecuentemente empieza al revés,
por las palabras. Sin embargo, también en este caso se observan las
mismas etapas. El contenido de la palabra al principioresulta difuso, no
diferenciado, general, es una abstraccién vacia (“El smerd es el pobre”;
“El boyardo es el rico”). De hecho, los alumnos con frecuencia no dis-
tinguen en absoluto los indicios de los objetos y fendmenos que son
verdaderamente sustanciales ni lo que subraya el maestro. Una de las
causas de ello estriba en que los nifios prestan atencién, no a lo que es
verdaderamente importante y necesario, sino a lo que les parece impor-
tante y necesario, a lo que para ellos es significativo.

Por consiguiente, los procesos mismos de distincion de los deter-
minados indicios de las cosas y la formacién de los correspondientes-
conocimientos estin ligados a la tendencia general y concreta de la acti-
vidad, a sus motivos y objetivos, a la experiencia del hombre, sus valo-
res, conocimientos, actitud hacia el mundo, etcétera. '

Asi, pues, frecuentemente para poder distinguir determinado indi-
cio como sustancial, no son obligatorias la observacion y la comparacion
de varios objetos diferentes. Es necesario slo que el indicio sea signifi-
cativo para el alumno. Y entonces el alumno los descubrird y los distin-
guird incluso en el Gnico fenémeno con el que se haya encontrado. Y -
cual ser4 este indicio, depende de lo que sea significativo para la perso-.
na en cuestion. Asi, al nifio no le hace falta ver muchos gatos diferentes
para compararlos, bastar4 con distinguir los indicios generales y apren- -
der el concepto “gato”. Es suficiente mostrarle un gato y decir: “mira
esto es un minino”, y el nifio llamara infaliblemente “mininos” a cual- -
quier tipo de gatos: grandes, pequefos, negros, blancos. Mas atun, “mi-
ninos” serdn para él también el ledn vy el tigre, y a veces incluso un-
cuello de piel, el conejo o la barba del vecino.

Puede suceder que los indicios significativos para el nifio no coinci
dan con aquellos que, en la realidad (en la practica articulatoria de la:
sociedad), designan el concepto dado. Asi, en el ejemplo citado, el nino '
por lo que se ve, ha distinguido como indicio sustancial del “minino” la-
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piel blanda, suave. Aquile empezarin a corregir los mayores: “No, esto
no es minino. Esto es un cuello de piel. Esto no es un minino, esto es
una barba”. En otras palabras, para unos objetos (gatos) se reforzara
el uso de la palabra “minino” (“Muy bien, jEres muy listo!”) y en lo
referente a los otros, se frenara (“No, esto no es un minino”). A partir
de ahora debers ir diferencidndose cada vez mas el concepto “mini-
no”, marcando aquellos indicios con lo que lo sefialan los adultos que
hablan en lalengua dada.

De aqui se deduce que la formacién del concepto se produce a tra-
vés de las tentativas de uso, y que los resultados de dichas tentativas lo
regulan. Las experiencias han mostrado que en diferentes personas
los procesos descritos pueden realizarse a través de dos vias totalmen-
te diferentes. La primera se puede denominar concreto-practica. Los
alumnos prueban a confrontar de diferentes modos los objetos, hasta
que encuentran la solucién correcta. Por lo comiin, ellos no distinguen
conscientemente los fundamentos de la clasificacién, sino que se apo-
yan en la percepcion directa y se guian por un vago “sentido” intuitivo de
que tales objetos o fendmenos “encajan por algo el uno en el otro”. La
segunda se puede denominar abstracto-16gica. En este caso, los alumnos
con frecuencia no realizan agrupamientos de prueba, sino que intentan
encontrar los principios de clasificacion a través del analisis 16gico.

Por consiguiente, los conceptos pueden formarse sobre la base
de la actividad sensitivo-préctica y sobre la base de la actividad ideal,
mental. La formacion del concepto pasa a través de la promocion y
comprobacion de hipdtesis acerca de la significacion de tales o cuales
indicios de los objetos. Las comprobaciones las dirigen los indicios
destacados de los objetos.

En el primer caso las hipdtesis se comprueban mediante las accio-
nes practicas sobre los objetos mismos, y los indicios se distinguen in-
tuitivamente, a menudo inconscientemente. La percepcidn ejerce una
funcién como de direccion del analisis.

En el segundo caso la comprobacion se realiza a través de las ac-
ciones ideales sobre los indicios que se distinguen conscientemente
sobre la base de cierta hipdtesis mental. La percepcion la dirige el
analisis 16gico.

En la prictica de la ensefianza-aprendizaje se observan las dos vias
de formacion de los conceptos. Cuél de ellos es mejor, depende del ca-
racter de la tarea, de la experiencia y conocimientos del alumno y, por
ultimo, de la complejidad de su actividad psiquica. Por ejemplo, en la
resolucion de las tareas (de clasificacién de figuras geométricas) en los
escolares menores predomina la via intuitivo-practica y en los estudian-
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tes més grandes, la abstracto-l6gica. Parece tener también importancié
la diferencia entre las personas con tipo abstracto-légico (los “artistas”
y los “pensadores”, segiin la clasificacion de I. P. Pavlow). :

Modos de formacion de los
conceptos cientificos

La formacidn de conceptos no representa una percepcién pasiva,
sino una actividad dirigida a la resolucion de las tareas cognoscitivas:
Esta actividad incluye el planteamiento y resolucion de problemas, 14
formulacién y prueba de hipétesis, la bisqueda y comprobacién
de los significados.

A diferencia de las representaciones y seudoconceptos cotidianos,
los conceptos cientificos no reflejan propiedades inmediatas sensitivas
de los objetos, sino sus revelaciones objetivas generales y sustanciales.
Y a su vez, como senalaba L. S. Vigotsky, las significaciones de los con-
ceptos cientificos sélo se ponen al descubierto en su sistema, a través-
de las relaciones de los conceptos. :

Las relaciones reflejan las correspondientes conexiones objetivas
entre las cosas y los fendmenos. Dichas conexiones no se descubren di-
rectamente con la percepcidn, sino con la ayuda de la actividad. Por con-
siguiente, la fuente del concepto cientifico no es la experiencia sensible
misma, sino la accién. La accién pone al descubierto las nuevas relacio-
nes, esto es, nuevas propiedades de los objetos que se perciben, distin-
gue también nuevas estructuras de la realidad. En unos casos dichas
estructuras tienen importancia para el cumplimiento por los objetos de
determinadas funciones, y en otros las estructuras no son importantes:
para dichas funciones.

De tal forma que si tomamos la funcién de la reproducclon enlos'
mamiferos, que en ella es esencial alimentar a las crias con la leche
materna; que para la funcién de locomocién son imprescindibles las:
extremidades. Entonces, las mamas y las cuatro extremidades son in-
dicios estructurales esenciales para las funciones indicadas. Y en cam-.’
bio, la existencia de cuero cabelludo es, desde este punto de vista, un
indicio no esencial.

Para la realizacién de la adicién de varios nimeros resulta esen-
cial la asociatividad. Y el hecho de que la suma tenga a veces menor
magnitud que los sumandos no es esencial para dichos objetivos. Eso
significa que la sustancialidad del indicio depende del punto de vista de
la funcién que se examina.



Ensenanza-aprendizaje para la formacién de conocimientos 109

Los indicios imprescindibles para la realizacién de las determi-
nadas funciones se denominan estructuras funcionales del objeto o
fenémeno.
~ Los conceptos cientificos distinguen vy fijan las estructuras funcio-
- nales de las cosas y fenémenos. Por ejemplo, la regla que se utiliza para
la medicién se incluye en los objetos que se designan con el concepto
‘“aparatos de medicion”. Esa misma regla, utilizada para la realizacién
de segmentos rectos, se ubica en la categoria de “utensilios de dibujo”.
Pero la regla que se emplea antes para castigar al nifio, entonces se in-
cluiria dentro de otro concepto: “instrumentos de castigo”.

La formacién de nuevos conceptos no esta ligada obligatoria-
mente al descubrimiento de nuevas cosas. Est4 ligada a la especifica-
cién de las propiedades estructurales esenciales para el cumplimiento
por esas mismas cosas de cualquier nueva funcién (o al revés, para
la realizacion de la “vieja” funcidn por las nuevas cosas). Por consi-
guiente, los nuevos conceptos fijan las nuevas estructuras funciona-
les de las cosas y fendmenos. Por ejemplo, la extension de la sustraccion
a los casos del tipo “2 — 5” se fija en el concepto “niimeros negati-
-vos”; los rasgos estructurales, como la realizacién de la funcién repro-
ductiva sin la unién de las células sexuales masculinas y femeninas, se
fijan con el concepto “partenogénesis”.

De ese modo, los conceptos cientificos no “se deducen simple-

mente de la experiencia”, sino que se crean, esto es se construyen para
conseguir organizar al mdximo la informacidén que se tiene en concor-
dancia con la tarea planteada. A esta via se le denomina formacién
inventiva de los conceptos. Pricticamente ésta consiste en que los co-
nocimientos que ya se tienen se utilizan, desde un nuevo punto de
vista, para la elaboracién de nuevas clasificaciones de los objetos, es
_decir, para encontrar nuevos modos de resolucién de nuevas tareas.
' Toda la historia de la ciencia testimonia la existencia de dicho camino
_para la elaboracién de conceptos.
- Detiempo en tiempo surgen en la ciencia, como puntos de viraje,
nuevos conceptos que permiten mirar desde otra perspectiva todos
‘los hechos acumulados en un determinado dominio de los conoci-
- mientos. Tales conceptos permitenteconsiderar la estructura de dicho
dominio de los conocimientos y organizan y unifican los hechos y
conceptos que hasta el momento parecian sueltos e independientes.
Se encuentran dentro de tales “invenciones” conceptos como “iner-
cia”, “energia”, “diferencial”, “integral”.

En cierta medida cada alumno pasa por este estadio cuando va do-
minando los conceptos anteriores y las tareas variadas. Las investiga-
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ciones muestran que la formacion inventiva de los conceptos puede
realizarse por varias vias:

1. Paso a otro grado de organizacién cuando los conjuntos an-
teriormente independientes se convierten en partes de un todo mas
amplio, o al revés (por ejemplo, el paso de los conceptos “mamiferos”;
“pajaros”, “reptiles”, al concepto “vertebrados”). No es dificil notar .
que esto coincide con el proceso de unificacién o generalizacion. El -
proceso inverso es el desmembramiento o singularizacion.

2. Cambio de principio de organizacion, cuando la coordinacién
(combinacién de los elementos dentro del conjunto dado) se sustituye
por su subordinacidn (supeditacion), o a la inversa. Asi, por ejemplo,
al principio los nimeros enteros y fraccionarios son para el alumno va-
riedades iguales independientes de los ntimeros (coordinacién), con la
introduccién del concepto “ntimeros racionales” los nimeros enteros
se transforman; en el caso particular de los quebrados se convierten en
concepto especifico subordinado al concepto genérico “ntiimeros que-
brados” mas general (subordinacién). A dicho proceso se le denomina
centracion y al inverso descentracion. :

3. Recentracién, esto es, la promocion a la calidad de sustancia-
les de aquellos elementos que eran de segundo orden y a la inver:
sa. Asi, al pasar del concepto “tridngulos idénticos” al concepto
“triangulos semejantes”, la dimension de los lados se convierte en se-
cundaria y las magnitudes de los correspondientes dngulos, en indicic
principal de unificacion. :

Condiciones que influyen en la
formacidn de los conceptos

En numerosos experimentos los psicélogos han investigado me
ticulosamente las condiciones que influyen en la formacién de lo
conceptos. Establecieron que favorecen la formacion inventiva de co
ceptos los factores siguientes:

L. Particularidades de la personalidad y motivacién. Como toda act
vidad, la formacién de conceptos la dirige el objetivo y surge bajo la in
fluencia de determinados motivos. Las funciones de los objetos fijado
en los conceptos deben interesar al alumno, convertirse en imprescind
ble para la resolucion de las tareas, transformarse en problemas.
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Entonces la percepcion y el pensamiento del alumno empiezan a
buscar y a distinguir en los objetos las correspondientes estructuras fun-
cionales. Por consiguiente, el proceso de ensenanza de conceptos debe
realizarse mediante el planteamiento de tareas que exijan para su resolu-
cién la formacién y utilizacidn de dichos conceptos.

2. Esfuerzos dirigidos, basqueda y tentativas repetidas que se acom-
panan de la comprobacién de los resultados. Tal basqueda lleva a la
toma de conciencia de todas las nuevas relaciones y propiedades de los
objetos, hasta que entre ellas se pongan al descubierto las que son sus-
tanciales para la resolucién del tipo dado de tareas. Este aspecto de la
formacién de los conceptos lo estudié detalladamente S. L. Rubinstein,
quien demostré que durante la resolucion de un problema, en cada
uno de los pasos siguientes se descubren nuevas relaciones entre los
elementos de partida y sobre esta base surge una nueva interpretacion
de los mismos, situdndose estos elementos bajo nuevos conceptos. Es-
tos nuevos conceptos se convierten en instrumentos de resolucion del
problema. Por ejemplo, en diferentes problemas geométricos el mismo
segmento puede ajustarse a diferentes conceptos (bisectriz, mediana,
altura) segtin qué relaciones suyas hacia los otros elementos del tridngu-
lo son esenciales para la resolucion de un determinado problema.

3. Posesion de los correspondientes conocimientos y habilidades.
. De este factor se deduce que antes de ensenar los conceptos, conviene
familiarizar a los alumnos con las propiedades, relaciones y funciones de
los objetos en los que se apoyan los conceptos que se estudian. Asi, el in-
dicio estructural de los mamiferos, las mamas, sdlo resulta comprensible
-si se conocen las funciones generales de todo ser vivo: reproduccién y
-alimentacion. Conviene notar que no se habla de determinados animales
-en concreto, sino de las propiedades imprescindibles de todo ser vivo.
~ Por eso, en el marco de la concepcién que se examina, se recomien-

da empezar el proceso de ensenianza-aprendizaje por los conceptos més
- generales, es decir, por las propiedades estructurales mas generales del
“dominio que se estudia de la realidad. Esa es la causa de que en la actua-
-lidad en la escuela propongan comenzar el estudio de las matematicas,
‘1o por el concepto de ntimero o por las operaciones aritméticas con los
nimeros, sino por los conceptos mas generales: conjunto, relacion de
“conjuntos, operaciones con conjuntos es la via deductiva de ensefianza-
-aprendizaje de conceptos, opuesta a la inductiva. En el extranjero enlos
-dltimos decenios, el método deductivo se investiga con éxito.
El material experimental acumulado demuestra que la via deducti-
a de ensefianza-aprendizaje de conceptos es posible, incluso, desde los
_estudios m4s elementales de la ensefianza primaria.
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4. Anilisis previo de la esencia de la tarea mental y evaluacion:
de sus posibles resoluciones. Las investigaciones mostraron que el
concepto se forma mds rdpida y correctamente si el alumno tiene con-:
ciencia de para qué es necesario, qué tareas resuelve, a qué ramas de’
la realidad se refiere. :

5. Tendencia del pensamiento. Numerosos experimentos demos- -
traron que el deseo, la aplicacién y los conocimientos son a menudo-
insuficientes para la formacién en el alumno de conceptos correctos. Es
necesario que el pensamiento esté dirigido a las correspondientes fun-
ciones del objeto. Asi, si el pensamiento del alumno estd dirigido sélo
al sentido de las palabras como miembros de la oracidn, él distinguira
en el sujeto sélo la funcién semantica (“designa el objeto que actia”). :
Asi se posibilitan errores en oraciones del tipo: “El libro es leido porlos:
ninos”, en que el alumno considera sujeto la palabra “nifios” jporque:
ellos son los que realizan la accion sobre el libro! :

Asimilacidn de los significados

Anteriormente han sido examinados algunos procedimientos que
permiten crear nuevos conceptos para la representaciéon de nuevas re--
laciones sustanciales entre las cosas y los fenémenos. Dichas relaciones
sustanciales constituyen el significado de los correspondientes concep-:
tos. Pero ¢como descubre y asimila el alumno dichos significados? A
diferencia del proceso de formacién de las representaciones cotidianas,’
casi todo el bagaje de conceptos cientificos y sus significados no los:
crea el hombre mismo, sino que los recibe preparados de la sociedad, al -
principio a través de lalengua y luego por medio dela escuela, los libros. -
y otros medios de informacién. Como se entiende, es claro que la via "
principal para la formacién de los conceptos cientificos es el proceso
de ensenanza-aprendizaje, por lo que su contenido resultard esencial.

Los conocimientos que el alumno recibe y las tareas que resuelve
durante el proceso son las cuestiones fundamentales que determinan el
contenido, el caracter, la forma de los conceptos y de las acciones prac-
ticas preceptivas e intelectuales del alumno, ademds, revela qué partes
del objeto intervienen como significativas y sustanciales. _'

Los conceptos del alumno son producto, ante todo, del contenido
del proceso de ensefianza-aprendizaje. De utensilio principal para la"
trasmisién del contenido y formacién de los conceptos sirve la pala-
bra, como signo de los correspondientes significados, como expresion
y portadora de la experiencia social. Por eso la asimilacién de los sig
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nificados, su desarrollo, su precisién y enriquecimiento se realizan con
ayuda de las palabras. El empleo de las palabras es la causa de la madu-
racién de los conceptos (L. S. Vigotsky). Por maduracién se entiende
su sistematizacion y organizacion en estructuras subordinadas, cada vez
mas extensas.

Direccion de la formacion
de los conceptos

Los factores examinados constituyen algo asi como un caldo de
cultivo para la actividad psiquica con ayuda de la cual se forman los
conceptos del alumno. La organizacién correcta del medio favorece tal
actividad y que ésta permite transcurra mas rapida y exitosamente. Para
el pedagogo es mucho mds interesante contribuir no sélo ala “actividad
propia” del alumno de asimilacién de determinados conceptos, sino
dirigir directa y activamente dicha actividad.

Algunos investigadores afirman que parala direccién de la actividad
psiquica del alumno, en la formacién de conceptos plenos y correctos,
en primer lugar, hay que distinguir los correspondientes indicios sus-
tanciales de entre los restantes; en segundo lugar, hacerlos significativos
para el alumno.

La distincién de los indicios sustanciales se alcanza por dos vias:
con el método de la computacion, en que los indicios imprescindibles
se separan de los objetos y se fijan con la ayuda de esquemas, simbolos,
palabras; o con el método de la variacidn, en que los tipos del material
que se plantea varian, se alternan de modo que se vaya elucidando en
él lo sustancial.

La significacién para el alumno se alcanza haciendo que los indicios
sustanciales distinguidos se utilicen en la resolucién de las tareas determi-
nadas. Dichos indicios se hacen necesarios como puntos de referencia de
la accién racional. Para ello hay que llevar al alumno de modo consciente
a través de todas las etapas de la actividad que requieren orientacion, has-
ta los indicios que estin fijados en el concepto que se estudia.

El objeto de tal actividad es llenar de significado los conceptos que
se comunican y ayudar a asimilar los modos de su utilizacién. En la ac-
tividad, el alumno no debe encontrar independientemente los indi-
cios sustanciales fijados en los conceptos, sino aprender a emplear
dichos indicios. Es comprensible que para la formacién de conceptos
plenos y correctos la correspondiente actividad del alumno deba cons-
truirse sobre una base plena de orientacién.
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Hablando de otro modo, el maestro debe ir dando al alumno todos
los indicios sustanciales de los objetosy ensenarles, mostrando qué ope-
raciones requiere cada uno para ser precisado, aclarado o reproducido.
Esto puede alcanzarse por dos vias:

La primera consiste en establecer y asimilar la base de orienta-
cién de las acciones sobre determinados modelos concretos. Esta via
empieza por la formulacién del esquema o algoritmo que indica de
modo completo:

a) Qué indicios del objeto conviene distinguir y en qué orden. _

b) Qué acciones conviene realizar en presencia de tales o cuales
indicios. '

¢) Qué resultados pueden dar dichas acciones.

d) Bajo qué concepto conviene agrupar el objeto al obtener tal o
cual resultado.

La utilizacién repetida del algoritmo con arreglo a los diferentes.
objetos concretos (modelos) lleva a la formacion en el alumno de los.
correspondientes conceptos. :

Lasegundavia consiste en que, en calidad de objetos de orientacién,;
al alumno no se le dan modelos concretos, sino principios generales y:
estructuras de la clase de objetos (fendmenos) que se estudian. En este
caso el alumno mismo, partiendo de los principios generales, construye:
la base de orientacién de las acciones para los objetos concretos.

Las investigaciones experimentales mostraron que verdaderamente:
los principios expuestos sobre aprendizaje de conceptos, en particular,.
aceleran la asimilacién de los mismos para asegurar su plenitud, flexi:
bilidad y empleo correcto, y permiten formar conceptos complejos y-
abstractos en edad considerablemente mas temprana.

EL PROCESO PARA ENSENARY
APRENDER A PENSAR

Estructura cognoscitivay
tipos de pensamiento

Reflejan las propiedades estructurales y funcionales y las relacione
de las cosas. Dichas propiedades y relaciones —esenciales parala re
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solucién de las correspondientes tareas didacticas— cognoscitivas
o practicas, se ponen de manifiesto en las determinadas acciones
sobre las cosas.

Gracias a los conceptos, en el pensamiento es posible anticipar los
resultados de las acciones sobre nuevos objetos, trasladar las operacio-
nes y dirigir oportunamente las acciones hacia la nueva situacién, sin
pruebas practicas ni errores.

La tarea del pensamiento consiste en poner al descubierto determi-
nados objetos, propiedades y/o relaciones, que no estan dados directa-
mente en la percepcidn, es decir, que son desconocidos, o en general
que aun no existen. El pensamiento consiste precisamente en transfor-
mar los datos que se tienen de forma que se alcance el objetivo indi-
cado. Si el objetivo es practico, en el sistema de la actividad se incluye
también la transformacion practica del objeto.

El pensamiento —como se sabe— es el reflejo generalizado y media-
tizado de la realidad porque refleja sus propiedades por medio de los
conceptos, los cuales se abstraen de las determinadas cosas concretas,
portadoras de dichas propiedades. El pensamiento también es el reflejo
mediatizado de la realidad porque sustituye las acciones précticas so-
bre las cosas mismas por acciones ideales sobre sus imigenes, permite
resolver tareas practicas por medio de la actividad ideal (tedrica), apo-
yandose en los conocimientos que se tienen acerca de las propiedades y
relaciones de las cosas fijadas en los conceptos.

El pensamiento exige, ante todo, saber ir estableciendo y poniendo
- al descubierto dichas relaciones. Asi, por ejemplo, asimilar y emplear
- correctamente el concepto “tridngulo” significa conocer y utilizar para
~ la resolucién de las tareas, las propiedades estructurales de las figuras
- representadas por dicho concepto (cerrado, tres lados, tres dngulos,
- etc.). La formula de la segunda ley de Newton (F = 7z4) representa las
~ relaciones entre la fuerza aplicada y el cuerpo y su aceleracién.

Las investigaciones psicolégicas muestran que con ayuda del pen-
- samiento pueden reflejarse y utilizarse diferentes indicios estructura-
~‘les de la realidad, como pueden ser las relaciones de los objetos y sus
propiedades sensibles en la percepcién (entre ellas, indicios como
“més cerca-mds lejos”, “menos-més”, “parecido-no parecido”). El
pensamiento en este caso transforma la estructura de la percepcién, lo
que precisamente conduce a la resolucion de las tareas. Por ejemplo,
en una experiencia: se pidié a una nifia de cinco anos determinar el
4rea de un paralelogramo. La pequefia sometida a tal prueba sabia
cémo se determina el drea de un rectdngulo (producto de la longitud
delas dos partes continuas). Resolvié el problema del siguiente modo.
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Al principio dijo: “No sé cémo hacerlo”. Al cabo de un minuto de
silencio, senial6 la parte izquierda marcada con el rayado: “Esto aqui
no esta bien...”. A continuacidn, sefalando la parte de la derecha: “Y
esto tampoco estd bien aqui...”, y afadi6é con inseguridad: “Yo lo
podria corregir aqui... pero...”. De repente exclamé: “¢Se pueden
tomar las tijeras? Lo que estd mal alli es precisamente lo que falta
aqui. Encaja”. La nina tomd las tijeras, cort6 el paralelogramo por la
vertical, y puso el extremo izquierdo junto al derecho.

La tarea habia sido resuelta correctamente. Si se traduce esta solu-
cién a los conceptos geométricos y algebraicos, significa que el drea
del paralelogramo es igual al producto de su base por la altura. Pero
la nifia no conocia aun dichos conceptos. Y por eso resuelve la tarea
sin discurrir y utilizando la transformacién de la forma de la figura, si-
gue el camino de la restructuracién de la forma visual, es claro que
emplea el pensamiento figurado.

Pueden constituir indicios estructurales de la realidad, en los cua-
les se apoya el pensamiento, las ligazones funcionales y operativas y las
propiedades de las cosas conocidas por el hombre por experiencia.

De ejemplo puede servir el siguiente experimento psicolégico: en
el platillo de una balanza se puso una vela, la equilibraba una pesa en el
otro platillo. Tras ello, a los sometidos a prueba se les propuso romper °
el equilibrio sin quitar ni afadir pesas y sin cortar la vela. Para resol-
ver esta tarea hay que encender la vela, la parafina ardera, la vela se
harad m4s ligera y el equilibrio se rompera. Sin embargo, la mayoria de -
los sometidos a prueba no pudieron con la tarea. Para ellos el concepto
“vela” esté ligado a su indicio funcional: dar luz.

Esta, segiin las reflexiones de los sometidos a prueba, aparentemen-
te no tiene nada que ver con la tarea, ya que lo que se ha de variar es -
otro individuo funcional: el peso. La tarea se iba quedando sin resolver, .
ya que los sometidos a prueba no encontraban la via imprescindible
para transformar la situacion.

Los significados ligados a las funciones habituales de las cosas (seu-
doconceptos cotidianos) se basan en la experiencia personal del hombre.
Los conocimientos sobre las relaciones de las cosas se fijan en este caso
en la estructura de la experiencia practica del individuo, el pensamiento -
se realiza con la ayuda de las correspondientes transformaciones de los -
seudoconceptos. Es el llamado pensamiento practico.

Puede construir indicios estructurales de la realidad en los cuales se
apoya el pensamiento, las leyes objetivas sustanciales y las propiedades
establecidas por la ciencia. Asi, determinando la aceleracién que reci-
bira el cuerpo de una masa dada bajo la direccién de la fuerza dada, el -
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alumno utiliza la relacién entre la masa y la fuerza, establecida por la
segunda ley de Newton. Tales conocimientos se fijan en los conceptos y
leyes cientificas. Se basan en la experiencia cognoscitiva de la humani-
dad. Los conocimientos acerca de las relaciones de las cosas se fijan en
este caso en la estructura de las afirmaciones y de los conceptos cienti-
ficos, y el pensamiento se realiza vinculando dichos conceptos y juicios
entre si (o con la realidad) y sus correspondientes transformaciones.
Ese es el pensamiento cientifico.

Los indicios estructurales de la realidad en los cuales se apoya el
pensamiento pueden presentar tanto relaciones particulares como tam-
bién generales de las cosas y fendmenos, esenciales para la actividad. A
las Gltimas se refieren, por ejemplo, las relaciones de causa y efecto, ob-
jetivo y medio, objeto y cualidad, parte y todo.

Las estructuras mentales en las cuales se fijan semejantes relaciones
generales sustanciales de las cosas y fenémenos se denominan catego-
rias. Se basan en la experiencia prictica conjunta de toda la humani-
dad y expresan su actitud hacia el mundo, los conocimientos sobre
las relaciones de la realidad se fijan en este caso en la estructura de
categoria del pensamiento y el pensamiento mismo consiste en incluir
la realidad en dicha red de categorias, en sistematizar las cosas y fené-
menos segin las lineas de sus propiedades, forma, magnitud, funcién,
causa, finalidad, composicion.

Los indicios estructurales de la realidad en los cuales se apoya el pen-
samiento pueden estar presentados en las relaciones de los conceptos. Son
por ejemplo, las relaciones de género y especie, sujeto y predicado, ne-
gacion y afirmacion, unificacion y division, particular y general, abstrac-
to y concreto, deduccidn y contraposicién. Su conocimiento se fija en la
practica mental y en la experiencia de la humanidad.

Los conocimientos sobre las relaciones de las cosas se fijan, en este
caso, en las estructuras l6gicas del pensamiento y el pensamiento mis-
mo se manifiesta en la utilizacion de dichas estructuras para establecer
y transformar posconceptos. El pensamiento que sustituye las acciones
con las cosas reales por operaciones con conceptos segin las reglas de
la 16gica se denomina pensamiento lgico.

De ese modo, podemos concluir que el ensenar-aprender a pensar
incluye ante todo la formacion en el alumno de determinadas estructu-
ras cognoscitivas, como pueden ser las estructuras de las representacio-
nes, la experiencia, los conceptos, las categorias y las relaciones 16gicas
con las que operan los alumnos.
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Condiciones para la

formacion de los diferentes

tipos de pensamiento en el proceso
de ensefnanza-aprendizaje

El tipo concreto de pensamiento que se forma, segin la situacion
pedagdgica que se utilice, depende de cuatro factores principales: el pri-
mero es el cardcter con el que se enfrenta el alumno a la situacion plan-
teada; el segundo es el tipo de tarea que debe resolver para el logro de
su cometido; el tercero es la edad y el nivel de desarrollo del alumno, y
el cuarto es el método de ensenanza-aprendizaje que se utilice.

Comprender el material quiere decir establecer las ligazones de las
cosas y fendmenos entre si, asi como su relacion con su experiencia y
los conocimientos que ya posee el alumno. Pensar significa utilizar di-
chas ligazones para la resolucion de determinadas tareas.

Las investigaciones muestran que las ligazones indicadas pueden
tener diferente caracter. En un material éstas son principalmente 16- -
gicas, cuando unos hechos pueden ser deducidos de los otros tedrica-
mente, segin las reglas de la 16gica; por ejemplo, la demostracién de
un teorema matematico. Tales datos se pueden denominar imprescin-
dibles. En otro material las ligazones pueden tener caricter funcional,
expresando determinada ley cientifica obtenida de las observaciones
de los hechos; por ejemplo, la resolucion de un problema de fisica
con aplicacién de la ley de Boyle-Mariotte. Dichos datos se pueden
denominar determinados.

En algunos casos las ligazones pueden expresar, no una ley cienti-
fica, sino algunas combinaciones estables de hechos que se encuentran
en la practica; por ejemplo, los usos de las proporciones, las reglas or-
tograficas, etc. Semejantes datos se pueden dominar conforme a regla.
Por ultimo, pueden encontrarse materiales en que las ligazones entre
los datos son generalmente ocasionales, sélo existen en dicho material;
por ejemplo, la combinacién de las palabras en alguna poesia, el relieve
geografico de determinada localidad, etcétera.

Si el pensamiento es verdadero, es decir, si refleja fielmente la rea--
lidad, puede apoyarse sélo en aquellas ligazones que de hecho estidn en.
sus datos de partida. Por eso los datos imprescindibles crean las posibi-
lidades para el desarrollo del pensamiento ldgico, los determinados por
el cientifico (el pensamiento cientifico sera obligatoriamente también "
16gico), los conforme a regla del préctico y los ocasionales del pensa-
miento figurado. Pero no con todo el material se puede formar cual--
quier pensamiento. Segun el caricter de las ligazones que predominen
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en determinado material varian también las posibilidades que ofrece
para la ensenanza-aprendizaje de tal o cual tipo de pensamiento.

Simplificando, se puede senalar que en total, las ligazones de ca-
racter imprescindible predominan en las ciencias matematicas, y las de
tipo determinado en las naturales, especialmente en las fisicoquimicas,
los datos conforme a regla predominan en la lingiiistica y en la filologia,
en algunas partes de la biologia y de la geografia, en muchas variedades
de actividad laboral y préctica. Las ocasionales, mas exactamente las
individuales, tinicas en su género, predominan en las obras de arte y li-
teratura artistica. Por tltimo, las relaciones de categoria son la base im-
prescindible de cualquier pensamiento conceptual, y parece ser que se
convierte en principal en las ciencias filosoficas.

En concordancia con esta clasificacién algo burda se determi-
nan las posibilidades relativas de las diferentes asignaturas escolares
para la ensenanza-aprendizaje de cada uno de los tipos examinados de
pensamiento.

Si el primer factor (el caricter de los datos) crea solamente po-
sibilidades para el despliegue de determinado tipo de pensamiento,
el segundo factor (el caricter de la tarea) engendra la indispensabili-
dad de ello.

Cada tarea requiere para su solucién precisar y utilizar las deter-
minadas ligazones de los datos de partida. Por ejemplo, las tareas de
demostracion en matematicas requieren recordar y utilizar las ligazones
16gicas de los datos imprescindibles. Las tareas de determinacién de
magnitudes (por ejemplo, en cudntas horas se llenard una piscina) se
apoyan principalmente en recordar las ligazones funcionales y las reso-
luciones de ecuaciones (por ejemplo, X, + 2x = 8) a menudo requieren
sOlo transformaciones conforme a regla. Por tltimo, en las matematicas
mismas no hay pocas tareas que requieren también el pensamiento figu-
rado (por ejemplo, tareas de construccion en geometria).

De ese modo, la misma tarea obliga al pensamiento a apoyarse en
tal o cual tipo de ligazones en los datos de partida, y con eso mismo
determina qué tipo de pensamiento se realiza en la resolucion.

Variando el caricter de la tarea, ese mismo material se puede en-
focar por diferentes lados hacia el alumno, educar en él diferentes
tipos de pensamientos.

El tercer factor es la edad y el nivel de desarrollo de los alumnos.
Elmarco de edades es dificil de delimitar. Como mostré L. S. Vigotsky,
los diferentes niveles y tipos de pensamiento pueden coexistir en una
misma persona simultineamente segin sus conocimientos y la practica
del correspondiente pensamiento en tales o cuales dominios. Sin em-
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bargo, en general el desarrollo del pensamiento con edad pasa del tipo
figurado-practico al cientifico y tedrico.

El cuarto factor es el método de ensefanza-aprendizaje, el modo
de ir estableciendo las relaciones con las que opera el pensamiento.
El analisis muestra que existen tres métodos principales de ensenanza- .
aprendizaje para ensefiar a pensar a los educandos:

a) Las relaciones imprescindibles se comunican con antelacién al
alumno en forma de principios generales, férmulas, reglas o al-
goritmos. Es la via de la ensefianza-aprendizaje de principios.

b) Las relaciones sustanciales las ponen al descubierto los alum-
nos mismos durante la asimilacién de los datos y al operar con
ellos. Es la via de ensefianza-aprendizaje con ejemplos.

¢) Al alumno se le ensefian los procedimientos para encontrar los
indicios con ayuda de los cuales se ponen al descubierto las re-
laciones imprescindibles, las cosas y fendmenos. En este caso el -
alumno mismo descubre las relaciones sustanciales de los datos
si va pertrechado con los métodos imprescindibles de actividad
mental. Es la via de ensefianza-aprendizaje de los puntos de re-
ferencia estructurales del pensamiento.

Los psicélogos han comparado las tres vias de asimilacion de las es-
tructuras cognoscitivas. El balance general de las investigaciones eviden-
cia que, en condiciones iguales a) la ensefianza-aprendizaje de principios
da resultados algo mejores para la comprensién de los conceptos; #) la -
realizacion de los conceptos con ejemplos es mas efectiva para la reten-
cién, y ¢) para la ensefianza-aprendizaje de los puntos de referencia
estructurales contribuye mas la transferencia de los hébitos intelectua-
les. En otras palabras, desarrolla de modo mas efectivo el pensamiento
de los alumnos. De ese modo, la ensefianza-aprendizaje de los concep- -
tos debe combinar en si todos los modos indicativos, si plantea el objeti- -
vo de resolver 6ptimamgnte todas las tareas que estan en él. '

Anteriormente han sido examinadas las estructuras cognosciti--
vas en las cuales el pensamiento refleja las relaciones de la realidad.
Pero el pensamiento descifra y utiliza dichas relaciones con ayuda de -
las acciones. El sistema de dichas acciones constituye las estructuras
operacionales del pensamiento.

Es esencial el hecho de que dichas estructuras dependan del modo
de ensefianza-aprendizaje con el que se forma el pensamiento. Si el pen- -
samiento se forma a través de la comunicacién de aprender y utilizar -
reglas generales preparadas (férmulas o principios), con base en las
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operaciones mentales, se convierte principalmente la ligazén de la regla
general (principio) y objetos (situaciones) a los que éste es aplicable, es
decir, las asociaciones generalizadas peculiares. Tales asociaciones y su
papel en el proceso de ensefianza-aprendizaje se han investigado deta-
lladamente, estableciéndose que las asociaciones generalizadas pueden
ser de tres tipos principales:

a) Semivariantes. Estas asociaciones ligan los determinados indicios
de los diferentes objetos concretos a los correspondientes con-
ceptos. Por ejemplo, cuando la persona ve una determinada fi-
gura y toma conciencia: “esto es un tridngulo”, en ella surge la
asociacion semivariante. Los objetos concretos que la suscitan
son distintos. Pueden ser tridngulos acutingulos, obtusdngulos,
grandes, pequefios y otros. Pero en cuanto el hombre toma con-
ciencia en cualquiera de ellos de la existencia de los corres-
pondientes indicios generales genéricos, surge automaticamente
también la toma de conciencia de qué es un tridngulo.

b) Abstracto-variantes. Estas asociaciones vinculan los indicios
generales a las particularidades del objeto. Por ejemplo, el
que la ballena es un mamifero lleva a la conclusién de que ésta
respira aire.

¢) Concreto-variantes. Estas asociaciones ligan las particularidades
concretas del objeto a las acciones concretas sobre él. Por ejem-
plo, la toma de conciencia de que la expresion a — b es diferen-
cia de cuadrados lleva tras de si a la toma de conciencia de que
dicha expresion se puede sustituir por otra: (@ + b) (@ — b).

Las asociaciones de tal género desempenan un importante papel
en la resolucion de las tareas tipo y en general en la aplicacion a casos
concretos de tales o cuales formulas o reglas (matematicas, 16gicas). De
la regla misma que condiciona la sustitucién de unos objetos por otros
por lo comin no se tiene conciencia. Ella se realiza automaticamente en
‘las acciones psiquicas del hombre, en el “movimiento” de sus represen-
taciones y conceptos, en sus actos articulatorios y demis.

El automatismo da el fundamento para considerar las ligazones in-
dicadas como asociativas. “El bueno”, el indicado, el preciso, es el pen-
samiento correcto, exitoso, es el que sabra realizar aquellas asociaciones
generalizadas que corresponden a la tarea que se resuelve. Por eso el en-
sefar-aprender a pensar requiere, no solo la familiarizacion con determi-
nadas propiedades generales o relaciones de los objetos, sino asimismo
la asimilacién de para qué tareas son sustanciales dichas propiedades.
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Designaremos con la letra O un determinado objeto (por ejemplo,
un triangulo), con la letra D con subindice determinadas acciones so
bre el objeto (por ejemplo D;): “sustraer de 180 la suma de dos angulos:
conocidos”, D,: “multiplicar la longitud de la base por la altura y divi-:
dir entre 2”. Con la letra T con subindice designaremos los diferentes
problemas de tridngulos” (por ejemplo, T}): “determinar el dngulo
desconocido”, T>: “determinar el 4rea del tridzngulo”. Entonces, en la
determinacién del 4rea del tridngulo (OT ) se va a realizar la siguiente
asociacién generalizada: OT, X D.. El ensefar-aprender a pensar des-
de este punto de vista significa tZOrrnar en el alumno precisamente
dicho género de ligazones entre los determinados objetos (O) y tareas
(T) y las correspondientes acciones de respuesta (D); significa fOrmar.
la asociacién del tipo: O D. Esto se alcanza por ejemplo por la via si-
guiente: al principio se explican tanto el objeto como la tarea, las pro-
piedades del objeto que determinan los principios dichos y el modo:
de resolucion que emana de ellos. A continuacidn, a medida que avan-
za el ejercicio, el modo y principios de resolucién se fijan en los determi-
nados sistemas de ligazones estables. :

En la cabeza del alumno se forma como una especie de mecanismo:
preparado que acttia automaticamente, el cual, habiendo recibido los
correspondientes datos de partida y la tarea, enseguida “se dispara” y
realiza todas las acciones imprescindibles sobre los datos de partida;
para la resolucidn, “sin titubear” y frecuentemente hasta sin tomar con:;
ciencia de por qué lo hace. :

No es obligatorio que las tareas sean del tipo y el modo de su resolu--
cién conocida, se pueden formar esos mismos mecanismos asociativos;
también para la buisqueda de métodos desconocidos de resolucidn, para
el analisis y la sintesis de los datos de partlda etcétera.

En los tltimos afios esta concepcién ha sido puesta en la base de
diferentes teorias de algoritmizacidn del proceso ensefianza-aprendi-
zaje (L. N. Landa y otros). Su esencia consiste en que al alumno se lé
ensefian no sélo los conceptos de las propiedades sustanciales de de--
terminados objetos, sino también las reglas (algoritmos) segtin las cua-’
les dichas propiedades se vinculan a las acciones imprescindibles para.
la resolucién de determinadas tareas. Por ejemplo, al estudiar los tipos:
de oracion simple se da el algoritmo: 1. Comprueba si hay predicado:
en la oracidn. Si no lo hay, la oracién es vocativa. 2. Si hay predica:
do, entonces comprueba si hay sujeto. 3. Si hay sujeto, la oracién es
personal, del primer tipo. Si no lo hay, entonces..., etc. Durante los
ejercicios el algoritmo se automatiza y al encontrar una oracién simple:
(O) y la tarea de determinar su tipo (T) enseguida se realiza como
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molde de actividad mental en esta situacién (D). Se forma un habito
intelectual especializado o un mecanismo mental especial destinado a
la resolucidn de tal género de tarea.

La formacién de tales algoritmos especializados de actividad inte-
lectual permite la estructura operacional del pensamiento, requisito in-
dispensable para propiciar el manejo de diferentes sistemas concretos de
actividad intelectual que el alumno necesite usar en un momento dado.

El segundo modo de formacion de la estructura operacional del
pensamiento es la asimilacidon de las relaciones en las cuales se apoya
el pensamiento. Este modo se basa en que los alumnos mismos ponen
al descubierto, ven los indicios estructurales de los objetos durante la
actividad sobre ellos, emplean los correspondientes conceptos, resuel-
ven con su ayuda determinadas tareas. Aqui pasan a primer plano las
operaciones mentales que definen los indicios estructurales sustan-
ciales y las relaciones de los objetos. Las investigaciones psicoldgicas
muestran que a tales operaciones se refieren la identificacion, la distin-
cidn, el analisis y la sintesis.

Los resultados del analisis y la sintesis (asi como de la distincién e
identificacion) se fijan en los conceptos con la ayuda de los procesos de
abstraccién, generalizacidn, singularizacién y tipificacion. Gracias a
estos procesos las propiedades y relaciones de la realidad que han sido
puestas al descubierto como resultado de las operaciones de anilisis,
sintesis, distincion e identificacién, se separan delos objetos y se fijan en
los conceptos (abstraccion, generalizacion), o al revés, se atribuyen a de-
terminados objetos, se encarnan en ellos (singularizacion y tipificacion).

La formacién de las estructuras operacionales del pensamiento
se reduce en el caso dado a la asimilacién de la habilidad de realizar
correctamente las citadas operaciones mentales y acciones sobre los
objetos, representaciones y conceptos en concordancia con la tarea
que se resuelve.

Ensefiar a pensar, desde este punto de vista, quiere decir ensefar al
hombre como conviene realizar las indicadas operaciones y procesos con
arreglo a las determinadas clases de objetos y tareas. A los modos concre-
tos de realizacion del analisis y sintesis, abstraccion y generalizacion los
denominaron procedimientos de actividad intelectual. Sus investigacio-
nes mostraron que los procedimientos cambian segtin el caricter del ma-
terial didéctico y las tareas que se resuelven. Asi, los procedimientos de
analisis de objetos son distintos en bot4nica y en aritmética. En botanica
se apoyan en las partes funcionales de la planta (hoja, raiz, flor), su es-
tructura y forma; en aritmética, en el calculo, comparacién de magnitu-
des, puesta en orden, etcétera.
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Ensefiar-aprender a pensar de ese modo, siempre se realiza sobre
un determinado material sustancioso y consiste en ensefiar a los esco-
lares los procedimientos concretos de actividad intelectual imprescin-
dibles para la elucidaciéon de las propiedades estructurales del material
dado y su utilizacion en la resolucién de las tareas cognoscitivas de
estudio o practicas.

Por ultimo, el tercer modo de asimilacién de las relaciones de la
realidad consiste en llevarla a tales o cuales categorias generales y
estructuras 1dgicas. Lo primero se alcanza en el proceso de categori- -
zacién. Con su ayuda, en los hechos y fendmenos que se examinan
se distinguen relaciones generales, funciones tales como la cuali:
dad, medida, causa, consecuencia, interaccion, objetivo, medio, fina-
lidad. Lo segundo se alcanza por el proceso de sistematizacion. Aqui
se refieren la clasificacién, puesta en orden, implicacién (deduccién);
inclusién y exclusién. Gracias a dichas operaciones, entre los objetos:
o conceptos se establecen relaciones de subordinacién o cosubordi-
nacién, contraposicion o compatibilidad y sucesion.

Tal categorizacién y sistematizacion de la realidad mediante los con-
ceptos puede tomarse como un determinado sistema de codificacién.
Con su ayuda, los diferentes objetos se llevan a determinadas clases.
de equivalencia (equivalencia por determinados indicios). Aunque el
objeto esté incluido en una determinada clase, aparte de los indicios co-
nocidos, se le pueden atribuir también algunas nuevas propiedades que
caracterizan a dicha clase. Asi, si se ha establecido que la figura dada
es un triangulo, entonces se le pueden atribuir automaticamente pro-
piedades tales como “la suma de los dngulos interiores es igual a 180°"
el 4rea es igual a la altura multiplicada por la mitad de la base”, etc. El
hombre como “penetra tras la informacidn existente”, se sale del marco
de la informacién obtenida al observar el objeto concreto dado.

La formacién de nuevos conceptos se puede examinar, desde
este punto de vista de la remodificacidn de la informacién, unifican-
do los sistemas sueltos y sus particularidades, en sistemas nuevos
mas generales. '

El proceso de ensefianza-aprendizaje de la ciencia se puede exami-
nar como proceso de enseflanza de dichos sistemas de codificacion de
mas alto rango. El objetivo de la ciencia consiste en que cualquier otra
informacion acerca de las clases de los fendmenos que representan los
conceptos se convierte en tan abundante y previsible como sea posible:
Por ejemplo, en geometria unos cuantos conceptos de partida o deter-
minados axiomas, permiten extraer gran informacién sobre las diversas
propiedades y relaciones del conjunto de diferentes figuras; en fisica la
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solaférmula $ = g¢ hace innecesaria la medicién del camino recorrido
en un tiempo dado por cualquier objeto que cae.

Desde este punto de vista la tarea del proceso de ensefianza-apren-
dizaje consiste mas en la asimilacion de los sistemas de codificacion que
en la asimilacion de los numerosos hechos concretos de partida. Por eso
el proceso de ensefianza-aprendizaje de conceptos es més correcto or-
ganizarlo sobre la base de la via deductiva, sobre la asimilacién por los
alumnos, ante todo, de los principios generales sistematizados. Los con-
ceptos mds particulares y los hechos mas concretos conviene introducir-
los como realizaciones mis o menos concretas de dichos principios.

Enlos dltimos afios se han hecho intentos de crear programas y ma-
nuales que brinden este enfoque. Plantean como objetivo principal la
formacién en los alumnos del sistema de conceptos de la ciencia dada y
la comprension de los principios mismos de estructuracidn, despliegue
y aplicacidn de dicho sistema.

Las vias para ensenar-aprender a pensar

Si las estructuras cognoscitivas se forman como resultado de la
asimilacion de asociaciones generalizadas, de procedimientos de ac-
tividad intelectual y estructuras operacionales del intelecto, ¢cémo
se forman estas mismas asociaciones, procedimientos, estructuras? y
¢cémo se ensenan?

Para la mayor parte de las teorias psicoldgicas contemporaneas el
pensamiento es el proceso interior automético que transcurre en la
corteza del cerebro sobre la base de las leyes innatas de su actividad.
Este proceso surge al haber dificultad, imposibilidad de resolver la
tarea a través de las reacciones automaticas directas; lo dirige la tarea,
ya que tiene como objetivo su resolucién y las condiciones exterio-
res, ya que las tiene en cuenta y las aprovecha. Pero tanto la dificultad
como la tarea y la situacion las determina sélo el material con que
opera el pensamiento. En cambio, la actividad misma del pensamiento
depende de sus propias leyes interiores, de sus mecanismos innatos.
La dificultad, la tarea, la situacion, s6lo ponen en marcha dichos me-
 canismos en tal o cual direccion. Asi, la psicologia resuelve la cuestion
acerca de la naturaleza de la actividad mental.

Naturalmente, en ella no puede plantearse la tarea de la formacién de
los “mecanismos” mismos, como el de las estructuras operacionales
del pensamiento, ya que dichos “mecanismos” se presentan como inna-
tos, dados por la herencia o por la “providencia divina”. Todo lo que
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puede hacer el pedagogo es despertarlos, dirigirlos o ejercitarlos, ofre-
ciéndoles la correspondiente actividad. De aqui que la unica forma
de ensenar-aprender a pensar sea entrenar el pensamiento en la resolu-
cién de las correspondientes tareas y en la asimilacién de determina-
do material. Lo principal es proveer sisteméticamente al alumno la
informacién imprescindible y obligarlo a resolver los correspondientes
problemas. Y las asociaciones que se requieren, los procedimientos de
actividad intelectual y las estructuras operacionales se despertarin por -
si mismas. El alumno aprenderd a usarlas en el transcurso de la misma -
actividad mental, mediante tanteos y errores.

La psicologia moderna parte de que el pensamiento no se despierta
simplemente, sino que lo forma la actividad. Por eso en la teoria psico-
l6gica se plantea por primera vez la tarea de la ensenanza-aprendizaje
de los procedimientos mismos de actividad intelectual. En concordan-
cia con esto, el estudio se define como proceso doble: acumulacién de
conocimientos y dominacién de los métodos para operar con ellos.

La dominacién de los métodos de operar transcurre, en primer lu-
gar, a través de la familiarizacién de los alumnos con ellos; en segundo
lugar, a través del ejercicio, o aplicacién de los correspondientes pro-
cedimientos de la actividad intelectual sobre diferentes materiales, y
en tercer lugar a través del traslado o la utilizacién de los principales
procedimientos de actividad intelectual en la resolucién de nuevas ta-
reas. De ese modo la via para la formacién de los procedimientos de la
actividad intelectual es aproximadamente asi: ) la asimilacién del con-:
tenido del procedimiento; b) su empleo independiente, y ¢) el traslado;
a nuevas situaciones.

El contenido del procedimiento, segin su tipo, puede ser asimila-
do con la ayuda del algoritmo: sistema de prescripciones estrictamen-
te fijadas, que deben cumplirse en determinado orden (de ejemplo
puede servir el algoritmo de la determinacién del tipo de oracién sim-
ple); recomendacion: sistema de prescripciones variables que admiten:
la eleccién (por ejemplo, las reglas de la resolucién de los sistemas de
ecuaciones con dos incégnitas); principio general (por ejemplo, las re
glas de resolucién de tareas reduciéndolas a una parte). :

A suvez, las vias de denominacién de los procedimientos de actividad:
intelectual pueden ser diferentes segiin el caracter del procedimiento:
mismo y el método de ensenanza-aprendizaje. En particular, el proce-
dimiento puede asimilarse en la forma preparada por el maestro o en:
la encontrada independientemente por el alumno.

Esta segunda forma puede pasar a través de pruebas y errores, o
bien, sobre la base del “juicio”, “captar enseguida la esencia del asun=
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to”. El desarrollo del procedimiento puede ir de la variante estricta
(que emplearemos sélo para determinado material y tarea) a la am-
plia (que se emplea en diversos tipos de tareas); de la aplicacién con-
creta (que opera con el objeto real) a la abstracta (que opera con
propiedades y relaciones abstraidas), etcétera.

La formacién del pensamiento
creativo

En la actividad préctica y tedrica, el hombre puede tropezarse con
tareas o hechos para los cuales en las estructuras operacionales y cog-
noscitivas de su pensamiento no hay métodos ni conceptos idéneos,
ya que las relaciones descubiertas de las cosas atin son desconocidas a
la humanidad (o por los menos, ésta no les presta atencién), la perso-
na, debido a ciertas circunstancias, estd privada de la posibilidad de
conocer las ya conocidas relaciones y propiedades y las descubre para
st de nuevo. Puede suceder asimismo que las tareas con las que el hom-
bre ha tropezado no puedan ser resueltas con la ayuda de los métodos
conocidos por la humanidad. Tales relaciones ain no estan fijadas en
los conceptos y los modos de resolucion de la tarea en los algoritmos
existentes de pensamiento.

Los procesos cognoscitivos que permiten ir poniendo al descubierto
tales relaciones “no conceptuales” y resolver dichas tareas irresolutas, se
denominan pensamiento creativo. Acerca de sus formas y estructuras por
ahora se conoce muy poco. Las palabras del tipo “idea”, “inspiracién”,
“intuicién” s6lo describen hechos en que el pensamiento creativo en la
primera etapa no puede transcurrir enteramente en forma de conceptos
y operaciones légicas que atin no existen. Dichas palabras significan asi-
mismo que el resultado del pensamiento creativo no es simplemente el
empleo de las representaciones, conceptos y operaciones que se cono-
cen, sino la creacién de nuevas imédgenes, signifi-cados y modos de resol-
ver tareas, ademds de las nuevas propiedades de la realidad que ponen
al descubierto o dan nuevas posibilidades de transformacion. De ese
modo, el pensamiento creativo se aproxima mucho e incluso se confun-
de con la imaginacién creativa.

En esto, el pensamiento creativo, de principio distingue el proble-
ma de la solucién de nuevas tareas, pero sobre la base de los conceptos
y métodos conocidos. Es evidente que lo principal para el pensamiento
creativo es el caricter no estereotipado, el saber abarcar la realidad en
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todas sus relaciones y no sélo en aquellas que estan fijadas en los con-:
ceptos y representaciones acostumbradas. "
Para poner al descubierto de modo mas completo las propiedades’
de determinado dominio de la realidad hay que conocer todos los he-:
chos que se refieren al mismo. Para poner al descubierto el caricter.
inadecuado de los conceptos y métodos del pensamiento que los abarca®
hay que dominar dichos conceptos y métodos. De ahi el enorme papel
de los conocimientos y habilidades en el pensamiento creativo. '
Los hechos y fendmenos que hasta el momento no se incluyen en
un concepto, los refleja de todos modos la conciencia. Esto se produce:
con ayuda de laimaginacién. :
Esta no estd limitada por el férreo marco de laldgica y por eso admi-:
te las mas desacostumbradas y fantésticas correlaciones, unificaciones y:
transformaciones de las representaciones de la realidad. No en vano no
existe creacidn sin fantasia. Lo dicho evidencia que la ensefianza-apren-,
dizaje del pensamiento creativo no coincide por sus objetivos y cardcte
con el proceso de ensefianza-aprendizaje “acostumbrado”, conceptual
del pensamiento 1égico. La principal tarea del altimo es reducir todos:
los hechos con los que se encuentran los alumnos a conceptos conoci
dos y todas las tareas a modos conocidos de resolucién.
La ensefianza-aprendizaje del pensamiento creativo, por el con
trario, exige someter todos los conceptos y métodos que se asimi
lan a las mas despiadadas criticas y evaluacién. Este debe ensefiar al
hombre a ver lo limitado de cualquier concepto y método que se asi
mile, su caracter esquemdtico e incompleto en comparacién con |
auténtica realidad. :
El pensamiento creativo debe ensefiar al hombre a ver la dlferenc1
entre los hechos reales y su interaccidn directa con las cosas y fenémenos
El pensamiento creativo debe ensefiar a ser valiente, a salir del marco:
de las representaciones, puntos de vista y modos de pensar acostumbra
dos y consagrados por el “sentido comin”. Y junto con esto, debe ense
flar a ser muy cauto, abnegado y critico en la evaluacién de las nueva;
creaciones. Debe ensefiar al hombre a buscar, no la fe, sino las demos
traciones; no la confirmacidn, sino la verdad; no el sosiego, sino el etern
desasosiego; no la terminagién, sino siempre el comienzo del camino.
Resumiendo, el pensamiento creativo debe acostumbrar al hom_-
bre a no encuadrar jamés precipitadamente los hechos en represen:
taciones ya preparadas, sino a comprobar dichas representacione
con los hechos; a no inventar un mundo artificial apto para la com
prensidn, sino a crear una comprensién apta para la explicacion de
mundo real.
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La ciencia psicolégica s6lo debe iniciar el estudio de las vias que
forman el pensamiento creativo.

El desarrollo del pensamiento
correcto

Conviene sefalar que el pensamiento puede tomar un caricter par-
cialmente no conceptual o no 16gico no s6lo debido a su contenido. El
pensamiento es un tipo de actividad. Por eso no lo determinan sélo las
fuentes exteriores (tareas y datos objetivos), sino también las fuentes
interiores de la personalidad, como son las necesidades en forma de
inclinaciones y de orientaciones. Esta estrechisima condicionalidad
del pensamiento por la esfera motivacional del hombre esta cargada de
serios peligros.

Los moviles interiores pueden intervenir como obsticulos para
el pensamiento correcto. Por ejemplo, pueden crear representaciones
y conceptos que no correspondan a la realidad, sino que reflejen tan
s6lo actitudes del hombre hacia ella (deseos, emociones, suefios). A
este género de desfiguraciones del pensamiento se le denomina ego-
centrismo. Algo méas débilmente se manifiesta ese mismo defecto en
el cardcter no critico del pensamiento, cuando el hombre admite cual-
quier tipo de explicaciones, decisiones, criterios que se le ofrezcan, sin
experimentar la mds minima necesidad de comprobarlo o de confron-
tarlo con los hechos.

Enlamarchadel pensamiento también influyen considerablemen-
te las directrices del hombre. Estas pueden llevar a la denominada
rigidez o caracter estereotipado del pensamiento, en que determina-
do concepto o resolucién se utiliza s6lo por costumbre, basindose
en la correspondencia con las esperanzas o actitudes preconcebidas
hacia la realidad.

En todos estos casos se deforman las estructuras cognoscitivas del
pensamiento, el cual deja de cumplir su principal tarea: dar fiel reflejo
de la realidad y orientacién en ella.

Analogos resultados surgen con los defectos de las estructuras ope-
racional y 16gica del pensamiento. Uno de tales defectos es el caracter
no sistematico del pensamiento, en que se infringe la l16gica del pensa-
miento, el orden de sus operaciones.

Por ultimo, si no se saben utilizar las estructuras de categoria sur-
ge el denominado sincretismo del pensamiento. El pensamiento se
hace vago, indeterminado, difuso, incapaz de distinguir lo sustancial.
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Los fenémenos circundantes y sus propiedades se distinguen, unen vy -
clasifican, no segtn las categorias de parte, todo, cualidad, causa, con-
secuencia, forma, esencia, sino segin impresiones sensitivas casuales y -
vivencias. Asi, el nifio incluye en un solo grupo (concepto) al gato y la -
barba (por el signo externo de “peludo”), y al dibujar a una persona,
coloca los ojos y la boca aparte, junto a la cabeza. '

Las investigaciones muestran que todos estos defectos se encuen-
tran en una u otra medida en los nifios (y a veces incluso en los adul-
tos). Estan ligados a la insuficiente distancia entre si y las propias ideas
y representaciones y entre las ideas y representaciones mismas y la -
realidad, al suficiente dominio de los procesos mentales, conocimiento
y categorias 16gicas fijadas en los conceptos. El proceso de ensenat-
aprender a pensar incluye también la lucha contra estos defectos y la:
tarea de formar la objetividad, el caricter critico, la 16gica, la flexi--
bilidad del pensamiento, su correspondencia con las propiedades sus- -
tanciales de las cosas y con las tareas que se resuelven.

EL PROCESO DE ENSENANZA-
APRENDIZAJE DE LAS
HABILIDADES

El pensamiento es el proceso encauzado, imprescindible parala so-’
lucién de las tareas cognoscitivas o practicas. Distingue aquellas partes
de la realidad que son sustanciales para la tarea planteada y realiza las
transformaciones que pueden llevar al hombre a su resolucién.

Todo curso de psicologia general da la seguridad de que a la ca:
pacidad de aprovechar los datos, conocimientos o conceptos que se
tienen, operar con ellos para la explicacién de las propiedades sustan-
ciales de las cosas, asi como la resolucién exitosa de las tareas tedricas;
se le denomina habilidad. .

Las investigaciones han mostrado que a menudo les resulta dificil
a los alumnos emplear los conceptos y principios asimilados para la.
resolucion de sus tareas concretas. El alumno no posee la capacidad::
de abstraerse de los detalles secundarios, no sustanciales y distinguir lo::
general que esta fijado en los conceptos que €l ya posee. En este caso los::
conceptos no se convierten en utensilio de actividad y conocimiento:
Estos son una especie de carga muerta, no se ligan a la prictica, no se
convierten en la base de las habilidades.

Se sabe que los conocimientos sobre las cosas y las cosas mismas no
son idénticas. Los conocimientos distinguen diferentes propiedades de:
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las cosas, sustanciales en diferentes aspectos y para diferentes objetivos
y tipos de transformacidn. Para que los conocimientos se conviertan en
base de la eleccién correcta de acciones (habilidades) es imprescindible
seleccionar y aplicar correctamente dichos conocimientos. En otras pa-
labras, es necesario: @) que las cosas tengan verdaderamente aquellas
propiedades representadas en el conocimiento dado; b) que los indicios
sean sustanciales para aquellos objetivos que estdn ante la accidn, y
¢) que dichas opciones aseguren la transformacion necesaria del objeto
para el logro del objetivo propuesto. Por ejemplo, se tiene la tarea de
determinar el volumen de un cuerpo. Para resolverla es imprescindible,
ante todo, poner en claro a qué clase de cuerpo geométrico se refiere el
cuerpo dado, recordar cémo se calcula el volumen de tal cuerpo, deter-
minar qué mediciones conviene hacer, realizar las mediciones necesarias
y, por ultimo, realizar las operaciones de calculo imprescindibles.

Asi pues, el empleo de los conocimientos, aparte de los conocimien-
tos mismos, exige ademis el dominio de toda una serie entera de datos y
operaciones. En primer lugar, es imprescindible el conocimiento de los
indicios sensores que indican la pertinencia del objeto a tal o cual clase
de “objetos ideales”. Igual que en la regulacién de la accién, dichos in-
dicios sensitivos desempefan el papel de puntos de referencia. Pero si
en el hibito tales puntos de referencia desempefian el papel de regula-
dores de la actividad practica, en el caso concreto de la determinacién
del volumen, éstos intervienen como reguladores de la actividad intelec-
tual, psiquica. Ellosignifica que es imprescindible dominar las operacio-
nes psiquicas que se requieren para la precision de los correspondientes
indicios de orientacién del objeto y que vienen a ser las operaciones de
elaboracién de la informacién sensitiva en informacién de las propieda-
des del objeto, esenciales para que la tarea se resuelva. Por Gltimo, hay
que saber qué transformaciones del objeto conviene realizar para que se
alcance el objetivo, o lo que es lo mismo, saber confrontar las propieda-
des del objeto con los modos de resolucién de la tarea. Asimismo, es
imprescindible dominar los modos de transformacién del objeto.

Condiciones que contribuyen a la
formacidn de las habilidades

Elemento importantisimo de las habilidades es la capacidad de
reconocer el tipo de tarea, descubrir, ver en los datos que se tienen
aquellas propiedades y relaciones que son esenciales para la resolu-
cién de la tarea planteada.
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Los psicélogos han descubierto una serie de factores que contribuyen.
o que estorban en la formacidn de las habilidades. Se ha establecido que.
uno de tales factores es la clara distincion, o al revés, el caricter enmasca- "
rado en los datos de partida de la relacion sustancial para la tarea. Por:
ejemplo, se da la tarea: “Del punto A y del punto B, separados por una-
distancia de 200 kilémetros, salen simultineamente dos trenes, uno al
encuentro del otro. El primero va a una velocidad de 70 km/hora, el
segundo, a 85 km/hora. Entre ellos, a una velocidad de 80 km/hora, vue-
la una golondrina. Esta sale del punto A cuando sale el tren y vuela hacia -
el tren que ha salido del punto B. En cuanto alcanza al segundo tren, :
vuela de regreso hacia el primero. ¢Qué distancia recorrerd en una
hora?”. En la mayoria de los casos el alumno empieza a calcular cuinto
habra recorrido el primer tren hasta que la golondrina alcance al tren
que ha salido del punto B. A continuacién cuintos kilémetros quedarin
entre los trenes, etc. No obstante, la tarea se resuelve sin cdlculo alguno. -
La velocidad de la golondrina es de 80 km/hora. Es decir, que en una hora
habr4 recorrido 80 km. Aqui la solucién la dificulta el hecho de que el
tinico dato esencial estd enmascarado por una cantidad de datos que no
tienen importancia en el contexto (la velocidad de los trenes, el trayecto
de la golondrina, etc.). :

Otro factor que influye enla precisién delas relaciones necesarias es
la directriz de la persona. Como ejemplo de directriz que estorba para.
aclarar las relaciones necesarias puede servir la siguiente tarea: “Dados
cuatro puntos; trazar por dichos cuatro puntos, tres lineas rectas, sin le-
vantar el lipiz del papel, de manera que el lapiz vuelva al punto de par-:
tida”. Los sometidos a prueba hacen una serie de tentativas. Finalmente
ninguna de dichas tentativas resuelve la tarea, aunque la solucion es
muy sencilla: todo el asunto esta en que los sometidos a prueba parten-
de la suposicion de que no se pueden salir de los limites de la superticie
marcada por los puntos. Pero dicha exigencia no esta incluida en el
enunciado del problema, la aporta el mismo individuo sometido a la
prueba y por tanto es producto de su propia directriz.

Un importante factor para ver las relaciones esenciales para la tareaes-
abarcar la situacién en total y no sus elementos por separado. Puede servir
de ejemplo la resolucién por un nifio de seis afios de la siguiente tarea::
“Encontrar la suma de todos los nimeros de la serie natural del 1 al 100”:
Mientras los restantes escolares resolvian el problema mediante 1a adicién -
consecutival +2 =3;3 +3 = 6;6 + 4 = 10; 10 + 5; etc., el nifo observd*
la regularidad general: la suma de cualquier nimero simétrico respecto:
a la mitad es igual 2 1001 (1 + 100 = 101;2 + 99 = 101;3 + 98 = 101)."
De aqui se deduce enseguida la solucién: (101 X 100)/2 = 5050. '
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Ejerce, asimismo, considerable influencia la experiencia preceden-
te. Si en ella resultan sustanciales aquellas relaciones de los objetos que
no son importantes para la tarea dada, dicha experiencia obstaculiza la
solucién (asi sucedi6 en el experimento con la vela y las pesas). La expe-
riencia en que ya se utilizaban las relaciones y operaciones imprescindi-
bles para la tarea, facilitan su resolucién y dan un traslado positivo.

Por ltimo, la puesta al descubierto de las relaciones necesarias se
ve facilitada por el conocimiento de los principios generales. Partiendo
de estos hechos, los psiclogos han elaborado una serie de procedi-
mientos pedagdgicos que ayudan a entender los datos y alcances de la
tarea que se pretende realizar. A ello se refiere:

a) La aplicacién de los principios de la resolucién. Pueden ser-
vir de ejemplos los esquemas tipo para la resolucién de las
diferentes clases de problemas matematicos y fisicos y del
analisis gramatical.

b) La clara distincién de los datos y relaciones sustanciales para la
tarea (analisis de los datos de la tarea). Esto puede conseguirse
mediante la correspondiente formulacién de la tarea, las indica-
ciones especiales del maestro y el uso de los apuntes. Ellos cons-
tituyen los medios auxiliares que permiten al alumno percibir las
relaciones buscadas en forma mas pura.

¢) El anilisis de la tarea sobre qué se requiere establecer, con-
cretamente. Este andlisis, con frecuencia, permite distinguir las
relaciones y datos esenciales para la solucién.

La formacion de las habilidades

La habilidad consiste en dominar todo el complejo sistema de ope-
raciones explicativas y de conversién de la informacién que contienen
los conocimientos que se obtienen del objeto y de la confrontacién y
correlacién de la informacién con las acciones.

El caracter de las operaciones mentales y de los procesos con cuya
ayuda se resuelven las tareas depende del objetivo al que estdn dirigidas
las operaciones y el contenido de las tareas. En cambio, en la resolucién
de cualquier tarea, la actividad mental misma consiste en transformar el
objeto del pensamiento, en distinguir en él nuevos aspectos y propieda-
des fijadas en los conceptos y que se designan con las palabras.

Este proceso tiene lugar con ayuda de las operaciones de analisis-
sintesis, abstraccion-generalizacion, hasta que se forma el modelo de
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aquel aspecto del objeto que es esencial para la resolucion de la tarea
dada. Cada paso, al descubrir nuevos aspectos del objeto, impulsa al
pensamiento hacia delante, determina su paso siguiente.

Como los nuevos aspectos del objeto estdn reflejados en nuevos -
conceptos, el pensamiento transcurre como repetidas reformulacio-
nes de la tarea. Por ejemplo, el problema de la balanza y la vela se
resuelve con el replanteamiento de la forma: “hacer que la balanza
desequilibre”, pasindola a: “hacer que el peso de los objetos de los
platillos varie”.

He aqui un ejemplo de reformulacién de un problema geométri-
co: “dado un cuadrangulo (A, B, C, D), la mitad de cuyos lados estian
unidos entre si por segmentos de rectas, demostrar que la figura obte-
nida es un paralelogramo”. Uno de los sometidos a prueba se planted
la tarea asi: “Es decir, demostrar que los lados opuestos son iguales y
paralelos” (primera reformulacion de la tarea, apoyada en la definicion
de paralelogramo).

“Demostraremos la igualdad de los cuadrangulos del tridangulo K,
A, Ly del triangulo N, C, M, del tridngulo K, D, N y del tridngulo L, B,
M” (segunda reformulacion dirigida a la demostracion de la igualdad
buscada deloslados K, N,y L, M, K, Ly N, M que se apoya en la intro-
duccién de dichos segmentos de nuevas relaciones). '

Aqui cada nueva reformulacién es resultado del andlisis y la sintesis -
de los datos de la etapa precedente y se expresa en los conceptos. Pero
los conceptos son producto de la experiencia social. En aquéllos estan
fijados los conocimientos sobre las propiedades sustanciales del objeto
que representa el concepto. Por eso, de la nueva formulacién se dedu-
cen nuevos datos del objeto, los cuales mueven al pensamiento hacia
adelante. Asi, gracias al analisis y a la sintesis y debido a ello, intervienen -
cada vez mias nuevas cualidades que se fijan en nuevos conceptos. De
ese modo del objeto se saca cada vez un nuevo contenido, permitiendo -
que de él se obtengan nuevas propiedades. :

La formacién de las habilidades interviene, desde este punto de vis- -
ta, ante todo como producto de los conocimientos que cada vez se pro-
fundizan mas. Las habilidades se forman basindose en la asimilacién de
los conceptos sobre los diferentes aspectos y propiedades de los objetos
que se estudian.

La via principal de formacién de las habilidades consiste en acos- -
tumbrar a los alumnos a ver los diferentes aspectos en el objeto, a apli- -
carle diversos conceptos, a formular en los conceptos diversas relaciones
de dicho objeto. A los alumnos hay que ensenarles a ir transformando el
objeto con ayuda de la sintesis a través del analisis. Las transformacio-
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nes que se realizan dependen de qué relaciones y dependencias se quie-
ren establecer. El esquema, la demarcacién de tales transformaciones es
precisamente el plan de resolucién de la tarea.

El aprendizaje de las habilidades puede realizarse por diferentes
vias. Una de ellas consiste en que al alumno se le comuniquen en forma
adecuada los conocimientos imprescindibles, a continuacién plantear
ante él tareas para su aplicacion. Y el alumno mismo busca las solucio-
nes, descubriendo a través de pruebas y errores los correspondientes
puntos de referencia, los modos de elaboracién de la informacién y los
procedimientos de actividad. Esta via se denomina a veces ensefianza-
aprendizaje de problemas.

Otra via consiste en ensefiar a los alumnos los indicios por los cuales
se puede reconocer el tipo de tarea y las operaciones que se requieren
para su resolucién. A veces esta via se denomina ensefianza-aprendizaje
algoritmizado o sobre base de orientacién plena.

Por ultimo, la tercera via consiste en que al alumno se le ensena la
actividad psiquica imprescindible para el empleo de los conocimientos.
En este caso el maestro no sélo le indica al alumno los puntos de refe-
rencia de seleccién de indicios y operaciones, sino que también organiza
la actividad del alumno de elaboracion y utilizacion de la informacién
obtenida para resolver las tareas planteadas; esto se alcanza llevando al
alumno sistemdticamente —a través de todas las etapas de la actividad
que requiere la orientacién-los indicios que estan fijados en el concep-
to que se estudia.

En la primera etapa dichos puntos de referencia (indicios sustan-
ciales) del objeto se presentan al alumno en forma preparada, mate-
rializada en forma de esquema, simbolos, objetos, y las operaciones de
distincién de los puntos de referencia se realizan en forma de acciones
materiales. Por ejemplo latarea 5 + 3 = el nifio la resuelve al principio
sobre puntos de referencia materiales, considérense palitos, y por la
accién préctica obtiene su resultado

En la segunda etapa los puntos de referencia y las operaciones ma-
teriales son sustituidos por las designaciones y acciones articulatorias.
En el ejemplo citado se recogen los palitos y el nifio los sustituye por su
denominacién verbal, y la suma por las acciones verbales: “Un trio son
tres unidades. Cinco y uno son seis, seis y uno, siete; siete y uno, ocho”.

Por dltimo, en la tercera etapa decaen también las acciones ver-
bales, las sustituyen las operaciones mentales, las cuales transcurren
segiin un esquema mas reducido: “Cinco y tres, ocho”. Esta tltima
concepcidn a veces la denominan método de formacién por etapas o
de las acciones intelectuales.
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De hecho, por dichas etapas pasa cada persona durante la formu-
lacién de nuevos conceptos sustanciales y no puramente verbales. Sin
embargo, en el proceso de ensefianza-aprendizaje comun dichas etapas - -
no se organizan de forma consciente. Por eso el alumno a menudo se
ve forzado a buscar y poner al descubierto los indicios esenciales nece-
sarios sensitivos o 16gicos y, principalmente, a seleccionar él mismo las
acciones adecuadas para ello.

Inevitablemente surgen los errores. Los conceptos que se forman
no siempre son completos y fieles. El proceso de ensefianza-aprendi-
zaje se demora, adquiere caracter de tanteo con errores. La ensenanza-
aprendizaje tradicional, basada en la asimilacion y correccién de “uno
mismo” a través de los resultados, es consecuencia de la insuficiencia
de la base de orientacién de la actividad del alumno. Ademas, la acti-
vidad del alumno no debe reducirse a crear conceptos, a encontrar sus
indicios y a llenar los conceptos que le comunican con significado, su
trabajo consiste en asimilar los modos de utilizacion, esta actividad no
radica en encontrar por su cuenta los indicios sustanciales de las cosas,
que estén fijados en los conceptos, sino a emplear dichos indicios.

Para que los conceptos se formen completa y fielmente, la corres-
pondiente actividad del alumno debe construirse sobre la base de
orientacién plena. Dicho de otro modo, el maestro debe ir dando al
alumno todos los indicios sustanciales de los objetos y ensenarles
aquellas operaciones que requiere cada uno de los indicios para su
elucidacién o reproduccién. ;

Los partidarios de los puntos de vista expuestos anteriormente han -
llevado a cabo numerosas investigaciones experimentales que han mos-
trado que los principios indicados verdaderamente permiten lograr un
considerable mejoramiento de la ensefianza-aprendizaje de los con- -
ceptos, en particular acelerar la asimilacién de los conceptos, asegurar
su plenitud, flexibilidad y empleo infalible; permiten formar comple- .
jos conceptos abstractos a edades considerablemente més tempra- .
nas. Todo esto, como se sabe, es una de las m4s importantes tareas de
la psicologia contemporinea.




) CAPITULO
LA EDUCACION Y LOS SUJETOS

DEL HECHO EDUCATIVO

El verdadero reto de un educador es la busqueda constante
de su propia integridad, lo demas en su quehacer educativo
es afiadidura.

El maestro debe estar seguro de ser alguien que no es capaz
de hacerlo todo; pero que si tiene que atreverse a hacer algo,
y jamads renunciar a hacer lo que debe.

No podemos hacer que las cosas cambien si siempre hacemos
lo mismo; ello por no tener la mds remota idea de los benefi-
cios del cambio.

PSICOLOGIA DE LA FORMACION
DE LA PERSONALIDAD

La educacioén, junto con el proceso de ensefianza-aprendizaje, son
los objetos principales de estudio de la ciencia pedagdgica. Asi, la pe-
dagogia se ocupa de los objetivos, tareas y métodos de la educacion,
por eso el principal objeto de su investigacion es el contenido del pro-
ceso educativo, su organizacion, procedimientos, métodos y las formas
que emanan de aquellos objetivos y tareas de educacién que en la etapa
histérica que se vive, promueve la sociedad. Para el estudio del conte-
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nido y la organizacién del proceso educativo, la pedagogia se apoya en
las leyes que ponen en claro la psicologia infantil.

Nociones de psicologia de la educacién

La psicologia de la educacion es la rama especial de la psicologia que
investiga la esencia psicoldgica del proceso educativo. La psicologia de la
educacion aclara cémo las medidas educativas encauzadas actdan reci-
procamente con las particularidades psicoldgicas interiores del hombre -
y como esta interaccién influye en la formacién de su personalidad.

La psicologia de la educacién estudia el proceso de nacimiento de -
las nuevas formaciones de la personalidad: rasgos del caracter, costum- ;
bres, necesidades y motivos, modos de conducta, nuevos sentimientos -
y relaciones que aparecen bajo la accidén de los influjos educadores y
del proceso de ensefnanza-aprendizaje. Pone en claro por qué unos
influjos llevan a ciertos resultados, o los mismos influjos acttian de*:
modo distinto en las diferentes personas e incluso en una misma per-
sona en desiguales situaciones. La psicologia de la educacién estudia
también qué causas exteriores e interiores determinan dichos resulta-
dos. Su objeto es, asimismo, la interaccién entre el educador y el edu-
cando y la conversion de los influjos exteriores en nuevas formaciones::
interiores de la personalidad. 3

En resumen, se puede decir que el objeto de la psicologia de la edu- -
cactén es la formacion de la personalidad en el proceso de la educacion. Y -
sila educacién es el proceso deformacién encauzada de la personalidad :
por la sociedad, entonces la psicologia de la educacién se ocupa del
estudio de los mecanismos psicoldgicos de dicho proceso. B

La psicologia de la educacion es una rama muy joven de la psico-
logia, durante largo tiempo no se distinguia como parte de la teoria:
psicolégica. No obstante, la necesidad de su distincién como rama in- -
dependiente, maduré y emana no sélo de las tareas de la educacion del
hombre nuevo, sino también del hecho de que las leyes de la psicologia
infantil, los datos acerca del desarrollo infantil es imposible trasladarlos -
directamente a la pedagogia y menos aiin a la prictica escolar. :

La psicologia de la educacidon, llamada a unir, a vincular la pe-:
dagogia y la psicologia infantil, se encuentra en la misma situacién
con respecto a la teorfa de la educacidn, como la psicologia de la en-
sefianza-aprendizaje con respecto a la didactica. :

Tiene mdxima importancia para el desarrollo exitoso de esta parte -
de la psicologia, la caracterizacidon psicoldgica del nifio segiin su edad
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y las particularidades de ésta. La psicologia de la educacion elabora
cuestiones dirigidas a la comprension y el correcto entendimiento de
las leyes psicolégicas del proceso de formacién de la personalidad del
nifio y analiza las fuerzas motrices de dicha formacién. Elabora, asimis-
mo, las vias y métodos de estudio de las particularidades individuales
de los alumnos y destaca aquellos avances cualitativos que tienen lugar
en la personalidad del nifio bajo la influencia de la educacién. Ya que
la psicologia de la educacién estudia la formacién de la personalidad
en el proceso de la educacién, es natural que esta ciencia se haya ido
desarrollando en directa dependencia del desarrollo de la ciencia sobre
la psicologia de la personalidad desde su representacidn general hasta
su esencia y vias de formacidn.

Las investigaciones en el campo de la psicologia de la educacién es-
tan motivadas por las necesidades esenciales de la pedagogia, ante la cual
la sociedad plantea determinadas tareas. Pero si las tareas de la educa-
cién siempre las dicta la sociedad, los puntos de vista sobre la esencia del
proceso educativo, sobre las vias y métodos de educacidon, dependen
de la representacion acerca de la personalidad y las fuerzas motrices de
su desarrollo.

Importancia de la psicologia
de la personalidad para la
psicologia de la educacion

La psicologia de la educacién parte de la representacion filoséfica
de que la estructura de la personalidad se forma bajo la influencia de las
relaciones sociales y que precisamente ellas determinan dicha estructu-
ra. Sin embargo, la influencia de las relaciones sociales en la formacién
de la personalidad no es directa. Es compleja y no siempre produce el
mismo efecto. Serfa incorrecto entender que la personalidad es el re-
flejo directo del medio social y la educacién, o del proceso de traslado
directo de la experiencia social a la persona, o de las normas y valores
sociales de la sociedad a normas y valores personales.

La personalidad se forma no como resultado de la simple asimila-
cién de la experiencia social y de las relaciones sociales, sino como re-
sultado de una compleja interaccién de los factores externos e internos del
desarrollo individual.

La personalidad, entonces, debe entenderse como el producto de
la esencia psicolégica del hombre en las condiciones sociales. A deter-
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minado nivel de desarrollo social y psiquico, el hombre se convierte en
personalidad. A la sociedad no le es indiferente en qué personalidad se
convertira, Paraformarlo en la direccidén necesaria, organiza el proceso
especial de la educacién. La educacién, por consiguiente, no es mas que,
la direccién del desarrollo y formacién de la personalidad, principal--
mente en su esfera moral. -

El proceso educativo sélo es capaz de dirigir la formacién de’
la personalidad cuando en su base se hallan los mismos mecanis-
mos segun los cuales la personalidad se forma en el medio social.
Dichos mecanismos son muy complejos y en mucho atin desconoci-
dos por la ciencia.

Cualquier cualidad, por ejemplo la honradez, la veracidad, la orga- -
nizacién, existe sélo en el contexto de la personalidad integra del hom-
bre, en su conducta, en el sistema de sus actitudes hacia la realidad, sus:
puntos de vista y convicciones. -

La manifestacién de cada una de dichas cualidades va a ir cam-:.
biando segiin a qué otras cualidades y particularidades del sujeto
estén ligadas, y principalmente, segin qué necesidades se reahzan_:
en ella. :

Lo dltimo es especialmente importante, ya que no es posible com-*
prender ni explicar ninguna cualidad de la personalidad si no se sabe:
para la satisfaccién de qué necesidad surgid.

Necesidades y cualidades
de la personalidad

Los auténticos motores de la conducta humana y del desarrollo son::
las necesidades. La gente estd acostumbrada a explicar sus acciones a
partir de sus pensamientos, en lugar de explicarlas a partir de sus nece- -
sidades. Las necesidades del hombre son la causa determinante, no sélo:
de su conducta y su actividad, sino también del desarrollo de su persona-:
lidad. Por eso también la educacidn ha de ser ante todo, educacion de las:
necesidades. Precisamente en el cardcter de las necesidades del hombre se .
refleja el sistema de relaciones sociales que constituyen la esencia de su:
personalidad.

Asi, pues, es natural considerar también las cualidades de la per-
sonalidad como la unidad de determinadas necesidades con el modo:
acostumbrado y estable de su realizacién. Por consiguiente, la cualidad
de la personalidad no es s6lo la forma de conducta, aunque se haya he-
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cho estable y acostumbrada. La cualidad de la personalidad es la unidad
del motivo estable y de la forma estable de conducta asimilada para la
satisfaccién de dicho motivo.

De esta definicién se deduce que formas completamente iguales de
conducta, por ejemplo la aplicacién en el trabajo, la disciplina en las
lecciones, la cortesia hacia el maestro, etc., pueden ser manifestaciones
de cualidades completamente diferentes, segin el motivo que incite al
hombre a tal conducta.

La aplicacién por miedo no es, en modo alguno, igual a la aplicacion
por el sentido del deber o por la aspiracién a obtener elogio o buena
nota. Son cualidades diferentes de la personalidad, aunque pueden te-
ner formas exteriores de manifestacion en la conducta completamente
iguales. Y al revés, necesidades y motivos pueden realizarse de modo
diferente en la conducta.

Los modos de realizaciéon de la conducta y de la personalidad de-
penden de numerosas causas: sean éstas tradiciones de la sociedad y
del medio inmediato al nifio, capacidades y posibilidades personales,
gustos e inclinaciones, e incluso simplemente del caso que en cierto
tiempo podria llevar a la satisfaccion de una necesidad de modo de-
terminado, o bien, de la forma en que el modo de realizacién se fijo.
Sin embargo, para la comprension de la esencia de la educacion es
importante también otro hecho fundamental establecido en las inves-
tigaciones psicoldgicas. Este hecho consiste en que cualquier forma
de conducta, surgida originalmente para la satisfaccion de determinada
necesidad, puede convertirse asimismo en necesidad; ya que acarrea
satisfaccion independiente.

El nacimiento de una nueva necesidad puede llevar a la forma-
cién de una nueva cualidad. Asi, el alumno que al principio preparaba
con aplicacién las lecciones s6lo por la nota o para evitar el casti-
go, puede empezar a experimentar placer por el trabajo bien he-
cho, porque se sabe la leccion y le resulta facil asimilar el nuevo
material, porque lo comprende todo y, por tltimo, por el proceso mis-
mo del trabajo, el proceso de conocimiento y asimilacién. Entonces
esa misma conducta, la preparacién aplicada de las lecciones, pero
incitada por otro motivo, constituira otra cualidad de su personalidad.
Se ha desarrollado como resultado de la actividad dirigida a la satisfac-
ctén de cierta necesidad, que ha adquirido para él un valor independiente
y se ha convertido ella misma en necesidad.

Asi nacen muchas cualidades de la personalidad y precisamente
por eso en la educacién practica se da tal importancia a la habituacién,
al ejercicio, al entrenamiento. La experiencia muestra que como resul-
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tado del ejercicio algunas formas de conducta se fijan tanto que se-
trasladan también a nuevas condiciones, convirtiéndose ya no simple-
mente en costumbres, sino también en cualidades de la personalidad;-
por ejemplo, la pulcritud en el trabajo, la limpieza, la puntualidad, la
aplicacién, la laboriosidad y muchas otras. Sin embargo, tanto la prac
tica como las investigaciones psicoldgicas muestran que tal conversion:-
no ocurre siempre, e incluso los mas prolongados ejercicios de con-
ducta con frecuencia no llevan a la formacién de la nueva cualidad, si-
paralelamente no se da el correspondiente motivo. En la prictica esco-
lar tales casos suceden constantemente: bajo la influencia de las exi-
gencias, los alumnos acatan un sinnimero de 6rdenes y reglas, que de-
hecho se ejercitan en ello a veces durante afios, pero en cuanto desapa- -
rece el control del cumplimiento de las exigencias, con frecuencia se:
destruye la conducta que ha venido adoptandose durante afios. Un'
ejemplo sencillo: un viejo maestro mantenia en su clase disciplina ideal.
Los nifios se consideraban disciplinados. Pero se cambié de maestro:
y de la disciplina de los alumnos no quedé ni rastro. No parece posi-
ble. ¢{No quedé nada en ellos como resultado de tan prolongado ejer-:
cicio? Se ha formado algo, naturalmente, pero no la disciplina, sino:
el miedo al maestro, el saber adaptarse a sus exigencias o en general
cualquier situacion.

De ese modo, determinadas cualidades de la personalidad se han
formado, pero la disciplina, cuyos motivos los constituiria la com
prensién de la importancia y necesidad de dicha forma de conducta:
en la escuela, el respeto hacia los maestros y companeros, la necesi
dad de un trabajo serio en las lecciones, etc., no se han formado, ya
que no ha habido la correspondiente motivacién. Y aunque los alum.
nos hayan dominado la forma imprescindible de conducta, sin el mo
tivo especifico, ésta no se ha convertido en aquella cualidad de 1
personalidad que se intentaba formar en ellos, sino que es la manifes
tacién de otros rasgos de la personalidad, en este caso, del carécte:;'
acomodaticio del sujeto.

La asimilacién de las formas morales de conducta sin los corres
pondientes motivos, lleva a la formacién de un peculiar formalismo mo
ral, consistente en que determinadas formas de conducta se asimilan |
s6lo como habilidades contribuyen al aprendizaje del hombre, pero no
a su desarrollo. Los nuevos conocimientos o habilidades se convierten
sélo en factores del desarrollo de la personalidad cuando en el hombré -
aparece la propia necesidad de su empleo cuando las formas asmnladas
de conducta se convierten ellas mismas en necesidades.
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FORMACION DE LA ESTRUCTURA
DE LA PERSONALIDAD

Jerarquia de la esfera motivacional

Las investigaciones psicolégicas contemporaneas muestran que los
rasgos y propiedades de la personalidad no estin simplemente liga-
dos entre si en una estructura integra, Ginica, sino que dicha estructura
esta jerarquizada. En ella hay un centro alrededor del cual se agrupan
todos los restantes rasgos y particularidades de la personalidad. Toda
la estructura, a su vez, la determina cada parte integrante, segtn el
lugar que ocupa en la jerarquia de la estructura. En cada manifesta-
cién del hombre, esto es, en cada rasgo y particularidad suya, se ex-
presa toda la personalidad.

Los rasgos y cualidades de la personalidad, vivencias y valores, la
concepcién del mundo y convicciones, modelos e ideales que cons-
tituyen la estructura dependen de los motivos y necesidades del
hombre. Por eso la esfera de los motivos y necesidades se puede conside-
rar centro, alrededor del cual se estructuran las restantes propiedades
de la personalidad.

La esfera motivacional es de una formacién compleja. Los moti-
vos que entran en ella se diferencian no s6lo por el contenido, sino
también por el nivel de libertad y conciencia. Los motivos pueden
ser arbitrarios o espontaneos, directamente dados o mediatizados
por la intencidn, pueden ser conscientes o inconscientes. Los moti-
vos también se diferencian por el lugar que ocupan en la estructura
jerdrquica. En la estructura motivacional entran también los motivos
casuales, los ocasionales y los estables que actiian constantemente. En-
tre los estables se cuentan los motivos que dominan constantemente a
las otras necesidades y aspiraciones.

Los motivos que dominan de forma estable encabezan la jerar-
quia de la esfera motivacional, y por eso mismo crean la direccién
de la personalidad.

La direccion de la personalidad

La inclinacién de la personalidad es al mismo tiempo también el
resultado y exponente de la existencia de una estructura jerarquica
estable de los motivos. Las estructuras jerarquicas de los motivos se
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forman en el nifo, muy temprano. Al principio estdn basados en el
dominio que ejercen los incentivos directos que someten a todos los otros
motivos. Las estructuras mas elementales estdn basadas en el dominio
de las necesidades organicas (alimentarias, motrices). A este mismo tipo:
se refieren también las estructuras basadas en los motivos directos:
y de caricter no biolégico, por ejemplo los motivos vinculados al amor;
al arte, a la familia, a los sentimientos morales espontdaneos. Aqui se
incluyen asimismo los motivos vinculados a cualquier tipo de inte-
rés inmediato del hombre. Estos motivos supeditan esponténeamente
a los otros incentivos, creando por eso mismo la jerarquia espomcmecz
de los motivos: la jerarquia del primer tipo.

A diferencia de ella, la estructura motivacional del segundo tipo
tiene caracter involuntario y en la forma més desarrolladora presupo-
ne la existencia en el hombre de determinadas convicciones, como
las que se refieren a las ideas que se han convertido en los motivos de:
su conducta. En la existencia de tal jerarquia arbitraria de los moti-
vos, el hombre puede organizar su conducta incluso en contra de los
moviles espontaneos, si éstos contradicen sus convicciones. La esfe-:
ra motivacional organizada de tal modo permite al hombre someter:
arbitrariamente sus moéviles espontaneos a los objetivos e intencio-
nes conscientemente planteados, en concreto autodirigir su condu
ta. Tal organizacion de la esfera motivacional constituye la base de la
personalidad madura. j

A medida que se desarrolla la personalidad, los motivos arbi-
trarios que encabezan la jerarquia pueden convertirse dlrectamente
en necesidades. '

La estructura motivacional de este tipo surge s6lo sobre las bases de;
la experiencia que adquiere el nifio en el proceso de su desarrollo y que
establece la direccion de su personalidad. Asi pues, la direccién de la
personalidad es el resultado del nacimiento de los motivos de conducta
que dominan de forma estable. :

Conviene diferenciar la direccién de la personalidad de la direccién
ocasional de la conducta, que est4 ligada a la periédica insatisfaccion de
algunas necesidades esenclales vitalmente importantes y a la busqueda
de los modos de satisfacerlas. :

Conviene diferenciar la direccién de la actividad hacia un determi:
nado dominio de la direccién de la personalidad. Personas dedicadas
a la musica, a la biologia, a las matemiticas o a la pintura pueden tener
igual direccién de la personalidad, mientras que dos personas que se de-
dican a una misma ocupacién, que trabajan en el mismo campo, pueden
tener una direccién de la personalidad completamente diferente. ;
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La direccion de la actividad atin no dice nada sobre el nivel de edu-
cacién moral del hombre. Este nivel depende del contenido de los mo-
tivos que dominan de forma estable, asi como de la capacidad, fuerza
de voluntad, temperamento y otras particularidades del hombre, que
le ayudan o estorban en la realizacién de dichos motivos de conduc-
ta. En cuanto al aspecto moral de la persona, éste se juzga no sélo
por unos motivos e intenciones, por muy buenas que sean, sino por su
conducta real.

El contenido de los motivos dominantes puede ser diferente. Si enla
persona intervienen en calidad de motivos dominantes los ideales o las
convicciones, como aquellos conocimientos e ideas que se han conver-
tido en méviles de conducta, su aspecto moral dependeri de cuiles son
dichas convicciones e ideales, en qué grado son avanzados y progresivos.
En este caso, la direccién de la personalidad reflejara la cosmovision del
hombre, todo el sistema de sus puntos de vista: progresivo o reacciona-
rio. No siempre se hallan en la base de la direccion de la personalidad
unos principios conscientes que, en conjunto, formen la cosmovision.

A veces son dominantes las necesidades espontdneas. Pero también
el aspecto moral del hombre dependeri de cuiles de las necesidades es-
ponténeas resulten ms fuertes y estables: las egoistas o las altruistas, el
amor a si mismo o el amor a los demas. El contenido de los motivos que
dominan es también la caracterizacién mas sustancial de la direccién y
del nivel de su educacién moral.

Precisamente porque para la caracterizacion de la personalidad to-
tal tiene esencial importancia la actitud hacia si misma, hacia la sociedad
(las otras personas, la colectividad) y la actividad que se realiza (hacia el
proceso mismo de la actividad y hacia su resultado), en la psicologia de
la personalidad se han distinguido tres tipos principales de direccién
de la personalidad: la personal (de prestigio, egoista), la colectivista (so-
cial o altruista) y la practica (interés por el asunto, por el conocimiento
de la realidad).

La direccién personal establece el predominio en la estructura
motivacional de los motivos de propio bienestar, autoafirmacién,
tranquilidad personal.

La direccion colectivista tiene lugar cuando los actos del hombre
son estimulados principalmente por los intereses y las necesidades de
la sociedad, colectividad, grupo, lo que ha de entenderse como el pre-
dominio de los motivos que engendran la actividad misma, la pasién
por el proceso de dicha actividad, la aspiracién desinteresada por la ver-
dad misma, la entrega al desarrollo del proceso de la actividad, la aspi-
racién desinteresada a la verdad, al conocimiento, a la dominacién de
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una nueva habilidad, los profundos intereses por cualquier dominio
de la vida, ciencia, arte, etc., todo ello constituye lo que se llama: dzrec-
cidn activa de la personalzdad
La preponderancia de cualquier grupo de motivos no implica la au::
sencia de los otros tipos de motivacion en otros grados de la escala je-:
rarquica. S6lo es muestra de los motivos que encabezan la jerarquia.
Investigaciones psicoldgicas especiales mostraron que hacia la ado-
lescencia en mas de 50 % de los ninos ya se ha formado determina-
da direccién de la personalidad. En los escolares la diferencia en la
direccién de la personalidad se pone vivamente de manifiesto en la ac:
titud hacia el estudio. Puede observarse qué le interesa y preocupa mas
que nada al alumno: la nota y todo lo relacionado con ella (lo agrada-
ble y lo desagradable) o los conocimientos mismos, las cosas nuevas.
que aprenderad. También se manifiesta la direccién de la personahdad’.
en la actitud hacia el trabajo social. :
Las investigaciones especiales mostraron que los adolescentes con
direccién personal con frecuencia manifiestan gran actividad social;
pero sus motivos no son los intereses de la colectividad, sino la aspi::
racién a la autoafirmacién, al prestigio y a los éxitos personales, con:
ayuda de la actividad social.

La necesidad de autoafirmacion.
Su papel preponderante
en la formacion de la personalidad

Encontrar su lugar en la vida para afirmarse como miembro del
sociedad a los ojos de los circundantes y a los suyos propios, es una de
las necesidades centrales del hombre. Esta necesidad se denomin:
necesidad de autoafirmacién. :

¢Coémo y en qué forma satisface dicha necesidad el ser humano?
Depende en gran medida de toda la estructura de su personalidad. Un:
de las principales formas de realizacién de la necesidad de autoafirma
cioén es la necesidad de aprobacion, de reconocimiento, de respeto pol
parte de las personas circundantes: parientes, maestros, companeros;.

Para satisfacer tal necesidad, el nifio debe responder a las determi
nadas exigencias que plantea la sociedad a los nifios de su edad, some:
terse a las reglas establecidas, cumplir sus obligaciones.

La actitud de los circundantes se expresa en las evaluaciones de Io
actos del nifio, de su actividad o incluso de toda su personalidad. Ba
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la influencia de la actitud de los circundantes y de sus evaluaciones, en
él se forma la actitud propia hacia si mismo y la autoevaluacion de sus
posibilidades en los determinados tipos de actividad y de su persona-
lidad en total. Sobre la misma base de la autoevaluacién se forma en
él determinado nivel de pretensiones, es decir, el nivel de logros para el
que se considera capaz. Los logros inferiores al nivel de pretensiones
menoscaban su necesidad de autoafirmacion, le parecen insuficien-
tes, ofensivos, acarrean amarguras (o le obligan a aspirar a mas, o en
general, acaban con todas sus aspiraciones e impetus).

La formacién de la personalidad del nifio depende en grado con-
siderable de cémo se forman las relaciones entre sus pretensiones, au-
toevaluacion, exigencias para consigo mismo y posibilidades reales.

Tales relaciones pueden formarse de modo diferente: las exigencias
para consigo mismo, las pretensiones y la autoevaluacién pueden resul-
tar inferiores a las posibilidades reales del nifio, que pueden llevarlo ala
timidez, a la inseguridad en si mismo, a la falta de audacia. Entonces, en
el proceso del desarrollo el hombre puede no realizar sus posibilidades.
Puede suceder que sus pretensiones requieran la atencién de todas sus
fuerzas, que lo llevara al desarrollo intensivo de todas sus facultades. Y
por ultimo, puede resultar que las pretensiones en algiin campo de la
actividad, o las pretensiones a determinada posicion en la sociedad o
colectividad, sobrepase en mucho las posibilidades de la persona. En
este caso, la evaluacion de las otras personas, la propia experiencia, por
lo comtn reestructuran la autoevaluacion y las aspiraciones y las hacen
corresponder con las posibilidades reales de la personalidad.

Sin embargo, en determinadas condiciones pedagédgicas y psicol6-
gicas puede darse el caso de que las pretensiones y la autoevaluacién
del nifio no se rebajen a pesar de los fracasos y que, al mismo tiempo,
el nifio no haga los esfuerzos imprescindibles paralograr el éxito y ele-
var sus posibilidades hasta el nivel de las pretensiones. Una de las
causas puede deberse a que el nifio posee ciertas capacidades o habili-
dades suficientes para obtener un éxito parcial en algiin campo, pero
insuficientes para mayores logros. El éxito parcial mantiene sus pre-
tensiones, y la insuficiencia de habilidades, conocimientos, laboriosi-
dad o facultades impiden conseguir el éxito pleno. Con frecuencia las
capacidades pueden ser incluso suficientes, pero el impedimento lo
constituye el no saber o no desear trabajar a fondo.

La elevada autoevaluacién y las pretensiones exageradas resultan
muy sélidas en aquellos casos en que estan fijadas por una larga expe-
riencia precedente de elogio inmerecido, de sobrevaloracién del nifio
en la familia o en la escuela. Entonces la conciencia de su exclusividad,
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o por lo menos la actitud hacia si mismo como hacia una personalidad
destacada se convierte en una especie de necesidad.

También hay otras causas de aparicién y fijacién de pretensiones
inadecuadas. E/ cardcter inadecuado de las pretensiones siempre lleva a
un estado de insatisfaccion de la necesidad de autoafirmacion. ;

Las investigaciones psicolégicas han mostrado que en semejantes -
casos en los nifios, en particular en los adolescentes, surge un penoso
estado emocional de constante insatisfaccién, de infortunio emocional.
El hombre no puede vivir constantemente en tal estado de desacuerdo
interior entre “quiero” y “puedo” y, naturalmente, busca la forma de
salir de él. '

Segtin las posibilidades de la personalidad y la educacién, las perso-
nas encuentran diferentes salidas a semejante conflicto. Una de las vias
es la mutacién de las pretensiones a aquel dominio en el que el hombre.
puede alcanzar mas. Otra via es la sustitucién de los objetivos y preten-
siones auténticas en el principal asunto vital por sus seudoobjetivos
o seudopretensiones, en los que la necesidad de “ser” es sustituida por:
la necesidad de “aparentar”, mas facil de satisfacer. Por altimo, algu-:
nas personas se salen de la dificil situacién de un modo muy particular
cerrando los ojos a la realidad.

Sobre la base de la autoevaluacién exagerada surge en la perso:
na una representacién incorrecta idealizada sobre si mismo, su per-
sonalidad, sus posibilidades, su valia. En estos casos, para conservar:
la autoevaluacién acostumbrada se acoge a la accién de ignorar sus:
fracasos, a un agudo rechazo emocional de todo lo que viole su actitud:
hacia si mismo y la representacién idealizada de su personalidad, d
todo aquello que pueda hacerlo salir del carril vital acostumbrado.

La actitud hacia la realidad se hace asimismo inadecuada, se des:
figura la percepcidn, varia la actitud emocional hacia lo circundan
te. Asi, una justa observacién empieza a interpretarse como critica; Iz
evaluacién adecuada les parece rebajada. El fracaso aparece como
resultado de las trampas de alguien o como resultado de las circuris
tancias desfavorables; pero en ningtn caso como resultado del pr
pio error, de la falta de deseos de trabajar, de la ignorancia o de una
conducta incorrecta. :

Con semejante manera de entender la realidad surge también, com
es natural, una determinada actitud emocional hacia todo: hostil, alert
desconfiada. Surge el sentimiento de ofensa y la seguridad de ser obje:
to de injusticia por parte de las circunstancias. Todo este complejo de
vivencias parece que da al hombre un derecho interior a mostrar agr
sividad frente a aquellas personas o circunstancias que ponen al descu-
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bierto su incompetencia (porque para él son ofensores). Tal estado se
denomina afecto de inadecuacién.

El afecto de inadecuacion es un mecanismo de defensa que ayuda al
nifio a protegerse de los influjos indeseables de la realidad y a conser-
var la actitud hacia si mismo que lo satisface. E/ afecto de inadecuacién,
por consiguiente, surge para la conservacion de la propia actitud hacia si
mismo a costa de la violacién de las relaciones adecuadas con la realidad
ctircundante. Sin embargo, el afecto de inadecuacion cumple también
otra importantisima funcién: no sélo defiende al hombre de una deter-
minada actitud hacia si mismo, de una autoevaluacién determinada.

La vivencia de la ofensa y de la injusticia permite al hombre sentir-
se bueno, quedar a sus propios ojos a la debida altura, e incluso sen-
tirse inmerecidamente victima. Esto atn eleva mas al hombre ante sus
propios ojos y excluye cualquier insatisfaccion consigo mismo. Asi, la
necesidad de una autoevaluacion alta se satisface y no hay ninguna ne-
cesidad de disminuir ni la autoevaluacién, ni las pretensiones.

Las observaciones e investigaciones de los psicélogos muestran que
el afecto de inadecuacion surge en algunos nifios bastante pronto, y es
un obsticulo muy serio para la formacion correcta de su personalidad.
Se pone més vivamente de manifiesto en los adolescentes. Tal afecto es
una barrera que aisla de la realidad a la personalidad. Por eso es natural
que bajo su influencia se formen unos rasgos de caracter que aseguren la
posibilidad de vivir en relaciones inadecuadas con la realidad (suscep-
tibilidad, recelo y desconfianza, agresividad, cerrazén y muchos otros).

El estudio del afecto de inadecuacién ha mostrado que aparece
cuando las pretensiones en algtn tipo de actividad o esfera de trato son
exageradas y es imposible satisfacerlas y cuando hay inseguridad en si
mismo, aunque todavia no sea consciente.

Las investigaciones muestran asimismo que dicho fenémeno surge
cuando existe una necesidad de autoafirmacion muy fuerte, tensa, que
supera todo le restante, o dicho de otro modo, cuando la personalidad
- estd dirigida a la propia autoafirmacion. Al mismo tiempo, el interés del
- alumno por el contenido del asunto que realiza o por el proceso mismo
- de la actividad, obstaculiza la aparicién de dicho afecto. Aun con la
existencia de un interés muy fuerte por la tarea, el afecto de inadecuacion
- no surge, a pesar de que todas las demds condiciones sean iguales.
© Todo ello plantea de modo muy agudo la cuestién sobre qué necesi-
~dad, qué motivos se hallan en la base de las pretensiones de la persona
-y su necesidad de autoafirmacion: ¢acaso sélo la necesidad de autoafir-
~marse, de adquirir prestigio, o en cambio la necesidad de traer prove-
“‘cho a las personas o la necesidad de realizar un determinado asunto?
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Las investigaciones han demostrado que el nacimiento del afecto de
inadecuacion esti ligado a determinada direccion de la personalidad.
La inclinacién personal contribuye a su formacion.

Se ha establecido que es mucho mis fécil prevenir la aparicion que
eliminarlo del efecto de inadecuacién una vez que ha surgido. Para ello
es suficiente con excluir, aunque sélo sea una de las condiciones en las
que éste se produce.

Hay varias vias para prevenir el afecto de inadecuacion. Una de ellas
consiste en evitar la autoevaluacién exagerada, es decir, hay que ense-
nar a los estudiantes a llevarlo a cabo de forma adecuada. Los escolares
aprenden bajo la influencia de la evaluacién del maestro o de sus pro-
pios compafieros, y en casa, invitarlos a hacerlo bajo la influencia de las
evaluaciones de la propia familia.

Aprender a autoevaluarse de forma adecuada no s6lo es importante
al evaluar siempre justamente los conocimientos, la conducta, los actos,
sino también debe tenerse en cuenta que la autoevaluacién, una vez que
ha surgido y se ha estabilizado, varia con mayor trabajo y mucho menos
tiempo que la evaluacién. Por ejemplo, el alumno capac1tado con bue-
na memoria y buen desarrollo, en la escuela primaria asimila con mucha
mis facilidad, toma el material “al vuelo”, en cuanto acaba de escuchar
la leccién, y sin realizar en casa ningtn trabajo, es capaz de lograr su
aprendizaje. Las buenas notas que obtiene corresponden a sus cono- -
cimientos, pero no son adecuadas al trabajo realizado. El alumno se -
acostumbra rapidamente a las buenas notas, sobre su base surge una
autoevaluacién alta y la necesidad de conservarla, ya que dicha auto-
evaluacion asegura al nifio el respeto a si mismo. '

Mientras el nifio se mantiene al nivel de los elevados resultados que
satisfacen su necesidad de autoevaluacién, todo va felizmente. Pero en
tales circunstancias, como regla, el alumno no se acostumbra a trabajar -
sistematicamente: no hay necesidad de ello, de todos modos obtiene
buenas notas. El material didactico, por otra parte, va aumentando y-.
complicandose gradualmente. Ahora, sin un trabajo serio sistematico;
es ya imposible sacar provecho de los estudios. Los conocimientos em- -
peoran, las notas bajan. Estas notas mds bajas son justas y adecuadas -
a los conocimientos, pero no coinciden con la alta autoevaluacién ya-
formada. La contradiccién entre la evaluacién y la autoevaluacién se
convierte en terreno abonado para el efecto de inadecuacion.

Llegar a la autoevaluacién adecuada es complicado. Para lograr:-
la no basta la simple evaluacion justa y correcta de los conocimien--
tos y de los actos, hay que tener en cuenta, ademads, los motivos de:.
esos actos que se evaldan y el trabajo puesto por el nifio en la obten-:
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cién de los conocimientos. La autoevaluacién auténticamente ade-
cuada s6lo puede formarse en condiciones en que se evaliia no s6lo
el resultado, sino también el proceso y el motivo de obtencién de la
conducta buscada.

La segunda via para prevenir el afecto de inadecuacién es la for-
macién de intereses profundos y estables. Las investigaciones psico-
16gicas han mostrado que la inclinacién hacia una actividad, e incluso
simplemente la existencia de intereses profundos estables son in-
compatibles con el afecto de inadecuacion. De aqui la importancia
que tienen los intereses, no sdlo para el desarrollo intelectual del
hombre, sino también para el desarrollo armonioso de su esfera
afectiva y de necesidades.

Situacion social del desarrollo

La complejidad dela interaccion de las condiciones exteriores e in-
teriores del desarrollo de la personalidad no sélo consiste en que a cada
personalidad le son propias particularidades individuales tnicas y que
es imprescindible tener en cuenta al organizar el proceso educativo,
sino también en que dicha interaccion tiene su caracter especifico en
cada etapa del desarrollo de la personalidad.

Para la comprensién de dicha especificidad L. S.Vigotsky introdujo
el término “situacién social del desarrollo”. Este concepto permite ligar
en un todo el proceso del desarrollo psiquico del nifio, la formacién de
su personalidad bajo los influjos del medio ambiente en el plano con-
creto psicoldgico y de la edad.

Por situacién social del desarrollo se entiende aquella particular co-
rrelacion de los procesos internos de desarrollo y las condiciones exter-
nas tipicas de cada edad. Por etapas de desarrollo segtn las edades no
se entienden simplemente los limites formales de las edades y no sélo
las peculiaridades propias de la edad, de los determinados procesos psi-
quicos y funciones, sino principalmente su peculiar combinacién.

Conforme al punto de vista de L. S. Vigotsky, al pasar de una edad a
otra no s6lo varian cualitativamente las determinadas funciones psiqui-
cas, sino también su correlacion, su estructura. Asi, pues, las funciones
psiquicas se desarrollan de forma desigual. Cada una de ellas tiene su
periodo de desarrollo 6ptimo.

Para la psicologia de la educacién esta tesis es de una importan-
cia fundamental. Las investigaciones psicoldgicas de los Gltimos anos
muestran que también en el dominio de la formacién de la personalidad
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se observa esa misma ley: la formacion de la personalidad tiene su pe-
riodo de desarrollo 6ptimo, cada edad se caracteriza por la estructura
especifica de su personalidad. Asi, por ejemplo, las investigaciones en
el campo de la autoevaluacién han mostrado que hasta la adolescencia
la autoevaluacién atin no es reguladora motivacional de la conducta.
Pero a partir del periodo adolescente, ésta se convierte en importantisi-
mo rasgo de la personalidad y empieza a regular la conducta en mayor '
medida que la evaluacién de los circundantes. <
El caracter de la evaluacién y la autoevaluacién en la edad esco- -
lar menor puede a veces conducir al descontento del nifio e incluso
a explosiones afectivas, arrebatos que son inestables y ocasionales. -
En cambio, en la adolescencia la divergencia entre la evaluacién y-
la autoevaluaciéon desemboca en la aparicién de un afecto de inade-
cuacién estable, que puede romper la armonia ulterior del desarrollo
de la personalidad.
Sin el estudio de la situacién social del desarrollo del nifio no se
puede comprender su paso de una etapa a otra, no se puede determinar:
el nivel de su disposicion para tal paso, lo que torna imposible fijar una:
estrategia correcta y adecuada de educacion. '
El estudio de la situacion social del desarrollo supone, por una par::
te, su actitud hacia dichas condiciones, actitud que emana del nivel de.
desarrollo alcanzado por el nifio. Tal enfoque lleva precisamente a exa-.
minar la correlacion entre las exigencias y esperanzas por parte del me-:
dio circundante y las posibilidades interiores de que dispone el nifio. El
caracter de dicha correlacién determina en cierta medida la formacién
dela personahdad del nifio. :
Para organizar los influjos educativos, la comprensiéon de dlchaf-
correlacién tiene primordial importancia. Admitir y responder a cual-.
quier tipo de exigencias e influjos educativos que no tengan en cuenta
la disposicion del nino, aunque sean los mejores, puede resultar inttil e
incluso perjudicial en algunos Casos. :
En pedagogia se sabe qué enorme influencia ejerce en la formacion:
de la personalidad del escolar la colectividad de compafieros: las exi
gencias y esperanzas de la colectividad, su opinién. Sin embargo, en las
investigaciones psicolégicas se ha mostrado que de las esperanzas de:
la colectividad de los colegas siempre tienen conciencia los escolares:
menores y por eso no se convierten en moviles de su conducta. Natu-
ralmente, si se fuerza al alumno o se le exige, se sometera a la colecti-.
vidad; sin embargo, de modo natural las esperanzas de los camaradas
no se convierten en mévil propio, porque el pequeno escolar con fre
cuencia no es consciente de ellas. -
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El pequefio estd seguro de que los compafieros esperan de él preci-
samente lo que €l mismo quiere. Y por eso en aquellos casos en que sus
deseos difieren de las esperanzas de la colectividad, el escolar menor,
sin conflicto interior alguno y sin duda, sigue sus propios deseos. Inte-
riormente, atin no esta preparado para tan compleja regulacién de su
esfera motivacional.

El cuadro es completamente distinto en los adolescentes. Empezan-
do a partir del 50. grado, ellos no sélo comprenden bien las esperanzas
de la colectividad basadas en los valores morales adoptados por la co-
lectividad, sino que estas esperanzas pueden mover a los nifios a una
conducta que contradice sus propios deseos espontaneos.

En los casos en que el adolescente no est4 en condiciones de some-
ter sus propios deseos y actuar en concordancia con ellos, en contra
de las esperanzas de la colectividad, surge en él un penoso conflicto
interior que puede incluso desembocar en la desorganizacién de la
actividad. Aqui se trata, no de las exigencias enunciadas por la colecti-
vidad, sino sélo de sus esperanzas, las cuales el alumno mismo presu-
pone y tiene en cuenta, a veces incluso sin tomar conciencia de ellas
como esperanzas de la colectividad, entiéndase como las bases morales
no enunciadas, que se adoptan tacitamente y que el alumno comparte.
i Este es el formidable salto en el desarrollo moral que dan los escolares
en s6lo un afo o dos!

En relacién con esto, se comprende qué importancia adquieren to-
dos los modos de influencia sobre los alumnos a través de la colectivi-
dad y con qué cautela —teniendo en cuenta la disposicion interior del
alumno- ha de usarse dicho instrumento para no causarle al nifio un
penoso trauma psiquico y un profundo conflicto.

LA EDUCACION EN LA FORMACION DE LA
ESTRUCTURA INTEGRAL DE
LA PERSONALIDAD

El hombre no nace con personalidad. Esta se forma en el proceso
de la vida. S6lo a determinado nivel de su desarrollo psiguico el hom-
bre adquiere una personalidad. Dicho nivel se caracteriza por la apari-
cién de una determinada direccién de la personalidad, la aparicién de
los propios puntos de vista y de las propias relaciones, exigencias,
evaluaciones y autoevaluaciones; dicho de otro modo, la aparicién del
medio interno, de las exigencias para consigo mismo y sanciones inte-
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riores, que hacen precisamente al hombre relativamente estable e in- -
dependiente de los influjos del medio, ajenos a sus propias normas y
convicciones morales. :

A este nivel de desarrollo, el hombre es capaz de ejercer influencia
conscientemente, no sélo sobre la realidad circundante variandola de
forma encauzada, sino también sobre su propia personalidad, va-
riando sus objetivos, dirigiendo su conducta y actividad, e incluso su
propio desarrollo psiquico. La personalidad s6lo alcanza este nivel de
desarrollo en la persona adulta; sin embargo, empieza pronto a for-
marse y en cada etapa presenta una peculiaridad cualitativa particu-
lar. Por eso hay que estructurar el proceso educativo de tal modo que
asegure el maximo desarrollo de la personalidad accesible al hombre en.
cada edad, para ello serd necesario recurrir a una psicologia que pon-
ga de manifiesto las particularidades psicoldgicas y las posibilidades -
de cada etapa.

Esta manera de entender la personalidad naturalmente dicta tam- -
bién el enfoque psicoldgico de la educacion. Es evidente que no tiene
sentido ir educando un solo rasgo determinado de la personalidad, ade-
mis de que es imposible; quiza se pueda lograr en ciertos casos, pero si
eso se lograra, nunca sabremos qué hemos educado, porque una misma -
forma de conducta, un rasgo del caracter, tiene distinto sentido en la"
estructura de las diferentes personalidades. :

De esto se infiere que la esencia de la educacion consiste, no en la*-
formacién en el niio de determinados rasgos y cualidades, sino en:
la de la estructura de su personalidad caracteristica de la edad que vive
en esos momentos, por lo que es necesario entenderse como la forma- -
cion de modos y tipos de conducta adecuados al nisio de cada edad de.:
forma que dichas necesidades y motivos puedan realizarse éptimamen-
te tanto para el nifio como para la sociedad. Lo ultimo no es menos -
importante, ya que se sabe que las necesidades y los motivos atn no -
son actos. Para que se realicen en los actos es imprescindible domi- -
nar los correspondientes modos de conducta. Un ejemplo elemental: -
para salvar al que se ahoga no basta con tener el deseo de hacerlo, hay
que saber nadar también. _

La manera expuesta de entender la personalidad da por supuesto.
que en cada edad la personalidad tiene un determinado ee, alrededor -
del cual se agrupan todas las restantes particularidades, y al pasar el -
nifio de una edad a otra, no s6lo tiene lugar el aumento de unas pro- -
piedades y cualidades, sino también la variacién de la estructura dela::
personalidad y de su motivacion. :
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El desarrollo de las necesidades

En el transcurso del desarrollo y formacion de la personalidad, las
necesidades varfan no sélo por el contenido, sino también por la es-
tructura: desde las elementales, espontineas, no arbitrarias y simples
inclinaciones y deseos, el desarrollo avanza hacia las necesidades me-
diatizadas, arbitrarias, hacia los objetivos planteados conscientemente.

Los objetivos e intenciones del individuo a medida que se desarrolla
la personalidad, empiezan a determinarlos no tanto los objetos emo-
cionalmente atractivos mas préximos como los valores, convicciones
morales, principios, ideales y cosmovisién adoptados y elaborados por
el individuo. La conducta que corresponde a estos valores supremos
se convierte en necesidad. Por eso, una de las tareas mas importantes de
la psicologia de la educacién es comprender y explicar las leyes del des-
arrollo de las necesidades, ante todo para distinguir las etapas de las
edades y las particularidades de este proceso, los métodos de educacién
de las necesidades y su papel en la formacién de la personalidad.

Se puede dirigir la formacién de la personalidad sobre base cien-
tifica. Para ello es imprescindible conocer la naturaleza psicolégica de
la personalidad, tener objetivos claramente planteados de educacién
para cada periodo de edad, ideas sobre los métodos de educacion y
criterios sobre el nivel de buena educacion.

Analisis psicologico
de los objetivos de la educacion

Dicho de otro modo, surgen numerosas preguntas: ¢de qué estan
constituidas por su naturaleza psicoldgica, aquellas cualidades morales
de la personalidad que quisiéramos formar en los nifios? ¢Qué objeti-
vos concretos de la educacion deben ser planteados, en concordancia
con ello, con respecto alos nifios de diferentes edades? ¢A qué exigen-
cias concretas en el aspecto moral debe responder el nifio de una u otra
edad para que se pueda decir que la formacién moral de su persona-
lidad esta en concordancia con los objetivos de la educacién? ¢Cuales
deben ser sus sentimientos y vivencias? ¢Cémo actuar en tales o cua-
les circunstancias? ¢Qué querer y a qué aspirar?

Si se parte de que un importantisimo objetivo de la educacién lo
constituye la formacién de una determinada estructura de la esfera de
motivos y necesidades y de las formas y modos de conducta correspon-
dientes a ella, entonces hay que imaginarse cémo deben y cémo pueden
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ser realizadas dichas particularidades en cada edad, cuél debe ser el
aspecto del nifio educado en este sentido en cada edad, teniendo en
cuenta las infinitas variantes individuales.

De este modo, una importantisima tarea de la psicologia de la edu-
cacién —sin cuya resolucién resulta imposible organizar el proceso:
educativo encauzado- consiste en la elaboracién de los objetivos con-:
cretos de la educacién para cada periodo de edad del desarrollo del
nino. Los objetivos concretos de la educacién son el resultado de que
toman cuerpo las exigencias que la sociedad plantea al hombre, las exi-
gencias concretas al niflo, a sus intereses, necesidades, aspiraciones, sen-
timientos, a su inclinacién y a su conducta.

Precisamente el sistema de tales exigencias, de donde emanan los
objetivos generales de educacién, viene condicionado por las particu-
laridades de la personalidad del nifio correspondientes a su edad y debé:
convertirse en el objetivo pedagdgico que determine el contenido y los’
métodos de la educacion de los ninos en cada etapa de su desarrollo. -

En relacién con esto, la tarea de la psicologia de la educacién y de:
la formacién de la personalidad es la investigacion de las particularida:
des psicoldgicas de la edad del nirio, entendiéndose éstas como sus com-:
petencias personales. Ademis, no hay que limitarse a la caracterizacién:
de determinados procesos psiquicos, sino que conviene ir poniendo:
al descubierto la estructura de la personalidad integra del nivio en su pro::
ceso de formacién y desarrollo. La caracterizacion de los determinados:
procesos psicolégicos y funciones se ofrece también con respecto a d1.
cha personalidad integra: '

Sentido psicoldgico de los
métodos de educacion

Por métodos de educacidn se entienden comiinmente todas las accto
nes encauzadas del profesor o de la colectividad pedagdgica con respecto
determinado educando, grupo o colectividad infantil.

Los métodos de educacién dependen de los objetivos de la educa-
cién. Al mismo tiempo, tanto unos como otros dependen de la maner:
de entender la personalidad y las vias de su formacién. :

Aquellos pedagogos y psicélogos que ven a la personalidad comc
un conjunto de caracteristicas individuales, cada una de las cuales pue
de ser formada por separado e independientemente, a través del corres
pondiente proceso de ensefianza-aprendizaje, naturalmente deduce
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los métodos de educacién de los métodos de ensenanza-aprendizaje.
Se dedica atencién especial a la explicacion (el alumno debe compren-
der qué esta bien, qué estd mal, cémo hay y cémo no hay que actuar)
y al aprendizaje. El Gltimo se realiza mediante demostraciones, ejem-
plos, explicaciones, ejercicios, repaso. Aqui se emplean el estimulo y
el castigo para inculcar en el alumno el habito de conducta correcta o
frenar la incorrecta.

Es fAcil notar que tal enfoque de los métodos de educacién no se
distingue en nada de los métodos de ensenanza-aprendizaje, que son
muy diferentes. Segiin este punto de vista, los rasgos morales se forman
exactamente igual que los habitos de escritura correcta o de cilculo.

Las investigaciones psicoldgicas especiales de formacién de las cuali-
dades de la personalidad y formas determinadas de conducta (aplicacién
en el estudio, pulcritud en el vestido y costumbres de higiene personal,
organizacién en el cumplimiento de ciertas fases del régimen de vida,
disciplina, etc.) han demostrado que no siempre se produce la fijacién de
tales formas de conducta y su conversién en cualidades estables de la
personalidad, aun cuando los educandos comprendan la importancia y
necesidad de dichas cualidades de la conducta, sepan realizarlo todo
tal como se requiere, ejercitarse prolongadamente bajo el control de los
adultos, etc. Al mismo tiempo, en los nifios se forman ideas complejas
sobre cualidades que atin no se les ha explicado su significacién, impor-
tancia, valor moral de dichas cualidades, sin ejercicios ni entretenimientos
especialmente organizados, sin habituacion, estimulacién ni castigo.

Las nuevas formaciones de la personalidad, ya sean cualidades o
formas estables de conducta se asimilan y se convierten en patrimo-
nio de la personalidad, de su desarrollo, sélo en aquellos casos en que
corresponden a los deseos, aspiraciones, en concreto a las necesidades
del nino mismo. Por eso, cualquier método tendri éxito si se apoya en
tales circunstancias. Sin embargo, eso no significa que el educador deba
seguir docilmente las necesidades y motivos que tiene el nifio. Porque
la misma esfera de motivos y necesidades se desarrolla y se forma tam-
bién en el proceso de la educacién. Por eso la actitud hacia los méto-
dos de educacién debe partir de qué motivos, necesidades y sistemas
de relaciones con el mundo se forman y desarrollan como resultado del
empleo de dichos métodos.

De lo dicho se evidencia que lo principal en los métodos de educa-
cién no es la influencia del pedagogo, por muy correctamente elegida
que esté, lo principal que educa y forma la personalidad del nifio, es su
propia personalidad. Pero para que se eduquen precisamente aquellos
motivos, necesidades y relaciones que se quieran educar, en pedagogia
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se ha convertido en axioma, que el trabajo es un poderoso medio, sin
embargo, la formacién de la moral no conduce a cualquier tipo de tra- -
bajo, sino s6lo a un trabajo con motivos altamente morales. El trabajo
encauzado s6lo al conocimiento de algo, al desarrollo de la actividad sin -
propésito definido o inicamente por la propia necesidad de emplear el -
tiempo, no formara la moral. Eso quiere decir que la actividad laboral
del nifio debe organizarse de tal modo que en ella se formen y refuercen
motivos y necesidades altamente morales.

La segunda parte, no menos importante del asunto, consiste en que -
en la actividad misma se aprenden también modos, formas acostumbradas
de realizacion de las necesidades y motives, conocidas como formas esta- -
bles de conducta Por eso la actividad debe ser organizada de tal modo."
que en ella se formen y eduquen no sélo las correspondientes necesi-:
dades y motivos, sino también las formas de conducta mejores, las mas:
admisibles para la sociedad, para que los nifios sepan realizar del modo
mejor, mas socialmente vahoso sus motivos.

En relacién con esto es muy importante elegir las medidas con—_
cretas de influjo, los métodos y procedimientos para influir en los::
alumnosy colectividad infantil. sCuéles de ellos es mejor usar y en qué:
casos? El éxito del empleo de cualquier medida de influjo depende
en grado considerable de que las exigencias del educador se convier-
tan también en exigencias del educando hacia si mismo. Si éstas no
pasan de ser para el educando simples exigencias o influjos exteriores,
su efecto puede resultar no sélo pequefio, sino incluso opuesto a- lo
que esperaba el educador.

El éxito del influjo educativo depende no sélo de qué sentido da a su:
influjo el educador; sino también de qué sentido ve en él el educandoy, en
particular, de qué motivos atribuye él al educador. Desde este punto de
vista, cualquier método o procedimiento pedagdgico, por si mismo, no:
puede ser ni bueno, ni malo. Su efectividad depende de qué actitud
tiene el educando hacia la exigencia misma que le plantean, y de qué
actitud considera el educando que adopta hacia él el educador en dicha
exigencia. Por ejemplo, ¢es bueno o malo el castigo, la amonestacién,
la expulsion de clase? Si el alumno ve dichas acciones del maestro
como manifestacién de su mal humor o por la i incomprension delasi
tenciones del nifo, su deseo de resistirse, a la vivencia de ofensa e in
justicia, que no conducen a nada bueno, su actitud seri considerad
injusta. En cambio, si dichas acciones del maestro se toman como €x-
presién de justicia, incluso de justo castigo, preocupacién, etc., la act
tud que se forma es totalmente distinta, de tal manera que hasta llega
despertar motivos positivos.
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A veces para el alumno el sentido del influjo depende de la for-
ma. Asi, la exigencia planteada en forma respetuosa se toma como ex-
presién de justicia e incluso de confianza y no sélo es aceptada por el
alumno, sino que también suscita el deseo de mejorarse, y de permitir
la actualizacion de los motivos e intenciones positivas. Esa misma exi-
gencia planteada en otra forma puede suscitar una tenaz resistencia, sen-
timientos de ofensa, humillacién, deseos de venganza, etcétera.

De ese modo, para el éxito de cualquier influjo es importante, por
una parte, la actitud del educador hacia el educando, la cual se pone
de manifiesto en la eleccién de la medida y la forma del influjo; por la
otra, la percepcion y vivencia de dicha actitud por el educando. Preci-
samente esto ultimo hace que la elecciéon del influjo sea un problema
especialmente complejo para el maestro.

La practica pedagdgica y las investigaciones psicoldgicas muestran
que no son raros los casos en que las més correctas exigencias y los més
tenaces influjos del maestro que parten de las mejores intenciones, los
alumnos los interpretan al revés y adquieren para ellos un sentido inad-
misible. En este caso parece que el nifio y el adulto hablan en diferentes
idiomas. El adulto da a sus influjos un sentido y el nifio le da otro. Tal
incomprension entre el adulto y el nifio se denomina barrera de sentido.
Esta puede surgir también cuando un mismo fenémeno tiene diferente
sentido para el maestro y el alumno, cuando lo que el maestro considera
bueno, el alumno lo considera malo, o al revés.

La aparicion de la barrera de sentido entre el nifio y el adulto es un
serio obstaculo en el trabajo educativo, y de hecho aniquila la efectivi-
dad de cualquier método de influjo. Esta barrera puede surgir respecto
a determinada persona o, lo que es especialmente peligroso, respecto a
todas las personas adultas y a todos los influjos educativos.

Investigaciones psicoldgicas especiales han mostrado que la causa
mis frecuente de la aparicion de la barrera de sentido es el hecho de
intentar influir en el alumno sin tener en cuenta los motivos de sus
actos y su propia representacion de la realidad, de si mismo y de su
conducta. Por eso el principal problema para el pedagogo no estriba
simplemente en elegir el procedimiento de influencia, sino en com-
prender los motivos del alumno, sus puntos de vista, valores, actitudes,
y decidir c6mo actuar para que el alumno perciba correctamente la
actitud hacia él, que el pedagogo quiere expresar. Para ello, aparte de
la experiencia y maestria pedagdgica, son imprescindibles profundos
conocimientos psicolégicos.

Respecto a las medidas de influjo vinculadas a la formacién en los
. nifios de la conducta correcta, la principal norma consiste en que la exi-
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gencia al niflo de determinadas formas de conducta debe combinarse
con el aprendizaje de dichas formas de conducta. Sean los que fueren
de todos aquellos métodos de que dispone la pedagogia de la ensenian-
za-aprendizaje, teniendo en cuenta las particularidades individuales y
la edad del nifio.

En las investigaciones psicoldgicas dedicadas a las determinadas
formas estables de conducta, se ha distinguido toda una serie de condi-
ciones, sin cuyo cumplimiento es imposible formarlas. Se ha estudiado
por ejemplo, cémo los escolares menores cumplen el encargo social.
Se puso en claro que si la tarea no se da personalmente al nifio, sino al
grupo, cada miembro del grupo puede no referir la tarea a si mismo, y
no realizarla por eso.

Para ensenar a los escolares menores a cumplir bien en el encargo
social o cualquier tarea compleja con un plazo de realizacién, no sélo
es imprescindible que el nifio acepte la tarea, la refiera a si mismo y
quiera realizarla (esfera motivacional), sino también ensenar al nifo
toda una serie de habilidades especiales. En primer lugar, para com-
prender la tarea el alumno debe repasarla, pensar, imaginar los modos. -
de su realizacion. En segundo lugar, planear sin demora el trabajo: fijar
el plazo exacto de la realizacion, distribuir el trabajo por dias e incluso .
horas, determinar el resultado de cada parte del trabajo. Dominar di-
chos procedimientos elementales es imprescindible para que el motivo
no se extinga, para que la intencién del nifio de realizar la tarea no se -
debilite por culpa de no saber hacerla. i

Se han llevado a cabo investigaciones que han demostrado como_'
aprenden los escolares menores a organizarse para acatar el régimen de
la escuela-internado y saber trabajar sin distracciones. Result6 que para -
afianzar dichas normas de conducta, por una parte hay que despertar::
en los ninos el mévil interior de dominar las formas de conducta que se';
requieren y, por otra, organizar correctamente el proceso de ensefianza
aprendizaje de dichas formas de conducta. Por ejemplo, en la ense
flanza-aprendizaje de organizacion se utilizaba el reloj de arena como
medio visual exterior que ayudara a los ninos a aprender a controlar el .
tiempo, a cotejarlo con sus acciones y por eso mismo dominar el ritmo
necesario de trabajo, cosa que constituye un componente importantisi:
mo de la organizacion.

Estos ejemplos muestran que en el proceso de ensenanza- aprendl
zaje de cualquier forma de conducta es imprescindible analizar com-
ponentes psicoldgicos, aquellas habilidades y habitos concretos cuya
dominacién es necesaria para la realizacién exitosa de dicha actividad
concreta. Dichas habilidades y habitos conviene ensefiarlos a los nifios
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gradual y sucesivamente, de modo que la exigencia vaya al paso de la
dominacion de la habilidad. Este es el primer principio.

El segundo principio de ensefianza-aprendizaje de determinadas
formas de conducta es la desmembracion de la actividad compleja
en acciones mas sencillas, relativamente independientes, que son mas
faciles de asimilar. Cada progreso hay que reforzarlo indispensable-
mente, porque el esfuerzo durante la marcha de la enserianza-apren-
dizaje alimenta al motivo, no lo deja extinguirse. Se sabe que con el
esfuerzo aplazado también se van extinguiendo gradualmente el mo-
tivo directo y la intencién.

Asi pues, todos los métodos de influjo pedagdgico deben ayudar a
construir las relaciones del nifio con las personas circundantes y orga-
nizar su conducta y actividad de tal modo que viva constantemente en
el sistema de relaciones correspondientes a nuestras normas morales.
La situacién vital misma debe incitar al educando a actuar conforme a
dichas normas, para que él también qguiera actuar tal como es necesario y
sepa actuar tal como siempre.

Los criterios de una buena educacién de los escolares consideran im-
portante que la direccién de cualquier proceso es imposible sin la re-
lacién inversa. La direccion de la educacion presupone la posibilidad de
tener en cuenta aquellas variaciones que se producen en la personalidad
del nisio bajo la influencia de la educacidn, considerando siempre la po-
sibilidad de ir aclarando y precisando el alcance de un nivel adecuado
de una buena educacién de los egcolares.

La tarea de la psicologia de la educacién y de la pedagogia con-
siste en determinar el contenido de los criterios de la buena educa-
ci6n moral y pertrechar al maestro con los métodos que den la infor-
macién més exacta y segura acerca de la marcha de la formacién de la
personalidad del nifio.

La psicologia contemporanea ve el desarrollo psiquico del nifio no
s6lo como el complejo proceso de su iniciacién en toda la experiencia
acumuladay generalizada por la humanidad, sino también como el pro-
ceso de elaboracién por el nifio de dicha experiencia, de la asimilacién
y elaboracién sobre dicha base de su propia y activa actitud creadora
hacia la realidad e incluso hacia si mismo, hacia su personalidad y el
desarrollo de la misma.

La formacién moral del escolar no constituye ninguna excepcién.
No se realiza como simple asimilacién por el nisio de las normas socia-
les y de los criterios morales adoptados por la sociedad. Los modelos y
normas morales asimilados se refunden en la experiencia del nifio, se
reelaboran en él. Como resultado, algo se rechaza, algo se acepta y entra
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organicamente en su personalidad, en el sistema de sus necesidades,
se convierte en su medio interno que determina las propias exigencias
del nino hacia si mismo, se convierte en su esfera moral. Por eso la
educacion moral no se agota con la asimilacién de los conocimientos y
habilidades morales. :

Se considera moralmente educado, no al que puede actuar moral-
mente, sino a aquel que 7o puede actuar inmoralmente. De ahi que uno
de los principales criterios de buena educacién moral sea el nivel de
formacién de las necesidades, sentimientos y costumbres morales.

El problema educativo de nuestro tiempo es formar nifios colectivis-
tas. El colectivismo no es una cualidad aislada, no es s6lo un rasgo, aun
siendo muy importante, La educacién del colectivismo es la educacién
de una personalidad especial con un cédigo moral perfectamente deter-
minado y sus correspondientes cualidades morales. _

El colectivismo es una direccién de la personalidad. Determina todo
el aspecto del hombre, todos sus restantes rasgos y particularidades. Al -
igual que el egoismo, no es una cualidad determinada, sino una deter-
minada direccién de su personalidad. Y si el hombre es egoista, todas -
las restantes particularidades de la personalidad son particularidades
de la personalidad de un egoista. "

Un criterio no menos importante de la formacién y buena educa-
cién de la personalidad es el nivel de premeditacion (arbitrario) de la
conducta. La estabilidad moral de la persona, el saber ir superando las
dificultades, es imposible si no se sabe dirigir los propios deseos y reali-
zar las propias intenciones, si no se sabe dirigir la propia conducta. :

La esfera motivacional de la persona incluye en si tanto los motivos -
que actian directamente como también las intenciones consciente-
mente asumidas. Las intenciones asumidas en concordancia con los
puntos de vista, principios, objetivos de la persona pueden no coinci-
dir con sus deseos espontaneos. El hombre a veces se encuentra en una -
situacién en que las circunstancias, los intereses del asunto, del de-
ber, los intereses de otras personas lo incitan a actuar en contra de sus -
deseos espontineos. v

Las investigaciones experimentales de las correlaciones entre los
deseos espontdneos y las intenciones asumidas conscientemente en
los adolescentes han mostrado que el caricter de dichas correlacio- -
nes influye sustancialmente en todos los aspectos de la personalidad. =
Los experimentos fueron construidos de tal modo que en las series
(espontaneas) el sometido a prueba, sin premeditacién ni toma de con--
ciencia, iba descubriendo qué motivos, personales o colectivistas, pre-
dominaban en él. En las otras series (arbitrarias) el sometido a prueba-
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resultaba encontrarse en una situacion de lucha de esos mismos mo-
tivos y debia decidirse conscientemente y por su propia voluntad a
favor de uno de ellos, es decir, hacer una eleccion consciente.

La confrontacién de dichas series aclaré varios tipos de corre-
laciones:

1. Los motivos predominantes en las series premeditadas e involun-
tarias coinciden. Esto indica una cierta integridad de la direccidn de la
personalidad, que puede ser personal o social, pero no es contradicto-
ria. Conforme a ello, no es contradictoria la conducta del adolescente
que posee tal direccién. La esfera motivacional de dichos adolescen-
tes se ha formado en una jerarquia vertical, que crea su determinado
tipo de personalidad.

2. Los motivos predominantes en las series arbitrarias y espontdneas
no coinciden. St uno de los motivos es mds fuerte, éste vence y eso deter-
mina la auténtica inclinacién de la personalidad. Si los motivos resulta-
ron iguales, puede haber dos salidas:

a) Desorden de la actividad. El educando no puede tomar deci-
siones y resulta no estar en condiciones de realizar la mas
simple actividad.

b) Irrupcién del fendmeno de la “doble motivacion”. El educando
toma la decision de actuar segiin el motivo socialmente valio-
so, sin embargo, sin advertirlo él mismo actiia segtin el motivo
egoista y el resultado que obtiene es en provecho suyo, aunque
él esté convencido de que se esfuerza por la colectividad. En este
caso dos motivos incitan al mismo tiempo la conducta, cada mo-
tivo cumple su funcién. Uno de ellos ofrece la posibilidad de
obtener el resultado necesario para el éxito personal, y el otrola
de conservar el respeto hacia si mismo como buen companero,
colectivista. De ese modo se satisfacen las dos necesidades.

Los datos obtenidos tienen relacién con la comprension de ciertos
mecanismos de la conducta moral y criterios de buena educacién mo-
ral. Muestran que puede haber moral a diferentes niveles de arbitrio: al
nivel de las intenciones conscientes (conducta en las condiciones de con-
trol social y personal) y al nivel de las necesidades morales espontineas
(la conducta moral se realiza fuera del control consciente, ya que la per-
sona no puede, no es capaz de actuar inmoralmente y para la conducta
moral no le hace falta aplicar ningiin esfuerzo ni lucha).
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La moral a nivel espontineo, no arbitrario, es una cualidad muy -
valiosa de la persona. Con una educacién correcta este nivel de moral
—como muestran las investigaciones psicolGgicas— aparece en un plano -
secundario. Al principio en la persona se educan los motivos morales a
nivel consciente. Estos se convierten en convicciones y después en mo-
tivos espontaneos. En esto desempefia un gran papel la autoeducacion.

La persona educada correctamente toma la decisién de actuar
y lleva a cabo su intencién, realiza la tarea que esta ante él, superan-
do todos los otros deseos que hacen la competencia. El analisis de tal
conducta, denominada volitiva, muestra que en su base se halla el me-
canismo de regulacion consciente de las tendencias motivacionales: la -
persona aumenta conscientemente el valor de unas tendencias y redu-
ce el valor de las otras. En efecto, cuando se desencadena la lucha de -
fuerzas motivacionales de diferente direccién y la persona ve que sus:
deseos espontaneos le impiden realizar sus intenciones, pone en marcha -
el plano intelectual interior para reforzar aquellos motivos a los que esta:
ligada la conducta fijada. Por ejemplo, la persona empieza a imaginarse ::
las consecuencias del error cometido y las vivencias negativas hgadas al:
mismo; o al contrario, se imagina la satisfaccién que puede experlmen-
tar al actuar de acuerdo con la decisién tomada, etcétera.

Ciertamente, no siempre puede llegar el hombre a dominar sus teri:
dencias motivacionales y a regularlas en la debida direccién. Entonces la
conducta volitiva no se efectiia. De ese modo, uno de los mas importan-
tes criterios de buena educacién de la persona es e/ nivel de premedita:
cién (arbitrio) de su conducta, el nivel de donunio de sus necesidades.

Por cierto, al determinar el nivel de buena educacién, en ningin
caso se puede dejar de tener en cuenta el dominio de las formas de
conducta, normas y reglas de vida en comunidad adoptadas en la socie-
dad, habitos higiénicos, de vida y profesionales y todo aquello que se .
denomina saber comportarse. Dichas cualidades son mas féciles de-
observar, y por eso parece que es mas facil emitir un juicio sobre ellas
que sobre la esfera motivacional de la persona.

Sin embargo, también estos sintomas exteriores de educacién re:
quieren un enfoque atento. Pueden convertirse en formas estables. de
conducta motivadas por la necesidad que de ellos tiene la persona; o
bien pueden resultar asimilados para cubrir las apariencias. En este
caso los alumnos, por ejemplo bajo presion, bajo control, cumplen
todo lo que de ellos se requiere, pero fuera de control la correspon-
diente conducta no se efecttia. Esto tultimo significa que las corre
pondientes formas de conducta no se han convertido en necesidad de
la persona y, en consecuencia, ésta en este aspecto no esta educada
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De ese modo, puede considerarse como uno de los mas importantes
criterios de educacién la conducta moral fuera de control y de coaccion.

ESTUDIO PSICOLOGICO
DE LOS ALUMNOS

Todos los criterios de educacién moral enumerados anteriormen-
te necesitan métodos particulares que los hagan claros y perfectamente
entendibles. En nuestras escuelas por ahora ain no hay ningin estu-
dio especial psicolégico cientificamente organizado y sistematico de los
alumnos. Acerca de la efectividad del trabajo educativo, con frecuencia
se juzga por la cantidad y el caracter de las medidas educativas llevadas
a cabo y no por su influencia en la formacién de la personalidad del
escolar. La necesidad de métodos objetivos de determinacién de la bue-
na educacién moral de los alumnos ha madurado hace tiempo.

En muchos paises los psicdlogos se hacen cargo del estudio de
los alumnos en las escuelas, estos especialistas llevan diarios, orga-
nizan charlas, utilizan pruebas especiales. Aparte de los numerosos
instrumentos utilizados cuya tarea consiste en determinar el nivel de
desarrollo de los procesos cognoscitivos de los escolares, existen tam-
bién otros para determinar las particularidades de la personalidad del
nifio. Por ejemplo, para evidenciar la existencia o la carencia en los ni-
nos de cualidades tales como la honradez, veracidad, independencia,
organizacion, etcétera.

No obstante, muchos de estos instrumentos que se aplican en
la psicologia europea y americana con dptimos resultados tienen ca-
racter empirico, y por eso no permiten caracterizar y evaluar correc-
tamente la marcha del desarrollo psiquico de nuestros nifios. Con
frecuencia no tienen en cuenta la caracterizacién cualitativa del fené-
meno, no descubren las estructuras de los procesos de desarrollo y no
-revelan las causas de tales o cuales defectos de la personalidad, aun-
‘que la idea misma de la creacién de métodos de diagndstico psicolé-
‘gico breve del desarrollo indudablemente es correcta. Pues, llevar a
abo el programa de trabajo educativo permite ir encontrando rapida
'y operativamente los métodos necesarios de influjoy variarlos oportu-

amente segtin las circunstancias concretas, s6lo es posible hacerlo si
_se van recibiendo ininterrumpidamente datos acerca de lo que ocurre
con el nifo, cuyo desarrollo sirve de guia al maestro. Y tal género de
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informacién inversa puede obtenerlo utilizando métodos suficiente-
mente completos capaces de establecer todas las variaciones que se
producen en el alumno y expresarlas cuantitativamente.

Para que el método corresponda a su finalidad, debe responder a
una serie de exigencias. Ante todo debe apoyarse en el conocimiento -:
de las leyes del desarrollo de aquellas particularidades de la personali-
dad que esta llamado a constatar y evaluar. S6lo entonces tendré carac-
ter cientificamente argumentado, advertira no los indicios casuales del
fenémeno, sino su esencia y determinara las particularidades del des-
arrollo. Ello es imprescindible para el estudio de los alumnos con
fines practicos.

Aparte de eso, es imprescindible que el método que se utilice pro-
porcione suficientes datos objetivos que sean comparables entre si
y puedan servir de exponentes del desarrollo, tanto de un alumno’
como de todos los alumnos de la clase o escuela. Por tltimo, hace falta.
que los maestros y educadores puedan evaluar en los alumnos, uti-
lizando los datos obtenidos, los métodos de influjo pedagégico. '

Para elaborar tal género de diagndstico psicolégico del desarrollo
es necesario un trabajo completo de investigacion.

El estudio de los alumnos en el
proceso de la educacion

A pesar de que la ciencia atin no ha puesto en manos del maestro*
métodos de estudio de los alumnos suficientemente seguros y efectivos; -
cada maestro comprende la necesidad de tal estudio. :

Las investigaciones psicolégicas han mostrado que incluso los ni:
flos con igual estructura de motivos, con igual inclinacién de la per
sonalidad se parecen muy poco entre si. Cada uno de ellos representa
una individualidad tnica. Gracias a las condiciones exteriores e in
teriores del desarrollo especificas para un nifio dado, a las particu:
laridades de su biografia personal y a su experiencia, en el nifo se
van formando las particularidades individuales, s6lo propias de él
de su propia esfera de motivos y necesidades, de las autoevaluaciones
y pretensiones, la correlacion entre sus necesidades y posibilidades,
se configuran las inclinaciones e intereses, las formas de conducta y
vivencias, etc., asi como una especie de combinacién particular de
todos los aspectos de la personalidad que es la que configura preCISa-
mente su aspecto individual.
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El principal medio de estudio de los alumnos y la acumulacién de
conocimientos acerca de ellos es su caracterizacion psicoldgico-pedagé-
gica. Con frecuencia el maestro sélo siente la necesidad de estudiar al
nifio cuando la formacion de la personalidad de dicho nifio ha comen-
zado a ir por el mal camino, cuando han aparecido dificultades en el
trabajo con €l en sus relaciones con los otros ninos, cuando el alumno
ha ocupado una posicién incorrecta en la colectividad o se enfrenta a
los adultos, no cumple las exigencias, no quiere estudiar, cuando entre
el alumno y el maestro ha surgido la barrera del sentido, etcétera.

Es cierto que en todos los casos dificiles el estudio del nifio es espe-
cialmente imprescindible, pero la tarea del maestro no consiste tanto
en luchar contra las dificultades ya surgidas en el proceso de la educa-
cién, como en prevenir oportunamente su aparicion. Por ejemplo, se
sabe que muchos nifos, en especial aquellos que llegan a la escuela bien
preparados y se las arreglan facilmente con el programa de estudios
en la escuela primaria, en los grados cuarto y quinto empiezan de re-
pente a experimentar dificultades con el estudio. Ello conduce no sélo
al descenso del aprovechamiento, sino también a muy serias complica-
ciones en las relaciones con los maestros y compafieros, a la ruptura
de la correlacién normal entre la autoevaluacién y las evaluaciones
que se reciben y como resultado de serias dificultades en la formac1on
de la personalidad.

Semejantes fendmenos son fAciles de prever y prevenir, ya que con
frecuencia surgen en ninos suficientemente capacitados, que pueden
con el estudio sin grandes trabajos y en ellos no se forman los habitos
de trabajo asiduo, independiente, tenaz. Cuando el programa de es-
tudios se hace mis dificil, estos nifos empiezan a rezagarse. Sin em-
bargo, para prever y prevenir dichos fenémenos hay que saber qué
expresion concreta han recibido las leyes generales del desarrollo psi-
quico en cada nifo.

Al estudiar a los alumnos, surge una serie de dificultades. En primer
lugar, el maestro no siempre sabe a qué debe prestar atencidn; en segun-
do lugar, no sabe cdmo hacerlo, ya que incluso la observacion sistemati-
ca con frecuencia no pone al descubierto la esencia del fendmeno. Sélo
se pueden superar estas dificultades utilizando estrategias adecuadas
para el conocimiento completo y correcto de los educandos, de manera
que los resultados concreten los intereses y las necesidades que resulten
necesarias de satisfacer para su propio beneficio.

Segtin se planteen los diferentes objetivos conductuales, se utilizaran
las caracterizaciones psicolégico-pedagégicas que resultan ser de diferen-
tes tipos: sucintas, detalladas (clinicas), de problema 'y otras. Las primeras
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estan llamadas a ofrecer una familiarizacién mas general con los alumnos
y con la clase en total, para que el maestro pueda imaginarse con qué
contingente de alumnos se va a encontrar y fijar los primeros pasos y las
lineas de ulterior estudio de los alumnos.

Las caracterizaciones detalladas o clinicas deben ofrecer una re-
presentacién de todos los aspectos de la personalidad del alumno, en
toda su variedad, caracter tipico y singularidad. A las caracterizacio-
nes de problema se recurre en aquellos casos en que la personalidad
del alumno o en el trabajo con él se tiene una dificultad especifi-
ca que es imprescindible entender o cuando al pedagogo le interesa
una cuestion especial, por ejemplo, el caricter de su actitud hacia
el trabajo social, el nivel de dominio de los héabitos de trabajo, de
estudio, etcétera.

Si se redactan y se utilizan las caracterizaciones pedagdgicas, éstas
pueden llegar a ser un valioso apoyo del proceso educativo y un medio
de acumulacién de conocimientos sobre los ninios, sus particularidades,
su desarrollo y las vias de formacién de su personalidad, asi como la
fuente de conocimiento de las tendencias del desarrollo de todo el co-
lectivo. Sin embargo, tal funcién de las caracterizaciones pedagdgicas
puede cumplirse con apego a las siguientes consideraciones:

a) La caracterizacion constituye un valioso medio de conocimiento y
estudio del alumno, por eso debe redactarse no para su entrega -
al alumno (este es un tipo especial de caracterizaciones), sino
como un valioso instrumento para el colectivo pedagdgico. _

b) La caracterizacién del alumno requiere una permanente revision -
y actualizacion, por lo que son convenientes su revision y redac- -
cibn sistemdticas afio con afio. Sélo asi puede ser instrumento -
de conocimiento para el educador e ir dirigiendo el trabajo
docente con él.

¢) En la caracterizacion (independientemente de que sea sucinta, -
clinica o de problema) no sélo deben escribirse las particularidades
del alumno, sino también, en la medida en que sea posible, debe- -
ran estar indicadas las causas o aunque sélo sean enunciadas, las...
hipétesis acerca de las causas de tales particularidades de la for-
macién de la personalidad del nifio y en concordancia con ello, la
tarea pedagdgica a realizar con el educando. :

d) Cada siguiente caracterizacton ha de empezar por el andlisis del des-
arrollo del alumno. En ella deben evaluarse el diagnéstico psico-
l6gicoy latarea pedagdgica planteados anteriormente y asimismo;
aquellos métodos que fueron dirigidos a su resolucion.
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PARTICULARIDADES PSICOLOGICAS
DE LOS NINOS CON CONDUCTA
ASOCIAL

Para la psicologia de la educacién es muy importante la compren-
sién de las causas y fuentes de la conducta asocial de los escolares y los
modos de prevenir tal conducta.

La ciencia no admite el punto de vista de muchos cientificos que
consideran que las fuentes de la conducta y la personalidad asocial es-
tan bioldgicamente condicionadas por la herencia. Pero también la tesis
universalmente admitida sobre el condicionamiento social de las des-
viaciones en la conducta y formacién de la personalidad es insuficiente
para la comprension concreto-psicolégica del problema y para la cons-
truccion sobre dicha base del trabajo educativo.

En los tdltimos anos los psicélogos estudian seriamente la persona-
lidad de los delincuentes menores de edad; las investigaciones en este
dominio muestran que en la base de las infracciones de la ley, junto con
las sociales, yacen las causas pedagdgicas y psicoldgicas. Las investiga-
ciones de los motivos de las infracciones de la ley han mostrado su gran
variedad y han ofrecido la posibilidad de confeccionar sobre la base de
la tipologia de los motivos, una tipologia aproximada de los delincuentes
seguin las particularidades de la estructura de su esfera motivacional.

Entre los delincuentes menores estan los cinicos. Estos son perso-
nas con un sistema amoral de puntos de vista y de necesidades, que
cometen infracciones a la ley por conviccion, a sabiendas de lo que ha-
cen. Son, como regla, cabecillas de grupos asociales que ejercen nefasta
influencia sobre otros delincuentes volubles.

Los volubles son personas con moral no formada que saben lo
que se puede y lo que no se puede hacer, que no tienen conviccio-
nes morales firmes ni sentimientos morales profundos. Su conducta,
sus puntos de vista y sus evaluaciones dependen enteramente de la
situacion de quien los guiard. A menudo estos adolecentes y jovenes
resultan llevar una vida completamente normal hasta que caen bajo
una mala influencia. Carecen de motivacién moral, por lo que no son
capaces de hacer resistencia a las malas influencias y pueden cometer
infracciones a la ley.

Pertenecen a otro tipo completamente distinto aquellos adolescen-
tes y escolares mayores que son empujados a la infraccién de la ley por
las propias necesidades espontdneas. Estos delincuentes no estan en
condiciones de resistirse a sus necesidades por la debilidad de los “fre-
nos”. En cuanto a las necesidades se satisfacen de modo ilicito, a estos
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delincuentes les empiezan a atormentar la conciencia y el arrepenti-
miento, ya que por regla general no sélo comprenden perfectamente
qué estéd bien y qué estd mal, sino que ademas, sufren por su caida mo-
ral. Tales adolescentes quieren actuar bien, pero en las luchas de los
motivos, sus necesidades espontdneas resultan mas fuertes que sus sen-.
timientos e intenciones morales y los motivos morales toman cuerpo, : :
ya s6lo en forma de arrepentimiento. _
Por ultimo, hay atn otro grupo de dificiles: los nifios afectivos, los -
cuales no han sabido encontrar su lugar en las colectividades 1nfantlles
(0 en la familia). Estos se sienten constantemente ofendidos, les pa- -
rece que son injustos con ellos, que no los reconocen, que los subes- ;
timan, que los humillan, etc. Estas vivencias pueden ser realmente
fundadas (si a los nifios, efectivamente los tratan mal) y pueden tam-
bién no tener ninguna base real cuando al nifio nadie lo ofende ni me--
noscaba, sino que simplemente sus pretensiones sobrepasan en mucho’
a sus posibilidades. Sea como fuere, esto no cambia nada y los nifios:
con vivencias afectivas son reserva de delincuentes.
Esta completamente claro que los nifios que pertenecen a los di--
ferentes tipos de delincuentes requieren diferente enfoque, y el trabajo.
con ellos debe estructurarse teniendo en cuenta su especificidad. De ello.
se ocupa la pedagogia de la especialidad. :
Sin embargo, antes de llegar a ser delincuentes, estos nifios, como:
regla general, suelen ser escolares comunes y corrientes. Lo mas fre-.
cuente es que caigan en la delincuencia aquellos alumnos que se salen:
del influjo del proceso de ensefianza-aprendizaje escolar normal. Las_-
causas de ello pueden ser diferentes.
Las investigaciones al respecto muestran que el asunto no reside en;
la profunda incapacidad o retraso intelectual que con frecuencia existe,
sino en la actitud incorrecta y negativa hacia el estudio y, en general, a:
la forma en que los padres y los maestros educan a los nifios, a los ado-.
lescentes y a los jovenes. Ello puede deberse a hibitos inadecuados de
formas de trabajo y de estudio, es decir, dificultades que el escolar no es:
capaz de superar por si mismo, a emociones negativas provocadas por:
notas y castigos injustos, incluso a las diversas formas inadecuadas de:
proceder de los padres y de los maestros en lo que se refiere a la vida e
general y a la conducta de ellos en su devenir cotidiano. :
La segunda causa se oculta en las relaciones no formadas con la .
colectividad, lo que desemboca en la pérdida de la posicion de escolar :
y, por consiguiente, en la pérdida de la perspectiva de futuro. o
En estas condiciones, en el alumno no se forman o se pierden los.
motivos que lo incitan al estudio. Como resultado, en la escuela no ob
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tiene las posibilidades para una autoafirmacién normal y trata de conse-
guirlas por otros caminos. Empieza a relacionar sus perspectivas no con
la escuela, ni con el estudio, sino con la compaiiia callejera.

Por eso la preocupacion mis efectiva contra las infracciones infanti-
les y contra las desviaciones en el desarrollo infantil es el afianzamiento
en cada nifio de la posicién de escolar, la creacidén de las condiciones
normales para el estudio y la vida en el colectivo infantil, para lograr en
forma adecuada y en las mejores condiciones los modos socialmente
admisibles de autoafirmacién. Ello asegura a los nifios la autoevalua-
cién normal y también el normal desarrollo de la esfera de motivos y
necesidades. Ademads, la normal formacién de la personalidad no puede
producirse sin la ensefianza-aprendizaje de los modos de conducta mo-
ral y socialmente admitidos.

FORMACION DE LA PERSONALIDAD
DEL ESCOLAREN LA
COLECTIVIDAD

La via mas segura de formacién dela personalidad en concordancia
con los objetivos de la educacién es la formacién de la personalidad en
el colectivo. Sin embargo, las relaciones entre la personalidad y la co-
lectividad y la influencia de la colectividad en la personalidad son muy
distintas en las diferentes edades escolares.

Los alumnos de primer grado no representan aiin un colectivo orga-
nizado. Se tratan poco, no se interesan por los progresos de los compafie-
ros en el estudio, en ellos aun faltala diferenciacion de los condiscipulos
por su posicién en la clase. En primero y segundo grados el colectivo de
alumnos y el activo dela clase (como regla, designado por el maestro) aun
no desempefian un papel considerable en la vida de cada escolar. Las re-
laciones entre los nifios de la clase se establecen principalmente a través
del maestro: el maestro distingue a algunos alumnos como modelos a
imitar, organiza la actividad conjunta de los nifios, sus exigencias y eva-
luaciones son aceptadas incondicionalmente por todos, €l personifica la
opinién publica.

Elinflujo educativo aqui lo efecttia el maestro directamente, aun no
tiene necesidad de apoyarse en la colectividad infantil y, ademas, eso
no daria resultado, la principal vivencia del escolar de primero y se-
gundo grados es la de su nueva posicion social: la posicién de alumno y
la principal necesidad es la necesidad de estar al nivel de las exigencias
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del maestro y de otros adultos, de obtener su aprobacién. Ello es suficien-
te para asegurar al pequefio escolar el bienestar emocional. :

En las clases de tercero y cuarto grados, todo cambia. Aqui ya se :
forma el colectivo infantil con sus exigencias, normas y esperanzas.
Se convierte en la principal necesidad ocupar un determinado lugar
en el colectivo infantil, y para ello han de estar al nivel de sus exigen-
cias. Su inclusién en el colectivo, la participacién en su vida, la vida
en comunidad con el colectivo,la aprobacién de su parte, se convier-
ten en vivencias principales. Desde abora el colectivo se convierte en
una condicion primordial, en medio de educacion y ambiente principal
de la personalidad en formacion.

De por si la estancia en el colectivo aun no asegura la educacién
correcta. En el colectivo pueden formarse tanto los rasgos de la perso-
nalidad socialmente valiosos, colectivistas, humanos, como también
los rasgos antisociales, egoistas. Todo depende de cémo esté orga-
nizado el colectivo, de cuailes sean los mecanismos de influencia, qué
necesidades y modos de conducta forma, cudles son las particu-
laridades de la personalidad de los miembros del colectivo y, prin-
cipalmente, de la posicién del mismo nifio en el colectivo, de cudl
es su lugar en dicho colectivo.

Se sabe que uno de los mis poderosos mecanismos de influencia
del colectivo sobre la personalidad es la opinién piblica, en la cual
cristalizan las exigencias de la colectividad para con los miembros, y
por eso mismo también las exigencias de cada miembro del colectivo
para si mismo.

La esencia del influjo del colectivo en la personalidad consiste pre-
cisamente en que éste traslada las exigencias sociales al sujeto y sus exi-
gencias interiores propias, a sus sanciones, principios y normas. Aqui se
ve con claridad por qué es decisiva la influencia que sobre la formacién
de la personalidad ejercen los valores adoptados en el colectivo. Cuanto
mas ligado esta el alumno al colectivo, mas depende su bienestar emo-
cional de la aprobacién de los compafieros. Y es que la necesidad de su
aprobacién se convierte en aquella fuerza que incita al nifio no sélo a
asimilar, sino también a aceptar los valores del colectivo; valores que
si son admitidos por el alumno se convierten en sus principales valores
y se sittian en la base de sus exigencias interiores.

Uno de los principales valores del colectivo, especialmente del ado-
lescente, es, como regla, el sentimiento de camaraderia, la fidelidad al
colectivo. Por eso el adolescente quiere ver en él, ante todo, estas cua-
lidades; consciente e inconscientemente las cultiva y aspira a ser como
los correspondientes modelos.
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En relacion con esto adquiere una gran importancia la cuestién
acerca de los valores adoptados en los colectivos escolares. Ciertamente
estos valores de la colectividad se forman sobre la base de los valores
de la sociedad. Sin embargo, siendo correcta dicha tesis general, no se
pueden dejar de tener en cuenta las condiciones concretas de la forma-
cién de cada colectivo y la influencia de cada persona que entra en €l
asi como la influencia de los educadores y, en general, de los adultos.

El proceso de la formacion de cada colectivo es muy complejo
y concreto. La formacion de los valores y de la opinion del colec-
tivo exige un trabajo minucioso que los maestros expertos empiezan
ya en las clases primarias, cuando su influencia en los escolares, de
hecho, es limitada.

En aquellas clases en donde esta tarea no la resuelve oportunamen-
te el maestro, las relaciones entre los nifios empiezan a formarse de un
modo espontineo y con frecuencia de modo incorrecto.

En correspondencia con esto se forman también los valores de la co-
lectividad y la opinién de la clase. Asi, por ejemplo, hay clases en las que
no gustan los buenos alumnos, clases en las que se alardea de desobe-
diencia y se valora principalmente la fuerza fisica. Por consiguiente, para
conquistar el beneplcito de los compaferos de clase los nifios empiezan
a orientarse hacia los valores negativos, los admiten y asimilan.

Incluso el colectivo, en el cual estan formados los valores admitidos
por la sociedad, debe organizarse teniendo en cuenta una serie de exi-
gencias para cumplir con las funciones educativas. Ante todo, s6lo ejerce
una funcién el colectivo que actiia encauzadamente, que tiene objetivos
socialmente significativos. Aparte de eso, numerosas investigaciones han
mostrado que los modelos morales adoptados en la colectividad se asi-
milan y aceptan por los educandos cuando los objetivos y tareas que se
les plantean tienen un sentido objetivo socialmente valioso.

La actividad del colectivo debe sernecesaria a la persona, no sélo al
mismo colectivo. Asi, pues, es importante que los objetivos socialmente
ttiles del colectivo sean atractivos para sus miembros.

Es esencial que cada nifio participe activamente en el logro del
objetivo que ha asumido el colectivo. Gran y complejo problema re-
presenta la motivacion de la actividad social en el colectivo. Se sabe
que no siempre la actividad social de los escolares es motivada por
moviles colectivistas socialmente valiosos. A veces la incitan motivos
de provecho personal, prestigio, arribismo infantil y deseo de mandar.
En tales casos la actividad social lleva a la formacién, no de la direc-
cién social, colectivista, sino de la personal y egoista. Dicho de otro
modo, la actividad socialy la direccion social pueden no coincidir.



174  Cap. 4. La educacién y los sujetos del hecho educativo

Frecuentemente se encuentran también los casos contrarios, en que *
los escolares con direccién colectivista no manifiestan ninguna activi- -
dad social; esto se presenta cuando no tienen habitos de trabajo social - -
o su trabajo no es necesario a nadie. Toda su direccién colectivista se
realiza s6lo en la vivencia y convivencia, pero no en la actividad. De ::
ese modo, al analizar la educacién en el colectivo siguen siendo cen-
trales las mismas cuestiones: los motivos y formas de conducta. Sélo la -
atencién a uno y otro dara un efecto educativo positivo.

Los motivos de la actividad social, como todos los otros motivos y
formas de conducta, dependen en grado considerable de la posicidn del
escolar dentro del colectivo. _

La posicién constituye la compleja correlacion entre sus pretensio-
nes a determinada posicién en el colectivo, su posicién real y la toma
de conciencia por €l de dicha posicién. La correlacién entre estos com: -
ponentes puede ser muy diferente de como se forme, depende mu-
cho el bienestar emocional del escolar. Si el alumno pretende una alta
posicion en el colectivo y su posicidn real es baja y €l toma conciencia-
de ella adecuadamente, ello puede engendrar un complejo de vivencias
negativas que conducen ala no aceptacién del colectivo, a conflictos, al
enfrentamiento de sf mismo al colectivo, al alejamiento interior o inclu-
so exterior del mismo. Tales manifestaciones, como regla, al principio
presentan reacciones compensatorias a las contradicciones entre las as-:
piraciones del escolar y su posicion real en el grupo, entre su autoeva-
luacién y la evaluacién por parte de los circundantes. :

Pero la larga permanencia en tal posicién conduce a la formacién'
de nuevas necesidades, nuevas formas de relaciones de la personalidad:
y su desarrollo normal se altera. Esa misma correlacién entre las aspi-
raciones y la posicion real, pero con toma de conciencia inadecuada de.
su posicién (cosa que se encuentra con bastante frecuencia en los ni-;
fios con mala posicién en el colectivo) no lleva a tales consecuencias. -

Las investigaciones de los psiclogos muestran que la posicién en’
el colectivo adquiere aun mayor importancia, y que su maxima influen-:
cia se alcanza en los alumnos de las clases mayores. Se sabe que la po-:
sicién desafortunada en el colectivo de los iguales engendra en los:
ninos inquietud en el trato con las personas, incredulidad, descon::
fianza y hasta miedo. Si el infOrtunio es prolongado, estas emocio-
nes negativas pueden fijarse y convertirse en inquietud general de la.
personalidad, que se extiende a todas las esferas de las relaciones del
hombre. El educador en su trabajo debe tener esto siempre en cuenta:
e ir creando en cada miembro del colectivo las condiciones 6ptimas
para el desarrollo de su personalidad. :
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PERSONALIDAD DEL MAESTRO
EN LA PSICOLOGIA DE LA
EDUCACION

En la escuela al maestro le corresponde el papel rector. El cumple
la honrosa e importante tarea de la ensenanza y educacién de la joven
generacién. La escuela debe proporcionar a los alumnos la ensefianza
general que responda a las exigencias sociales y personales contempo-
raneas, al progreso social y al cientifico-técnico. Le corresponde formar
en los educandos la cosmovisién del alto sentimiento del patriotismo
mexicano y preparar ala juventud para la defensa de la patria. La escue-
la debe asegurar el desarrollo armonioso de los alumnos, su educacién
estética y fisica, prepararlos para la vida, para la eleccién consciente de
profesion, para la actividad laboral y social.

Por eso la principal tarea de la actividad pedagdgica del maestro mexi-
cano consiste en acercar a los alumnos a los conocimientos de los funda-
mentos de la ciencia, educar en ellos la autoconciencia y la autoevaluacién
de su conducta, sus actos, sus aspiraciones y acciones, desarrollar y formar
la actividad social y la independencia cognoscitiva, la sed de conocimiento
y la necesidad de unir la ensefianza con la actividad socialmente ttil.

La actividad pedagdgica es uno de los dominios mas importantes y
complejos del trabajo humano. La realizacién exitosa de la actividad pe-
dagdgica requiere que cada maestro, junto con el profundo dominio de
la doctrina sobre la naturaleza y la sociedad, se distinga por el convenci-
miento y el alto nivel ideolégico, y a) que domine profundamente su
asignatura; b) que conozca la teoria del conocimiento y las ciencias pe-
dagdgicas; ¢) que sepa descubrir las ligazones y relaciones entre determi-
nados conceptos; d) que sepa ligar organicamente los conocimientos de
las diferentes asignaturas obtenidos por los alumnos en un tnico sistema
de puntos de vista cientificos, y €) que sepa aprovechar los distintos me-
dios de comunicacién masiva (la literatura artistica, radio, cine, televi-
sién, etc.) para el desarrollo de la actividad cognoscitiva del escolar, su
actividad social y su independencia.

Habilidades pedagodgicas y habitos
necesarios para el desempeno
de tareas docentes

Para la direccién cientifica fundada del proceso didactico-educati-
vo es imprescindible que el maestro no sélo conozca bien la ciencia que
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ensena, su estado contemporaneo, su vinculacién con las otras ciencias,
con la vida, con la prictica, sino también que sepa trasmitir sus conoci-
mientos a los nifios. Sin ello no se puede llegar a ser buen profesionista
de la educacién.

Cada asignatura escolar, cada dominio de los conocimientos
cientificos tiene su particularidad, sus dificultades, su método princi-
pal de conocimiento. En relacién con esto, para cada disciplina esco-
lar debe haber un conjunto de métodos de ensefianza profundamente
meditados.

El conocimiento de los métodos de ensefianza ayuda al maes-
tro a asegurar la profunda comprensién y sélida asimilacién por los
alumnos de los fundamentos de la ciencia, de las conexiones entre
los fenémenos de la naturaleza y la vida circundante, el habil em- =
pleo de los conocimientos obtenidos, la practica y la utilizacién de
los conocimientos asimilados, para el desarrollo y formacién de la. -
personalidad del escolar.

La efectividad del proceso de ensefianza-aprendizaje y la educacién i
de los alumnos depende, ante todo, de la unidad interior de los conoci- .
mientos, de las acciones intelectuales encauzadas y de las relaciones
correctamente fOrmadas del nifio hacia la realidad circundante, hacia la.
gente, hacia el trabajo y hacia si mismo como sujeto de la actividad. Y si:
esto es asi, es evidente que en su comunicacién de los conocimientos:
a los alumnos, el maestro obtendra los mejores resultados. El maestro’
obligatoriamente debe saber dirigir la actividad intelectual de los alum:.
nos; corregirla y encauzarla. Sélo en este caso el maestro estard en con-
diciones de asegurar el desarrollo armonioso total y la educacién del:
nifio como personalidad. 5

La efectividad de la direccién de la actividad intelectual de los
alumnos en el proceso de ensefianza-aprendizaje no sélo depende de_
la regulacién de la fuente de informacién (contenido de los conoci--
mientos que se comunican a los alumnos), sino también de la puest
en orden del mismo sistema de acciones intelectuales de los nifios. Est
sistema debe funcionar en cada escolar activamente, como sujeto cons
ciente e 1ndependlentemente pensante de la actividad de estudio.

He aqui que el maestro no s6lo debe dominar los correspondlentes ;-
conocimientos, sino también las habilidades y habitos de presentacion:
de dichos conocimientos. Debe saber movilizar la atencién de los alum
nos, desarrollar su pensamiento y formar en ellos las orientaciones d:
valores socialmente significativos. _

El dominio por parte del maestro de los conocimientos, las habili
dades y hébitos de ensefianza que aseguren la incorporacién de la per
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sonalidad de cada escolar en la actividad de estudio, son condiciones
indispensables de la productividad de la ensefianza, del desarrollo in-
telectual y de la educacién del escolar. Precisamente en esta funcién
del maestro se pone de manifiesto y se realiza toda la fuerza de influ-
jo pedagdgico de la personalidad del maestro en la personalidad del
alumno. El maestro debe llegar a dominar los conocimientos, habitos
y habilidades de la actividad pedagdgica desde el proceso mismo de su
preparacién profesional en la escuela normal. Pero ¢qué habilidades y
hibitos pedagdgicos debe poseer el maestro? Los mas importantes son
los siguientes.

Habilidades y habitos
de informacion

Realizar la conversién didactica del material de la ciencia en material

de la asignatura escolar.

Separar las principales unidades didacticas (conceptos, habilida-

des, convicciones); elaborar las vias de su fOrmacién, de su ulte-

rior desarrollo y disponerlas en el sistema de conocimientos de
los alumnos.

® No sélo aplicar sino también desarrollar el sistema de métodos mas
adecuados para la asignatura escolar dada.

e Emplear los medios técnicos de ensefianza; usar los medios del
método directo; emplear los elementos del proceso de ensefianza-
aprendizaje programado.

e Hablar con los nifios en una forma comprensible para ellos: 16gica,
precisa, concisa y expresivamente.

® En los casos necesarios, expresar graficamente la idea con la ayuda de
dibujos esquemiticos no complicados.

o Asegurar la relacién inversa, es decir, la comprobacidn, evaluacidn,
correccién y fijacién en la memoria de los alumnos de los conocimien-
tos y habilidades asimilados.

e Efectuar con los nifos excursiones a los museos, a la naturaleza,

a los campos de produccidn, familiarizarlos con el trabajo agrico-

la; montar clases en los talleres de aprendizaje y en los sectores

didictico-experimentales.
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Habilidades y habitos de movilizacion

e Atraer la atencién de los alumnos e inculcar en ellos el interés por |
la lectura y el trabajo; ensefarlos a estudiar, a preparar el puesto de -
trabajo, a trabajar con libros, con instrumentos, etcétera.

* Ensefar a los alumnos a emplear los conocimientos en la resolucién -
de tareas practicas.

e Dirigir el desarrollo de la colectividad; saber distribuir correctamen- -
te las fuerzas de la colectividad de los alumnos, organizarlos para la
realizacién de un trabajo comin; planear con precision el trabajo,
controlarlo y evaluarlo objetivamente.

Habilidades y habitos que
fomentan el desarrollo

e Utilizar en la ensenanza los métodos de observacién y las diferentes
experiencias escolares.

e Emplear toda la variedad de métodos de ensefianza en concordancia :
con los datos de la fisiologia de las edades, psicologia, pedagogia e
higiene escolar.

e Dirigir la actividad intelectual de los alumnos en el proceso de en-
seflanza-aprendizaje y formar el sistema de acciones intelectuales y
relaciones hacia lo circundante.

® Crear en el proceso ensefanza-aprendizaje situaciones problematicas - :
que requieren del pensamiento independiente de los nifos, el esta-
blecimiento de las ligazones de causa-efecto y las relaciones entre las
asignaturas y los fendmenos de la realidad.

e Formular y plantear a los alumnos las cuestiones que requieren el em-

pleo de los conocimientos anteriormente asimilados, comparaciones

y conclusiones independientes, actividad cognoscitiva activa. "

Desarrollar el habla de los alumnos.

Habilidades y habitos
de orientacion

e Formar la cosmovisién, el convencimiento y la actitud cientifica hac1a
la naturalezay el trabajo. '
e Inculcar en los alumnos un interés estable por la actividad de estudioy
la ciencia, por el trabajo productivo y la actividad profesional en con-
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cordancia con las necesidades de la sociedad y las inclinaciones perso-
nales y posibilidades de los nifios (competencias para el aprendizaje).
e Llevar a cabo la educacién humanista, estética y politico-ideolégica de
los alumnos en el espiritu de los altos ideales morales de la sociedad que
determinan la orientacion social y profesional correcta de cada escolar.

Las habilidades y hibitos pedagdgicos indicados anteriormente no
agotan todas las posibilidades y habitos imprescindibles al maestro-
educador. El maestro debe, asimismo, poseer las habilidades y hébitos
de actividad constructiva, organizadora, comunicativa y de investiga-
cidén para resolver creativamente las tareas del proceso de ensefianza-
aprendizaje, desarrollo y educacién de los alumnos.

En la estructura de la actividad del maestro de cada asignatura hay
que contar con su especificidad, condicionada por el contenido de la
asignatura, de sus conocimientos, habilidades y habitos. Asimismo, di-
cha especificidad determina en mucho el dar optimismo al proceso didac-
tico-educativo y su efectividad.

En la préctica, el maestro siempre interviene como personalidad
integra, como sujeto consciente y participativo que contribuye ac-
tivamente al proceso social. Por eso es excepcionalmente grande la
importancia de sus cualidades personales, de sus particularidades, mo-
ralidad, convencimiento, su tacto y sus rasgos de caracter.

Cualidades profesionales de la
personalidad del maestro

En la estructura de la personalidad del maestro se forman determi-
nadas cualidades profesionales importantes que influyen directamen-
te en la formacidn de la personalidad del educando y en el desarrollo de
sus valores y manifestaciones psiquicas, que determinan su actividad
e independencia en la realizacion del proceso didictico-educativo.

La inclinacion de la personalidad
del pedagogo

La practica laboral de los mejores maestros muestra que precisa-
mente gracias a su elevada calidad humana (alta conciencia, morali-
dad, convencimiento y cultura general) ellos consiguen verdadero éxi-
to y obtienen el reconocimiento de la enorme significacion social de
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su actividad. La actividad del maestro es un trabajo muy complejo y
polifacético por su contenido psicoldgico, que requiere de la personali-
dad un alto nivel ideolégico, profundos y vastos conocimientos, amplia
cultura general, intereses estables en el dominio de la ensefianza de la
ciencia, una inclinacién profesional-pedagdgica claramente expresa-
da, amor por los nifios, conocimiento de las leyes de la infancia, teoria
y practica de la ensefianza-aprendizaje y la educacion.

En el proceso de realizacién de la actividad pedagdgica, el maestro
no sblo pone de manifiesto sus fuerzas fisicas y espirituales, sino tam-
bién las formas, y cuanto més alta es la conciencia de la significacion
social y personal de la especialidad elegida, mas amplias son las posibi-
lidades para el desarrollo armonioso y la formacién de su personalidad.
Tienen enorme importancia para la formacién de la personalidad del
maestro las relaciones interpersonales que se forman en el proceso de
actividad en el colectivo pedagdgico.

La elevada actividad de la personalidad del maestro y su maestria
pedagdgica dependen en mucho de su orientacién social y profesional,
del nivel de desarrollo de sus cualidades ciudadanas y politicas, de la
responsabilidad por su conducta y acciones, y por ultimo, de su grado
de inclusion en la actividad creadora del colectivo pedagdgico de la
escuela respecto a la educacion de la joven generacién.

La profunda toma de conciencia de su papel y de su deber so-
cial y la unidad ideolégica con el colectivo de los compafieros de tra-
bajo, crean las condiciones interiores favorables para el desarrollo
armonioso y la formacién de los rasgos de la personalidad del maes-
tro, orientacién hacia un objetivo, disciplina, organizacion, constancia
y diligencia. Estas cualidades ayudan al maestro a manifestar esfuer-
zos de voluntad en el logro del objetivo, especialmente si en su cami-
no se encuentran dificultades.

Capacidad pedagdgica, su
estructura y formacion

El logro de la alta maestria en el proceso ensefianza-aprendizaje y -
educacion de los nifios depende en mucho de las cualidades de la per- -
sonalidad del maestro y ante todo de su capacidad pedagdgica. :

En psicologia se entiende por capacidad de la actividad pedagdgica :
una determinada combinacién de caracteristicas psiquicas de la perso- -
nalidad necesaria para el logro de altos resultados en el proceso de la -
ensenanza y educacién de los nifios.
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El estudio del contenido y estructura de la actividad pedagdgica
de los maestros muestra de modo evidente que el desarrollo de las
capacidades pedagdgicas estd orgianicamente ligado a la dominacién
de las habilidades y hibitos pedagdgicos. En el proceso de su do-
minacién y empleo en las diferentes situaciones se manifiestan, des-
arrollan y forman las capacidades pedagégicas como formaciones
integras de la personalidad, que aseguran el éxito de la actividad del
maestro-educador.

Sobre la base del estudio de la actividad del maestro, los psicé-
logos han llegado a la conclusién de que la capacidad pedagdgica es
la proyeccién de determinados rasgos de la personalidad del educador
que responden a las exigencias del proceso de ensefianza-aprendizaje y
educacidn, y se han fijado los siguientes tipos:

a) La capacidad diddctica, que ofrece la posibilidad de elaborar con
éxito los métodos de trasmision a los alumnos de los conoci-
mientos y hdbitos sobre la base de las leyes generales del proce-
so de ensefnanza-aprendizaje. Dicha capacidad ayuda al maestro
a planear bien y a reconstruir el material, a hacerlo accesible a
los alumnos, a llevar a cabo las lecciones de forma creativa, des-
arrollando el pensamiento de los nifios, acostumbrindolos a
trabajar independientemente. 4

b) La capacidad constructiva, que es condicién para la proyeccién
exitosa y la formacion de la personalidad del educando: saber
prever los resultados del trabajo del pedagogo, adivinar la con-
ducta del nifio en las diferentes situaciones, etcétera.

¢) La capacidad perceptiva, que consiste en la educada percepcién y
comprension de la psicologia del nifio y, asimismo, de su estado
psiquico en el momento dado. A esta capacidad se refieren las
particularidades de la atencién del maestro.

d) La capacidad expresiva, se refiere a la capacidad para la expre-
sién exterior de sus ideas, conocimientos, convicciones y senti-
mientos, ante todo por medio del habla, asi como también de
la mimica y la pantomima.

e) La capacidad comunicativa, que ayuda al establecimiento de las
relaciones mutuas correctas con los nifios (tacto pedagdgico,
consideracién de las particularidades individuales y de la edad).

f) La capacidad organizadora. Guiandose por el principio de la
unidad de la personalidad y la actividad y considerando la per-
sonalidad como formacién integral en el complejo conjunto de
las propiedades psiquicas, relaciones y acciones de la personali-
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dad del maestro, conviene distinguir el eslabén principal, sin el
cual es imposible formar las cualidades profesionalmente impor-
tantes del sujeto consciente de la actividad pedagdgica.

_ Conviene considerar como tal eslabén las capacidades perceptivas.
Estas aseguran al maestro la posibilidad de percepcién correcta del nifio,
observacion y comprensién. Sélo en presencia de dicha capacidad estara
el maestro en condiciones de dirigir con éxito el proceso didactico-edu-
cativo, de comprender correctamente y tener en cuenta los intereses de
los escolares, de satisfacer sus demandas y establecer con ellos relaciones
mutuas correctas, de proyectar su desarrollo y controlar habilmente y
organizar su ensefianza-aprendizaje.

La capacidad pedagdgica no es s6lo condicion de la actividad pe-
dagdgica exitosa, sino también su resultado. La capacidad pedagdgica
se manifiesta, forma y desarrolla en la estructura general de las propie-
dades psiquicas, relaciones y acciones de la personalidad del maestro.
Representa la sintesis de muchas cualidades de la mente, sentimientos y
voluntad de la personalidad.

La gran efectividad de la actividad pedagdgica depende mucho
de cémo se expresa el maestro. El maestro maneja constantemente un
enorme torrente de informacién, y para dominarlo rapidamente y uti-
lizarlo hdbilmente en su actividad, debe poseer un lenguaje bien des-
arrollado. Los materiales de la observacion psicoldgica muestran que
los repetidos errores semanticos y estilisticos en la actividad articulato-
ria del maestro son una de las causas de la pobreza e incorreccion del
habla y de la baja cultura general de sus alumnos.

En la actividad articulatoria del maestro se ponen de manifiesto las
particularidades caracteristicas de su personalidad, se ponen al descu-
bierto sus estados emocionales y su capacidad expresiva, sus rasgos del
caracter y su actitud hacia las otras personas. De ese modo, la fuerza
del flujo del maestro en la personalidad de los alumnos esta condicionada
en grado considerable por la riqueza de su habla, de su fuerza expresiva.

Influencia de la personalidad del
maestro en la formacion de la
personalidad del escolar

Los pedagogos y hombres piiblicos progresivos siempre han subra-
yado el papel de la personalidad del maestro en el proceso de ensenan- -
za-aprendizaje y educacién de los nifios.
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En los nifios no sélo ejercen influencia los conocimientos del maes-
tro sino también su personalidadmisma, las cualidades de su alma. En
la educacién todo debe basarse en la personalidad del educador, nin-
gin reglamento ni programa pueden sustituir su personalidad en lo
referente a la educaciéon. En efecto, la experiencia de la vida mues-
tra que no hay ningin otro campo de la actividad humana, aparte
del pedagdgico, donde sobre los resultados del trabajo influyan tan fuer-
temente las cualidades del mismo trabajador, su cosmovisién, convic-
ciones, resistencia, autodominio, su saber influir en la colectividad y
arrastrarla tras de si.

La personalidad del maestro ejerce una fortisima influencia en el
desarrollo de la mente, sentimiento y voluntad del nifio: en su vida. La
influencia de la personalidad del maestro se refleja en la vida de sus
alumnos después de salir de la escuela.

Las causas de la enorme influencia de la personalidad del maes-
tro en la de los alumnos estriban en la misma naturaleza del hom-
bre y las relaciones humanas que se forman en el proceso de la
actividad pedagdgica.

La actividad del maestro y la del alumno tienen un objeto en co-
mun y se realizan en comunidad de trabajo, en intercomunicacién or-
ganica del ensefiante y del ensefiando. Por eso no es casual que en la
practica de la escuela los resultados finales de la actividad pedagdgica
del maestro se evaliien segun los progresos de los alumnos. Sin embar-
go, en este tinico proceso los tipos concretos de actividad del maestro
y el alumno, por su contenido psicoldgico, no son iguales, tienen sus
particularidades especificas.

La actividad de los alumnos esta dirigida a la percepcién y asimila-
cién activa de los fundamentos de las ciencias, al dominio de habilidades
y hébitos, a la preparacién para la vida y el trabajo. Los resultados de
dicha actividad dependen de la actividad cognoscitiva y de la indepen-
dencia de los mismos alumnos, de su estado de preparacién y capacidad
para la autoensefnanza y autoeducacién, de sus esfuerzos de volun-
tad. No todos los alumnos poseen dichas cualidades en la debida me-
dida. Por ello, resultan imprescindibles la ayuda diaria del maestro y el
trato constante con éste.

El trabajo del maestro estd encaminado a la direccion y regen-
cia de la actividad de estudio, a la organizacion de la asimilacién por
los ninos del sistema de conocimientos, a la formacién en ellos de
convicciones estables.

Segiin el contenido de la actividad de estudio y las relaciones entre
los alumnos, cambia su receptividad y, por consiguiente, también la ac-
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tividad cognoscitiva. Con relaciones mutuas favorables entre el maestro
y los alumnos, la informacién que se recibe del maestro adquiere una
significacién personal para cada escolar.

¢Cémo deben ser las relaciones entre el maestro y los alumnosenel -

proceso de ensefianza-aprendizaje para que éstas ayuden a los alumnos
en su actividad de estudio y al maestro en la educacién de los alumnos?
¢Se pueden considerar relaciones correctas entre el maestro y los alum-
nos sélo aquellas en cuya base se encuentra una manera optimista de
ver al nifio y una actividad humana hacia él? Sélo en este caso es posible
el respeto mutuo entre el maestro y los alumnos y las relaciones sanas
entre ellos, lo que contribuye a la actividad pedagégica fructifera.

Las tareas planteadas ante la escuela obligan al maestro a ser sensi-
ble y atento con cada escolar, sincero y sencillo en las relaciones con los
alumnos, exigen del educador el saber orientarse en la psicologia de -
los escolares, educar su voluntad y su caracter. La actitud seria y aten- -
ta del maestro hacia cada nino y la colectividad infantil tiene decisiva
importancia para su autoridad a los ojos de los alumnos como maestro
y preceptor de la juventud. :

Enel trato del maestro con los alumnos, la actitud de éste hacia los -
nifios influye infaliblemente en la actitud de los nifios hacia aquél. La
imprescindible comprensién mutua entre el maestro y los alumnos, que.
se forma en el proceso didictico-educativo, ejerce seria influencia en el -
éxito de la actividad pedagdgica. '

Bases psicologicas del tacto y
la ética pedagdgica

La prictica pedagdgica con los nifios exige del maestro gran tac-
to que combine en si mismo exigencia, sensibilidad, justicia, humani- -
dad, optimismo, constancia, resistencia y autodominio, cualidades que
Corresponden a la integridad de un verdadero educador.

El tacto pedagdgico y su
importanciaparala educacion

El tacto pedagdgico es un rasgo importantisimo de la conducta del -
maestro y viva manifestacién de su capacidad pedagdgica. Si se carece
de él, los profesores expertos a menudo socavan su autoridad a los ojos-
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de los alumnos. En el trabajo del maestro, la falta de tacto pedagdgico
frecuentemente lleva a fracasos y engendra inseguridad en sus pro-
pias fuerzas y a veces también decepcidn.

El elemento esencial del tacto pedagdgico es la actitud reflexiva y
atenta del educador hacia los alumnos, hacia la colectividad infantil, la
cautela que maneje en las conclusiones y decisiones que puedan herir el
amor propio del escolar, rebajar su autoevaluacion y paralizar la influen-
cia positiva de la colectividad sobre él. El tacto pedagdgico se pone de
manifiesto en el trabajo diario del maestro, en las situaciones en que
se tienen que evaluar los progresos en los estudios de los escolares.

La evaluacion pedagdgica ejerce gran influencia en la actividad del
escolar, y por eso debe reflejar en medida méxima el verdadero nivel de
los conocimientos, habitos, habilidades del alumno y su actitud hacia el
trabajo. La evaluacién correcta de los conocimientos ayuda a los alum-
nos a tomar conciencia de sus logros, a comprender correctamente los
puntos fuertes y flojos de su trabajo. La evaluacion incorrecta del traba-
jo escolar influye negativamente en su estado psiquico, en su autocon-
ciencia, en el desarrollo de la esfera emocional-volitiva en la disposicion
psicolégica a estudiar y a trabajar a fondo.

En la evaluacién de los conocimientos y conducta de los alum-
nos desempefia un importante papel la forma de trato del maestro
a los alumnos, la actitud respetuosa por parte de todos los profeso-
res de la escuela. Al buen maestro siempre le preocupa cémo, cuando
y en qué condiciones debe preguntar a cada alumno y cémo debe
evaluar su trabajo.

Algunos maestros olvidan el importantisimo principio del trato a
los alumnos: se les ha de exigir, pero no humillar. Lo contrario con fre-
cuencia conduce a conflictos, cuyos culpables pueden resultar ser los
propios maestros. La exigencia del maestro debe combinarse siempre
con la justicia, benevolencia y actitud respetuosa hacia el alumno. La
experiencia muestra que a los nifos les gustan los maestros exigentes,
pero solo aquellos que los traten con respeto, que no ofenden su amor
propio y no hieren su dignidad.

Los alumnos aprecian la evaluacién de los maestros respetados
que conocen bien su asignatura. La autoevaluacién de los alumnos con
frecuencia coincide con la evaluacién de dicho maestro. Esto con-
tribuye a formar en ellos una actividad de estudio y una conducta
correctamente orientadas.

Para los alumnos tiene gran importancia la evaluacion de sus cono-
cimientos y conducta. Por eso, el profesor al comunicar la evaluacién
de los conocimientos y conducta de los alumnos en clase, debe ser muy
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cauto y saber combinar la exigencia con la actitud delicada y cuidadosa
hacia los nifios.

La tarea del profesor en las situaciones pedagdgicas caracteriza-
das por la rapidez de sus cambios es saber orientarse ripidamente, eva-
luar correctamente la situacion que se ha formado y tomar la decisién
correcta con la importancia educativa necesaria. Ello es posible si el
maestro no sélo sabe percibir y evaluar correctamente los actos de los
nifos, sino que también posee rasgos de caricter tales como tacto,
aguante y autocontrol. Ello es condicién indispensable para la obser-
vancia del tacto pedagdgico.

Cualquier manifestacion de los sentimientos del maestro en las
relaciones con los alumnos (ira, alegria, carifio, etc.) observando el
tacto pedagdgico y respetando la personalidad del escolar puede ser
un medio de influencia pedagdgica til, y a veces imprescindible, ya
que a los ojos del alumno estas emociones del pedagogo significan su
actitud espontinea hacia tal o cual acto o situacién pedagdgica. Y al
contrario, la falta de tacto pedagdgico en circunstancias anilogas pue-
de causar un dafio irreparable a las relaciones normales del pedagogo
con los alumnos.

El tacto pedagdgico le sugiere al maestro el lugar para conversar con
los alumnos (en presencia de sus compafieros, padres, solo, durante el
trabajo de estudio, de paseo, etc.). Permite al maestro encontrar la deci-
sién acertada sobre cuindo es mejor hablar con el alumno acerca de su
acto después de haber cometido alguna falta: si debe hacerlo al instan-
te, inmediatamente después de cometetla, o si debe dar la posibilidad al
alumno de recapacitar, de meditar su acto, de vivirlo él mismo, ya que
para muchos nifios cierto retardo de las relaciones y evaluaciones es fac-
tor decisivo en la conciencia y autoevaluacién de la conducta. La mani-
festacion del tacto pedagdgico en la actitud hacia los alumnos depende
mucho del grado de educacién moral del maestro, de su observancia
de las leyes de la ética pedagdgica en su trato con los alumnos.

El maestro que admite la falta de principios en las exigencias a los
alumnos, la injusticia y la actitud irrespetuosa hacia ellos, les da elemen-
tos para evaluar negativamente sus cualidades morales. Esto indudable-
mente perjudica la autoridad del maestro y, por consiguiente, también
el proceso de ensefianza-aprendizaje y educacion.

En la base del respeto mutuoy de las relaciones mutuas sanas entre
el maestro y alumnos se halla la comprension por el maestro de los in-
tereses y necesidades de los alumnos y la comprension de las exigencias
del maestro por parte de los alumnos. A menudo desviaciones insigni-
ficantes en las relaciones mutuas entre el maestro y los alumnos se refle-
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jan en el estado de cosas del proceso didactico-educativo, en la fuerza
del influjo pedagdgico de la personalidad del maestro sobre la persona-
lidad del alumno. Por eso, se torna obligatoria la observancia de las le-
yes de la ética en la actividad docente.

Las relaciones interpersonales en la
colectividad pedagdgica

El proceso de la ensefianza y de la educacién de los nifios es el
trabajo creador conjunto de la colectividad de maestros y dirigentes
de la escuela y sus organizaciones. El sistema bien meditado, formado
en el trabajo de la colectividad de los maestros, sus relaciones morales
y su respeto mutuo son condicion indispensable del éxito en la acti-
vidad de la escuela. La falta de unidad en las posiciones morales de
los maestros y de coordinacién en su trabajo y la falta de unidad en las
exigencias a los alumnos son un serio obsticulo para la educacion de
la joven generacién.

El encauzamiento y la organizacion en el trabajo de la colectividad
de maestros, engendran la responsabilidad comin por los resultados del
trabajo de la escuela; sélo la colectividad organizada de maestros con
unidad de objetivos y relaciones morales adecuadas es capaz de educar
a los nifios e influir positivamente en la formacién de su personalidad.

La educacién de la personalidad del escolar es imposible realizarla
en solitario, esto es, ajeno al trabajo bien organizado de la colectividad
pedagdgica. El proceso de formacidn de la autoridad del maestro sélo
es posible si existen relaciones altamente morales entre los maestros
de la escuela.

Es indispensable la creacién de una colectividad para el logro de
los éxitos laborales. Para la actividad pedagégica la creacién del clima
favorable en la colectividad es especialmente importante. El saber tra-
bajar en colectividad y actuar colectivamente es condicién obligatoria
profesional de la actividad pedagégica. Si los educadores no estian uni-
dos en la colectividad y la colectividad no tiene un plan tnico de traba-
jo, un tono tnico, un enfoque preciso tinico del nifio, no puede haber
ningtn proceso educativo.

La prictica muestra que la no observancia de las normas de la éti-
ca pedagdgica, la sinceridad y la mutua comprensién por parte de la
colectividad de maestros, son factores que tienen enorme significacion
pedagdgica y conducen inevitablemente a conflictos y contradicciones
en la colectividad pedagégica. Todo esto se nota indudablemente en el
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estado de dnimo de los maestros, en su actividad creadora y, por consi-
guiente, en los resultados de su actividad pedagdgica.

El éxito del proceso didactico-educativo en la escuela es imposible
sin la creacién de una atmésfera de benevolencia y exigencia mutua,
microclima creador que asegura a cada maestro la satisfacciéon moral e
intelectual por su trabajo pedagdgico.

La efectividad de actuacién de la colectividad de cualquier insti-
tucion educativa depende tanto del director de la escuela como de los
propios maestros, de su habilidad para mantener relaciones mutuas sa-
nas en el trabajo conjunto y de sus deseos de hacerlo.

Para resolver los problemas del perfeccionamiento del proceso
didactico-educativo, cada maestro de la escuela tiene la obligacién de
preocuparse por contribuir a la creacién de un ambiente de grata acti-
vidad pedagdgica y de benevolencia entre los maestros de la escuela en -
el proceso de su comin actividad creadora de ensefianza-aprendizaje y
de la educacién de los educandos.
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Psicologia educativa: un punto
de vista cognoscitivo

David Paul Ausubel . Joseph D. Novak

Helen Hanesian

Con base en la teoria del aprendizaje
cognoscitivo, los autores analizan la
naturaleza, los alcances y la funcién
de la psicologia educativa en la educa-
cién, temas de sumo interés para psi-
cologos y pedagogos, asi'como para el
aspirante a profesor, que fungirdn en las
aulas como facilitadores del aprendizaje
escolar.

En esta edicion, al igual que en las an-
teriores, se pone especial énfasis en el
aprendizaje significativo y en sus aspec-
tos de recepcion y retencion.

También se estudian otros tipos de
aprendizaje por descubrimiento, y al-
gunos topicos referentes a la influencia
de los factores cognoscitivos, afectivos y
sociales sobre la adquisicién de conoci-
mientos.

Bases psicoldgicas de la
educacién

Morris L. Bigge Maurice P. Hunt

Un texto basico para los cursos de psico-
logia educativa, desarrollo y aprendizaje,
relativo a los fundamentos psicolégicos
de la educacion.

Presenta en una secuencia mds sistemd-
tica que ecléctica, un extenso andlisis
de la teoria del aprendizaje, por lo que
puede ser utilizado en los estudios de in-
troduccion que se refieren a este aspecto
de la Psicologfa.




EL DESARROLLO PSICOLOGICO
EN LA PRACTICA EDUCATIVA
Omar Armando Carrillo Tamayo

Uno de los factores principales en el proceso ensenanza-
aprendizaje en el nivel de educacioén basica es el desarrollo
psicolégico de los alumnos. Omar Armando Carrillo considera
necesario propiciar un acercamiento entre los actores directos
del quehacer educativo, maestros y padres de familia, para que
por medio de las relaciones interpersonales se alcancen los
mejores objetivos.

Por medio de este libro, el autor ofrece a los lectores elementos
e instrumentos eficaces para el proceso de desarrollo del
nino con el fin de que haya una continuidad educativa entre
el hogar y la escuela, para ello explica con claridad teorias,
conceptos y cuestiones de tipo tedrico y cientifico de las areas
de la pedagogia y la psicologia. Hoy en dia —afirma— importa
mas la forma en que se manejan los contenidos académicos
cuando eso debiera ser lo esencial: lo educativo esta en ese
proceso de relaciones interpersonales maestro-alumno,
padre de familia-hijo, padre de familia-maestro, maestro-
maestro, maestro-directivo, etc., en concordancia intima con
las condiciones del medio ambiente. En conclusion, afirma
CarriloTamayo, lo académico instruye, pero el proceso de
relaciones interpersonales y con el medio ambiente, educa.

Contenido

El desarrollo psicolédgico
Desarrollo psicolégico y ensefianza-aprendizaje
Fundamentos psicoldgicos del proceso ensefianza-aprendizaje
La educacion y los sujetos del hecho educativo
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