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A mi querida madre, 
María Vasz1ievna Talízina, 
amiga abnegada y fiel 

D e  l a  a u t o r a  

Es muy satisfactorio para mí  que este libro se haya edi
tado en espafiol. Creo que dará a conocer a mis colegas una 
de las vías que siguen los psicólogos soviéticos en la elabora
ción de la teoría del estudio y en la utilización de sus logros 
en la práctica de la ensefianza. 

El libro contiene los resultados del peñeccionamiento 
de la dirección del proceso de estudio que hemos trazado en 
el primer trabajo -Problemas teóricos de la. enseñanza pro
gramada*-, dedicado al análisis de los principios de la teo
ría general de la dirección que deben tomarse en cuenta al 
estructurarse los programas de enseñanza. En el presente li
bro se analizan l as teorías psicológicas del proceso de 
estudio d e  una persona. Se presta especial atención en 
determinar las posibilidades de estas teorías en la realización 
de las exigencias de la cibernética con arreglo a la dirección 
del proceso de estudio. 

Se examinan tres concepciones: la formación por etapas 
de las acciones mentales, la behaviorista y la de la asociación 
y el reflejo. AdemAs, se exponen aquí algunos resultados de 
los trabajos experimentales {ealizados a base de la teoría de 
la formación por etapas de las acciones mentales, cuyo autor 
es el psicólogo soviético P.Y. Galperin y que consideramos 
como la base psicológica más adecuada para dirigir el proce
so de estudio. Por una parte, se muestran las posibilidades 
para dirigir el proceso de asirililación de los conceptos cien
tíficos y, por otra, la formación de los métodos de la activi
dad cognoscitiva. 

La elección de las teorías está determinada por situación 
real de las cosas: estas teorías representan los principales en
foques actuales del estudio en la ciencia psicológica y, todas 

• N. Talfzina. Problemas teóricos de la enseñanza programada. 
Moscú, 1 969.  
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ellas, en uno u otro grado, se reflejaron en la esfera de la en
señanza programada. 

En la actualidad, la teoría behaviorista suscita una desi
lusión general. La teoría cognoscitiva de la enseñanza, que 
sustituye paulatinamente al enfoque behaviorista de la en
señanza del hombre, es más afín a la teoría del carácter acti
vo que tomamos como base en el presente libro. 

Al analizar los problemas de dirección del proceso de 
asimilación de los conocimientos -tema de este libro-, qui
siéramos llamar la atención de los lectores sobre lo siguiente. 

Las tesis cibernéticas necesarias para el análisis de las 
teorías psicológicas del estudio y la comprensión del enf o
que, examinado por nosotros, de la programación del pro
ceso de asimilación, se exponen en el primer capítulo, que 
desempeña el papel de eslabón de enlace entre el presente 
libro y el anterior. 

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

La posibilidad de estudiar los tipos eficaces de la activi
dad cognoscitiva normativa por vía teórica, y no modelán
dolos a base del estudio sólo de aquellos que utilizan los 
hombres en su vida, permite a la teoría del estudio adelan
tarse a la práctica llevándola en pos suyo. Y es, precisamen
te, a lo que aspira cualquier teoría científica, éste es el senti- · 
do de su existencia. 

En el plano práctico, la ampliación del frente de traba
jos en esta esfera permitirá resolver, al mismo tiempo, dos 
problemas actuales de la instrucción moderna: preparar al 
hombre para la actividad en condiciones que cambian rápi
damente, asegurarle la posibilidad de orientarse indepen
dientemente ante fenómenos nuevos, liberarlo de la instruc
ción complementaria o de la capacitación. Además, esta vía 
de la enseñanza desocupa bruscamente a los alumnos, libe
rándolos de la necesidad de guardar gran número de tipos 
particulares de conocimientos ya preparados. Al mismo 
tiempo, el dominio de los correspondientes tipos de activi-
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dad cognoscitiva permite a una persona producir indepen
dientemente estos tipos particulares de conocimientos y 
orientarse fácilmente en ellos. 

La teoría examinada no sólo dispone de métodos de 
proyección de tipos eficaces de actividad cognoscitiva, sino 
también de principios de dirección del proceso de asimila
ción de esta actividad. Por esto, ante la práctica de la en
señanza se abre la posibilidad de una formación garantizada 
de tipos programados de actividad cognoscitiva con cualida
des trazadas de antemano en todos los alumnos. Con el 
carácter masivo que tiene hoy día la instrucción, esta 
posibilidad es muy actual. La teoría del carácter activo del 
estudio incluye no sólo el análisis operacional de las accio
nes que forman el proceso de enseñanza, sino también el 
aspecto motivacional-objetivo de la actividad humana. Es 
precisamente aquí donde se manifiesta el sentido personal 
del estudio en un hombre, los mecanismos de la formación 
de los nuevos intereses cognoscitivos y muchas otras cosas 
importantes para la comprensión de la actividad humana. 

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

En abril de 1984 el Soviet Supremo de la URSS aprobó 
Orientaciones fundamentales de la reforma de la escuela de 
enseñanza general y profesional. La reforma pretende elevar 
la labor de la escuela a un nivel cualitativamente nuevo, eli
minar las deficiencias que existen en su actividad, asegurar 
en los estudiantes el profundo dominio de las bases de las 
ciencias. La reforma permitirá mejorar la enseí'ianza y la 
educación de las jóvenes generaciones, contribuyendo al 
progreso económico, sociopolítico y espiritual de la socie
dad soviética. 

Comprendiendo el carácter inconcluso de la concepción 
de la ensefianza programada que ofrecemos y lo discutible 
de algunas tesis que aquí se entregan esperamos, sin embar
go, que este libro desempeñe un papel positivo y atraiga la 
atención sobre la teoría psicológica de la enseñanza como 
apartado importantísimo de la base teórica de la enseñanza 
programada. 

Quiero destacar mi profundo reconocimiento a 
A. N. Leóntiev, uno de los fundadores de la escuela psicoló
gica soviética, por su inapreciable ayuda en la realiza
ción de este libro. 
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Considero un grato deber agradecer a mi profesor 
P. Y. Galperin, cuyas ideas constituyen la base de este libro, 
así como a los profesores D. V. Elkonin, la docente 
Z. A. Réshetova y a otros compafteros que conocieron el 
manuscrito del libro en las diferentes estapas de trabaj o, hi
cieron importantes observaciones y dieron valiosos consej os. 

Expreso asimismo mi gran gratitud a los colaboradores 
de la cátedra de psicología pedagógica y pedagogía de la 
Universidad de Moscú que participaron directamente en las 
investigaciones expuestas en el libro, en la discusión y tam
bién en la preparación del manuscrito para su publicación. 

Quiero agradecer igualmente a la Editorial Progreso por 
la edición de mi libro en espaftol . 

N. F. TaUzina 



Introducción 

El progreso científico-técnico ha promovido una serie de 
tendencias que caracterizan todas las esferas de la práctica 
social. Figuran entre ellas la unión de la ciencia con la prác
tica, el cambio de la correlación de las funciones que cumple 
el hombre : su liberación cada vez mayor de las funciones de 
ejecución, el crecimiento ininterrumpido de la importancia 
de las funciones de dirección y, por último, la automatiza
ción : tipos nuevos de actividad humana se transfieren cada 
vez más a las máquinas. . 

Estas tendencias se manifiestan igualmente en la instruc
ción -una de las esferas de actividad humana-, concretán
dose en la idea de la enseñanza programada. En realidad 
la esencia de la idea de la ensef'l.anza programada, promovida 
por B. F. Skinner, consiste en el llamamiento a elevar la efi
cacia de la dirección del proceso de estudio utilizando los 
logros de la psicología experimental y las máquinas de en
sef'l.anza (Skinner, 1 954; Skinner, 1 965 , 1968).  La optima
ción de la dirección del proceso de estudio del hombre cons
tituye el contenido y, al mismo tiempo, el objetivo de la 
ensef'l.anza programada. La psicología y la técnica modernas. 
son medios para alcanzar este objetivo. 

La función del profesor no sólo era comunicar conoci
mientos, sino también dirigir el proceso de asimilación. Los 
logros de la ciencia, la revolución técnica crearon las posi
bilidades para elevar el nivel de dirección del proceso de es
tudio a una altura esencialmente nueva. Al mismo tiempo, 
estos mismos factores colocaron. la práctica de la enesef'l.an
za ante la necesidad de aumentar el volumen y mejorar la ca
lidad de los conocimientos de los alumnos, de su prepara
ción para una instrucción ininterrumpida, lo cual es impo
sible sin elevar la eficacia tanto de la dirección del proceso 
de asimilación como del trabajo de estudio en su conjunto . 

De esta manera, el mismo desarrollo histórico de la so-
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ciedad condicionó no sólo el surgimiento de la idea de la en
señanza programada, sino que también garantizó su amplia 
difusión. 

· 

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

Las tendencias señaladas, reflejadas en la idea de la en
señanza programada, están objetivamente interrelacionadas, 
y esta relación debe tomarse en cuenta al elaborarse e intro
ducirse la enseñanza programada. Ante todo, la optimación 
de la dirección del proceso de estudio presupone apoyarse 
en todo el conjunto de datos científicos modernos que tie
nen relación con este problema. Por eso, para elevar el nivel 
de dirección del proceso de estudio del hombre no son sufi
cientes sólo los logros de la psicología experimental. No es 
menos importante utilizar los datos de una serie de otras 
ciencias, en primer término de la cibernética, que es la 
ciencia de la dirección. Pero en la cibernética no encontra
mos sino las exigencias generales de una dirección eficaz, 
cuya realización es imposible sin considerar la originalidad 
del proceso dirigido. De ahí que Ja elaboración de problemas 
de la enseñanza programada debe apoyarse simultáneamente 
también en las ciencias que estudian las particularidades 
específicas del proceso de estudio. 

Dicho con otras palabras, el desarrollo y la introducción 
de la enseñanza programada pueden ser exitosos sólo con el 
apoyo en la teoría general de la dirección y en la teoría psi
cológico-pedagógica de la enseñanza. Es importante desta
car que las exigencias cibernéticas no sólo deben realizarse 
teniendo en cuenta las peculiaridades del estudio del hom
bre, sino ser igualmente adecuadas a la naturaleza de este 
proceso. En principio puede resultar que lo específico de la 
dirección de la instrucción es tal que exigirá que la cibernéti
ca revise algunas de sus tesis o su ulterior desarrollo. 

Por otra parte, la confrontación de las exigencias ciber
néticas con los conocimientos psicológicos y pedagógicos 
sobre el proceso de estudio permite destacar un círculo de 
problemas psicológico-pedagógicos sin resolver, cuya solu
ción es necesaria para una dirección eficaz del proceso de es
tudio. 

Hablando de la automatización del proceso docente en 
relación con la enseñanza programada en condiciones de una 



instrucción de masas, cabe subrayar que las exigencias a los 
medios técnicos de la enseñanza las plantean las particulari
dades de los programas de enseñanza. Pero como los progra
mas de enseñanza científicamen te fundamentados deben es
tructurarse a base de los principios de la teoría general de la 
d irección y de la del estudio, las últimas dos esferas presen
t an, al fin de cuentas, exigencias también a los medios de 
automatización. 

De modo que la esencia de la idea de la enseñanza pro
gramada consiste en elevar la eficacia de la dirección del pro
ceso de estudio por medio de conocimientos modernos so
bre la dirección y el carácter específico del proceso de estu
dio, con el apoyo en la técnica moderna. Es natural que los 
aspectos mencionados de la enseñanza programada pueden 
ser estudiados de manera relativamente independiente. No 
obstante, es necesario tener en cuen ta la relación existente 
entre ellos, cuyo eslabón rector es una representación cien
tífica moderna sobre las regularidades del proceso de estu
dio. Mas, el  análisis de las vías que seguía y sigue actualmen
te el desarrollo de la enseñanza programada muestra, en pri
m er lugar, que la so lución de sus tareas se realiza, como re
gla, sin el apoyo en u na adecuada base científica ; en segun
do lugar, que los medios técnicos de la enseñanza programa
da se elaboran sin tener en cuenta su dependencia de la 
naturaleza del proceso de estudio y, en tercer lugar, que 
durante la elaboración d e  aspectos aislados de la idea de la 
enseñanza programada se pierde con frecuencia el contenido 
fundamental de esta idea: la optimación de la dirección del 
proceso de estudio. Como consecuen cia, surgen direcciones 
independientes que rebasan los marcos de la enseñanza pro
gramada. 

El primer hecho -la su bestimación de la importancia de 
una teoría científica adecuada- constituye la base, por lo 
m enos, de tres vías de desarrollo de la enseñanza programa
da: la unilateralmente psicológica, la u nilateralmente ciber
nética y la empírica. 

La vfa unilateralmen te psicológica parte de B. F. Skin
ner, fundador de la enseñanza programada. Sus partidarios 
tratan de resolver los problemas de la dirección del proceso 
de estudio apoyándose únicamente en teorías psicológicas, 
de las cuales la behaviorista obtuvo la mayor difusión. Por 
primera vez esta teoría fue utilizada por Skinner como base 
científica en la dirección del proceso de estudio. 
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Se emprenden igualmente tentativas de utilizar la teoría 
gestaltpsicológica. Mas éstas no han dejado por ahora huellas 
notables en la rama dada. 

En la URSS, un número cada vez mayor de investigado
res acuden a la teoría de la formación por etapas de las ac
ciones mentales propuesta por P. Y. Galperin a principios de 
los años 50  y, durante todos estos años, elaborada teórica y 
experimentalmente por él, sus discípulos y continuadores. A 
veces se oyen exhortaciones a utilizar -para construir los 
programas de enseñanza- la teoría de la asociación y el re
flejo, cuyos autores son los psicólogos soviéticos D. Bo
goiávlenski, N. Menchínskaia e Y. Samarin. 

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

Los partidarios de la vfa unilateralmente cibernética de 
dirección del proceso de estudio tratan de apoyarse sólo en 
la cibernética. Esta corriente es conocida con el nombre de 
la pedagogía cibernética. El análisis de sus trabajos muestra 
que, de hecho, pertenecen a ella tanto las investigaciones 
sobre la pedagogía cibernética como las de cibernética pe
dagógica. 

La confusión de estas dos ciencias distintas perjudica el 
desarrollo de ambas. Las investigaciones cibernéticas del 
proceso de estudio se orientan al análisis de la enseñanza 
como de un sistema cibernético. Estos trabajos están inevita
blemente vinculados a la formalización de los fenómenos 
pedagógicos, a la abstracción respecto de su contenido con
creto. El proceso de enseñanza, siendo un tipo complejo y 
original de dirección, puede descubrir nuevas regularidades 
ante la cibernética. Estas regularidades, abstraídas del pro
ceso de enseñanza, pueden conducir a la formulación de 
condiciones complementarias importantes para la dirección 
de una clase determinada de procesos. La legitimidad y la 
importancia de semejantes trabajos para la cibernética son 
indiscutibles. Pero cuando se realizan bajo  el rótulo de in
vestigaciones en pedagogía cibernética, o sea, como investi
gaciones pedagógicas, suscitan una protesta natural de mu
chos especialistas en pedagogía, porque ven en la formaliza
ción de la actividad pedagógica el peligro de la desideologi
zación de su ciencia, de que ésta pierda sus particularidades 
específicas. La protesta se transforma con frecuencia en pro-
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testa en contra de que, en general, la pedagogía recurra a la 
cibernética como tal. Por eso importa diferenciar estos enfo
ques científicos distintos. 

Al mismo tiempo, al solucionarse tanto los problemas 
pedagógicos como los cibernéticos, la predilección por el en
foque unilateralmente cibernético y la subestimación de la 
teoría psicológica de la enseñanza llevan a que se transfieran 
al proceso de estudio las peculiaridades de otros procesos 
menos complejos. En particular, la dirección de los sistemas 
técnicos se identifica con la del proceso de estudio. 

La vfa empfrica de la elaboración e introducción de la 
enseñanza programada es la más típica. Sus partidarios me
nosprecian las teorías cibernética y psicológica. La elabora
ción de los programas de enseñanza, al igual que la solución 
de las tareas relacionadas con su realización, se apoyan aquí 
en la experiencia pedagógica y el sentido común. En el me
jor de los casos se utilizan sólo algunos elementos de la cien
cia cibernética o psicológica. 

La poca productividad 4el enfoque emp írico está de
mostrada por la propia vida: más de veinte años de trabajo 
siguiendo esta vía no condujeron a un avance sustancial en 
la solución de ningún problema de enseñanza programada. 

La segunda de las peculiaridades, señaladas por nosotros 
más arriba, del desarrollo de la idea de la enseñanza progra
mada -trabajo aislado con los medios técnicos de enseñan
za- llevó a la aparición de gran número de distintos disposi
tivos de enseñanza no adecuados a la naturaleza del pro
ceso de asimilación. Como resultado de ello, se hizo típica la 
situación en que no son las peculiaridades del proceso de 
estudio las que determinan las exigencias a los medios téc
nicos de enseñanza, sino, por el contrario, el proceso de 
enseñanza se adapta a las posibilidades técnicas de las 
máquinl!-S. 

La automatización de las funciones del pedagogo puede 
llevar a que tenga mlts tiempo libre; pero no siempre, ni mu
cho menos, a la elevación del nivel de dirección del proceso 
de asimilación de los conocimientos ni, por consiguiente, a 
la calidad de su asimilación. La elaboración de los medios 
técnicos de enseñanza separada de las bases psicológico-pe
dagógicas del proceso de estudio y del objetivo de la en
señanza programada -la elevación de la eficacia de la direc
ción del proceso de estudio- condujo muy en breve a que 
esta corriente rebasara los marcos de la enseñanza programa-
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da y se desarrollara como una corriente independiente, cuya 
línea principal la constituyó la elaboración de dispositivos 
de control que permiten automatizar, completa o parcial
mente, la realización de toda clase de exámenes. En los 
últimos tiempos se desarrollan impetuosamente el cine y la 
televisión de estudio destinados a sustituir o ayudar al pro
fesor como fuente de nuevos conocimientos. 

Tanto éstos como muchos otros medios de automatiza
ción del proceso de estudio no conducen a la elevación del 
nivel de dirección del estudio. Pero ya que la etapa de una 
amplia preparación e introducción de los medios técnicos de 
enseñanza comenzó con la aparición de la idea de la en
señanza programada, hasta ahora cualquier automatización 
del proceso de estudio no sólo se considera frecuentemente 
como referida a la enseñanza programada, sino que, a veces, 
se identifica con esta última. 

Cabe señalar que la sustitución de la enseñanza programa
da por la automatización no sólo es errónea en su esencia, si
no que es nociva : frenó el desarrollo de esta valiosa idea sur
gida de manera lógica. Esto ocurrió porque la automatiza
ción de algunas funciones del profesor no condujo a elevar 
la calidad de la asimilación de los conocimientos. Más aún, 
la aplicación de medios técnicos no adecuados al carácter 
específico del proceso de estudio llevaba al empeoramiento 
de su calidad, lo cual, como es natural, suscitaba un desen
gaño entre los prácticos. Pero en la situación creada de
silusionarse de la fuerza de la técnica significaba decepcio
narse de la enseñanza programada Por eso actualmente no 
sólo muchos profesores prácticos sino también numerosos 
especialistas consideran que la enseñanza programada no 
justificó las esperanzas cifradas en ella y que su hora ya 
había pasado. -

Una corriente más, desprendida de la enseñanza programa
da, es la organización científica del trabajo de estudio. Esta 
corriente refleja  la tendencia a la unión de la ciencia con la 
práctica en forma más completa que la enseñanza programa
da. En realidad, esta última está orientada sólo a asegurar la 
dirección científicamente fundamentada del proceso de es
tudio, pero no resuelve problemas tales como el contenido 
de los fines de la enseñanza en condiciones del progreso , 
científico-técnico, los principios de la estructuración de la 
asignatura, la normación del trabajo de estudio y muchos 
otros que no pueden resolverse exitosamente sin el apoyo en 
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la ciencia moderna. De esta manera, la enseñanza programa
da como elaboración de los principios científicamente fun
damentados de dirección del proceso de estudio constituye 
sólo parte de este asunto. 

Finalmente, la idea de la enseñanza programada condujo 
al surgimiento de la corriente cuyo objetivo es la optimación 
de la dirección del proceso de estudio y educación en su 
conjunto, ante todo, la optimación de la dirección admi
nistrativa. 

Aunque en los dos casos se trata de la dirección del pro
ceso de estudio, se investigan y estructuran de hecho siste
mas distintos de dirección con objetos diferentes de direc
ción. En el caso de la enseñanza programada, como objeto 
de dirección interviene el proceso de estudio; con la direc
ción administrativa, el objeto de dirección puede ser, por 
ejemplo, la colectividad de un grupo estudiantil o la de un 
curso. En los dos casos, para la organización de una direc
ción eficaz debe ser realizado el mismo sistema de exigencias 
de la teoría general de la dirección. Sin embargo, la realiza
ción cada vez debe operarse refractándose en las leyes 
específicas del proceso dirigido (objeto) que no coinciden 
en los casos indicados. 

El análisis realizado muestra que las tendencias engen
dradas por el progreso científico-técnico entraron en la esfe
ra de la enseñanza a través de la idea de la enseñanza progra
mada. Pero desde el principio adquirieron un carácter inde
pendiente de desarrollo y muy pronto perdieron la ligazón 
orgánica con los problemas de la enseñanza programada, 
convirtiéndose en corrientes autónomas. 

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

Vemos, de esta manera, que el desarrollo y la introduc
ción de la enseñanza programada pueden ser exitosos única
mente observándose las siguientes condiciones: en primer 
lugar, teniendo en cuenta las regularidades específicas del 
proceso de estudio, conocidas de la psicología y la pedago
gía modernas; en segundo lugar, realizando consecuen
temente las exigencias señaladas por la teoría general de la 
dirección; en tercer lugar, utilizando los medios de automa
tización, ya que la dirección del proceso de asimilación con 
la enseñanza de las masas es imposible sin su aplicación. Di
cho con otras palabras, la elaboración de la idea de la en-
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sefianza programada incluye los siguientes aspectos: a) la 
elección de la teoría psicológica de estudio que responda de 
la manera mis completa a las particularidades específicas de 
la enseñanza del hombre ; b) la fonnulación y la realización 
de las exigencias a la dirección del proceso de estudio pre
sentadas por la teoría general de la dirección ; c) la creación 
del complejo de los medios técnicos de enseñanza orienta
dos al modelo elegido de enseñanza que satisfacen las exi
gencias de la teoría general de la dirección. 



C a p í t u l o  1 

EXIGENCIAS A LA TEORIA PSICOLOGICA 
DE LA ENSEÑANZA COMO BASE DE LA 

DIRECCION DEL ESTUDIO 

La teoría soviética de la enseñanza, como rama de la 
ciencia psicológica, debe satisfacer los principios metodoló
gicos de la psicología que se desprenden de la interpretación 
marxista de la psiquis y la conciencia humana. En la etapa 
actual la tarea principal consiste en realizar consecuente
mente estos principios en todas las teorías particulares rela
cionadas con ramas aisladas de la ciencia psicológica, llevar 
estos principios hasta su realización experimental concreta. 

La segunda tarea importante consiste en analizar, según 
estos principios, todo lo acumulado en la rama dada de la 
psicología. Esta tarea también se les plantea a quienes se de
dican a elaborar las bases psicológicas de la enseñanza pro
gramada desde el punto de vista de la psicología soviética. 
La cuestión reside en que Skinner no sólo formuló la idea de 
la enseñanza programada, sino que también elaboró la va
riante de la enseñanza programada basada en la comprensión 
behaviorista del proceso de estudio. Lamentablemente, no 
todos los partidarios de la enseñanza programada, ni mucho 
menos, supieron separar la esencia de la idea de la variante 
concreta de su realización. En la URSS, el análisis de la 
práctica de la enseñanza programada muestra que ésta no se 
ha liberado aún de la influencia de la variante behaviorista. · 
En estas condiciones es especialmente importante analizar 
tanto las etapas principales de formación de los principios 
de la psicología soviética como su contenido concreto. 

§ l. FORMACION DE LOS PRINCIPIOS 
DE LA PSICOLOGIA SOVIETICA 

En los años 20, ante los psicólogos soviéticos se planteó 
la tarea de reestructurar consciente y planificadamente la 
ciencia psicológica a base de la filosofía marxista. Por una 

IS 



parte, era necesario superar en la psicología el subjetivismo, 
el fenomenalismo , liquidar la separación de la psiquis de la 
vida real del hombre como portador de las relaciones socia
les. Por otra parte,  se necesitaba superar el mecanicismo 
burdo que eliminaba el carácter específico de lo psíquico y 
que llevaba a la liquidación de la psicología como ciencia. 

El primer paso importante fue dado en esta dirección 
por L. S. Vigotski, quien ya en sus trabajos tempranos mos
tró que el defecto fundamental tanto de la psicología subje
tivo-idealista como de la reflexología consiste en la separa
ción de la psiquis de la conducta (Vigotski, 1 925 ), lo cual 
conduce inevitablemente al mecanicismo en el análisis de la 
conducta y, de hecho, a este mismo idealismo subjetivo en 
la comprensión de la psiquis. "La psiquis sin la conducta 
-escribía Vigotski- no existe, como tampoco existe la con
ducta sin la psiquis" (Vigotski, 1 926, pág. 4 1  ). 

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

Vigotski indicó que para la comprensión de la psiquis, 
de la conciencia, hay que salir de sus marcos, dirigirse a la 
propia vida del hombre, a las condiciones concretas de su 
existencia. Consideró que en la base del desarrollo de la con
ciencia del hombre se encuentra el desarrollo de sus actitu
des prácticas hacia la realidad. Pero Vigotski no establecía 
con ello una dependencia directa entre la conciencia y la 
práctica del individuo, considerando como lo principal en el 
desarrollo de la psiquis del hombre la asimilación de la expe
riencia social. De esta suerte, el mérito en la promoción del 
enfoque social, histórico, como principio rector de la psico
logía del hombre, le pertenece igualmente a Vigotski (León
tiev, 1 965). Estas tesis fueron concretadas en la teoría his
tórico-cultural de Vigotski ( 1 956a, 1 956b), donde intentó 
analizar las peculiaridades de la psiquis del hombre como .de
terminadas por lo específico de su vida en la sociedad. 

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

La mediatización como particularidad de la actividad 
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práctica de los hombres condujo a los correspondientes cam
bios en su psiquis; ésta también se vuelve mediatizada. Dife
rentes signos (sei'iales) sirven de instrumentos que mediati
zan los procesos psíquicos del hombre. Los instrumentos de 
trabajo están dirigidos hacia el exterior y conducen a los 
cambios de los objetos de la realidad circundante; los instru
mentos-signos se dirigen hacia el interior y llevan a los cam
bios de los procesos psíquicos. 

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

. El lenguaje surgió como una forma social específica de 
las relaciones entre los hombres, engendrada por su práctica 
social. Las peculiaridades esp�cíficas de la psiquis del hom
bre se engendran, de esta manera, no por la misma práctica 
humana, sino por las nuevas relaciones sociales entre los 
hombres (el habla) surgidas sobre su base, por los productos 
de su cultura (el idioma). De ahí la naturaleza cultural e his
tórica de la psiquis humana (Leóntiev, Luria, 1 956). 

El papel de los instrumentos-signos reside en que éstos, 
mediatizando los procesos psíquicos, llevan precisamente a 
los cambios en su estructura, lo cual, en opinión de Vigot
ski, constituye la principal característica de estos procesos. 
Vigotski muestra que el desarrollo de las estructuras psíqui
cas mediatizadas lleva a la aparición de nuevos nexos entre 
las funciones psíquicas aisladas, lo cual, a su vez, conduce 
a la reestructuración de las propias funciones. De esta mane
ra, para comprender las peculiaridades de un proceso psíqui
co aislado, es necesario recurrir al análisis de la estructura
ción del sistema de estos procesos en su conjunto. La con
ciencia, sei'iala Vigotski, tiene estructura sistémica. Dicho 
con otras palabras, la mediatización no conduce al cambio 
de algunas funciones psíquicas, sino a la formación de nue
vas relaciones interfuncionales. 

El enfoque sistémico del análisis de la psiquis abría el ca
mino para superar el funcionalismo, lo que constituía igual
mente una importante tarea de la psicología soviética. La 
conciencia no se convertía en suma de algunos procesos psí
quicos invariables, sino en un sistema dinámico. 
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La utilización de los instrumentos-signos ofrece al hom
bre la posibilidad de dominar su conducta, dirigir sus proce
sos psíquicos que, de inferiores, naturales, no mediatizados 
y arbitrarios, se convierten en superiores, sociales, mediati
zados y voluntarios. De este modo; los instrumentos de 
mediatización surgen primero como externos, materiales, 
que se utilizan en condiciones de actividad conjunta, colecti
va, para la organización de la conducta de otras personas. 
Paulatinamente se convierten en internos, psíquicos, que se 
utilizan individualmente para dirigir su conducta, su psiquis. 

En la teoría histórico-cultural la aproximación de la psi
quis a la actividad externa, práctica, sigue varias líneas. En 
primer lugar, las particularidades de la actividad práctica de 
los hombres intervienen como las determinantes del carác
ter específico de su psiquis. En segundo lugar, la estructura
ción de la psiquis humana se examina por analogía con la es
tructura de su actividad laboral. Finalmente, las funciones 
psíquicas mediatizadas surgen al principio en el proceso de 
la actividad exterior conjunta; el lenguaje y otros instrumen
tos-signos intervienen al principio como sus elementos. "To
da función psíquica superior en el desarrollo del niño apa
rece dos veces en el escenario : la primera vez, como una ac
tividad colectiva, social, o sea, como una función interpsí
quica, y la segunda vez, como actividad individual, como 
modo interno de pensar del niño, como una función intra
psíquica" (Vigotski, 1956c, pág. 449). 

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

Lo psíquico, como resultado de la transformación de lo 
exterior, material, se muestra por Vigotski sólo aplicado al 
eslabón mediatizador-"instrumento". Los mismos procesos 
psíquicos que mediatizan este "instrumento" no se mues
tran como transformados de lo externo. En el plano teórico, 
el reconocimiento de un nexo genético entre la forma inter
na, psíquica, de actividad y la actividad externa (como acti
vidad de partida para la primera) lo extiende Vigotski a to
da la psiquis. "Toda función psíquica superior pasa necesa
riamente en su desarrollo por el estadio externo" (Vigotski, 
1 960, pág. 1 97).  Pero es importante subrayar que, al anali
zar los problemas de la interiorización, no sólo acentuaba el 
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traspaso de la conducta externa al interior (este hecho se 
resaltaba también antes en reiteradas ocasiones). Para él lo 
principal consistía en que se trasladaba al interior la expe
riancia social. "Para nosotros, decir -hablando de un pro
ceso- que es 'externo' significa decir 'social"' (Vigotski, 
1 960, pág. 1 97).  Dicho de otra manera, la interiorización 
le da la posibilidad de mostrar concretamente la naturaleza 
social de la psiquis del hombre. Parafraseando la conocida 
tesis de C. Marx, Vigotski escribía : "La naturaleza psicoló
gica del hombre representa el conjunto de las relaciones so
ciales transferidas al interior y convertidas en funciones de 
la personalidad y formas de su estructura" (Vigotski, 1 960, 
págs. 198- 199). 

Aunque sentó las bases del principio de la unidad de la 
actividad externa de la psiquis y del enforque de la psiquis 
del hombre como social por su naturaleza, Vigotski no lo
gró realizarlas consecuentemente y en las investigaciones psi
cológicas concretas cayó preso del intelectualismo contra el 
cual luchaba Al conceder una importancia decisiva a los ins
trumentos, Vigotski indicaba que éstos podían cumplir sus 
funciones sólo porque son siempre reflejo de algo y tienen 
para una persona un determinado significado. Esto sucede 
también durante la utilización tanto de los instrumentos in
ternos como de los externos. De ahí se desprende que el 
proceso de desarrollo de las formas mediatizadas de la psi
quis es, de hecho, un proceso de desarrollo de los significa
dos. Es en la palabra donde el significado está representado 
en la forma más característica. Por consiguiente, la tarea re
side en observar cómo la palabra adquiere su significado. 
Pero como Vigotski no veía la diferencia entre el significado 
y el concepto, sometió al estudio experimental el proceso de 
formación de los conceptos. El desarrollo de los conceptos 
apareció para Vigotski como la línea principal del desarrollo 
de la conciencia. El nivel de desarrollo de los conceptos del 
hombre determina, en opinión de Vigotski, tanto las pecu
liaridades del reflejo del mundo por aquél como las posibili
dades de la acción práctica dentro del mismo. En cambio, el 
desarrollo de los conceptos está condicionado por la activi
dad conjunta del niño y el adulto que abre ante el primero 
la "zona de desarrollo próximo" (Vigotski, 1935) .  

Así, apareció en el sistema de Vigotski e l  peligro real de 
la salida de la comunicación a primer plano, de la pérdida 
de las relaciones prácticas del hombre con la realidad como 
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las que determinan el desarrollo de la conciencia. El niño se 
convertía no en un sujeto que operaba reahnente con el 
mundo de las cosas, sino sólo en un ser comunicable. Esta 
interpretación del papel de la comunicación encerraba la 
amenaza del intelectualismo, del idealismo (Galperin, 1959). 

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

No obstante, ello no fue consecuencia de las tesis <k par
tida de Vigotski, sino de la realización insuficientemente 
adecuada de éstas en su teoría histórico-cultural de la psi
quis. La tesis de partida de Vigotski sobre el papel determi
nante en el desarrollo de la psiquis de las actitudes prácticas 
del hombre hacia la realidad es indudable. Mas, en vez de 
esclarecer el papel del trabajo en el desarrollo de la psiquis 
humana, Vigotski se limitó a investigar el papel de los instru
mentos. Pero la existencia de los instrumentos, con toda su 
importancia, no agota la característica de la actividad labo
ral. Vigotski no analizó la influencia que ejercen sobre la psi
quis humana las nuevas relaciones que se forman entre los 
hombres en el proceso de su actividad laboral. Además, al 
indicar la naturaleza histórico-social de la psiquis humana, 
contrapuso ostensiblemente los procesos naturales, psíqui
cos, a los sociales. Dicho de otra manera, al enfocar el desa
rrollo de la psiquis humana, los procesos sociales, por una 
parte, y los naturales, por otra, los consideraba él como dos 
esferas diferentes de los procesos psicológicos (Leóntiev, 
Luria, 1 956, pág. 25) .  

La crítica de la teoría del desarrollo histórico-cultural de 
la psiquis no significaba la renuncia de la psicología soviética 
a las tareas para la solución de las cuales se creó esta teoría 
ni a las vías de principio de su solución trazadas por Vigot
ski. 

La superación de las deficiencias de la teoría de Vigot-
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ski, la ulterior aproximación de la actividad práctica y la psi
quis, así como el desarrollo del principio de la condicionali
dad social de la psiquis humana los encontramos en los tra
bajos de S. Rubinshtéin, A. Leóntiev y sus colaboradores. 

Basándose en los trabajos de Marx, Rubinshtéin propuso 
examinar la actividad del hombre como objeto de la psicolo
gía (Rubinshtéin, 1934) . M ás tarde esta tesis fue precisada 
por él: la psicología no debe estudiar la actividad como tal, 
sino sus peculiaridades psicológicas (Rubinshtéin, 1 935 ) .  

Posteriormente, Rubinshtéin precisó una vez más el  ob
jeto de la psicología. Esta "precisión" significaba de hecho 
la renuncia a la actividad como objeto de la psicología: 
" . . .  toda p sicología que comprende qué es lo que está 
haciendo, estudia la psiquis, y sólo la psiquis" (Rubinshtéin, 
l 940a). Pero la renuncia a la actividad como objeto de la 
psicología no significaba la renuncia al estudio de su papel 
en la formación y el funcionamiento de la psiquis. Por el 
contrario, Rubinshtéin proclamó el principio de la unidad 
de la psiquis y de la actividad: " . . .  al realizarse realmente en 
los d istintos tipos d e  actividad concreta, los procesos 
psíquicos se forman en ella" (Rubinshtéin, l 940b ).  Sin 
embargo, la correlación concreta de la actividad y de la 
psiquis él no la reveló ni en el plano teórico ni en el psicoló
gico-experimental. La cuestión de la superación del eterno 
dualismo de la actividad práctica externa y de la psiquis 
como fenómeno interno, ideal, permaneció sin resolver. 
"En los psicólogos subjetivos la psiquis aparece sin la 
conducta, y en los reflexólogos -escrib ía Vigotski (1925 , 
pág. 1 78)- la conducta aparece sin la psiquis. Pero tanto allí 
como aquí la psiquis y la conducta no son una cosa, sino 
dos." La declaración de la unidad de la psiquis y de la 
actividad no conduce por sí misma a la desaparición de las 
dos cosas. Para esto hay que poner de manifiesto, en esen
cia, en qué constituyen un todo único. 

Esta tarea, a nuestro juicio, fue resuelta por Leóntiev. 
La principal objeción, seftalada por Leóntiev al analizar de 
manera crítica la teoría histórico-cultural de Vigotski, con
siste en lo siguiente: no son los conceptos (ni, por consi
guiente, los significados ni los signos ni los instrumentos), si
no la actividad real que une al organismo con la realidad cir
cundante, la que determina el desarrollo tanto de la concien
cia en su conjunto como de algunas funciones psíquicas 
(Leóntiev, l 947a). 
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La esencia del enfoque de Leóntiev sobre la psiquis con
siste en que, desde el principio, la abordó no como se abor
dan los fenómenos que acompañan la vida del organismo, 
sino como los procesos que realizan la vida. La psiquis se 
considera no como cierto complemento subjetivo a la acti
vidad vital del organismo, sino como la forma de la propia 
actividad vital. 

Al considerar el proceso de las relaciones mutuas reales, 
prácticas, del organismo con el medio circundante, León
tiev mostró que la misma lógica de su desarrollo condujo a 
la necesidad de la aparición de lo psíquico. La b6squeda del 
criterio de lo psíquico por primera vez se dirige a través del 
análisis de los lazos objetivos del organismo y del medio. 
Leóntiev propone considerar, como criterio objetivo de esta 
forma especial de la actividad vital -la psiquis-, la existen
cia de la excitabilidad en el organismo respecto a las influen
cias del medio que no tienen importancia vital directa, pero 
que, por la relación objetiva con otras influencias que tienen 
importancia vital directa, cumplen la función de señales, me
diatizan las relaciones del organismo con estímulos directa
mente importantes. Esta sofisticación de las relaciones del 
organismo con el medio fue motivada, como supone León
tiev, por el paso de la vida en un medio homogéneo, no for
mado desde el punto de vista del objeto, a la vida en un me
dio discreto. Para descubrir en este medio los estímulos que 
tienen importancia vital directa, el organismo se veía obliga
do a realizar la b6squeda, orientarse en este medio, refle
jarlo. 

Al analizar los datos experimentales en la rama de la 
zoopsicología, obtenidos tanto por Leóntiev como por otros 
investigadores, el científico llega a la conclusión de que el 
tipo de mecanismo que realiza la adaptación de los animales 
a los cambios del medio no puede servir de criterio 6nico de 
desarrollo de su psiquis. El se pronuncia en contra del siste
ma tradicional de desarrollo de los animales : instinto - há
bito - intelecto. Leóntiev mostró que, al destacar las princi
pales etapas del desarrollo de la psiquis de los animales, se 
d ebe, ante todo, tomar en cuenta la estructura objetiva de la 
actividad de los animales, que los relaciona con el medio am
biente y determina la forma en que reflejan la realidad. A 
base de este enfoque (seg6n las formas de reflejo).destaca las 
siguientes etapas: la de la psiquis sensorial elemental, la de 
la psiquis perceptiva y la del intelecto. 
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Leóntiev mostró asimismo de qué modo el cambio de las 
condiciones de existencia lleva al cambio en la estructura de 
la actividad (conducta) de los animales, lo cual, a su vez, 
conduce al cambio de las formas de reflejo. Con ello indica 
que entre el desarrollo de las formas de reflejo y el de la 
estructura de la actividad nunca existe correspondencia 
directa :  las formas de reflejo parecen quedarse a la zaga de 
la estructura de la actividad. Mostrando los distintos tipos 
de la estructura de la actividad y las diferentes formas de 
reflejo en los animales Leóntiev subraya, al mismo tiempo, 
que todos ellos permanecen dentro de los marcos de las 
leyes instintivo-biológicas. 

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

La actividad, que relaciona al sujeto con el mundo, la 
convirtió Leóntiev en objeto de la psicología (Leóntiev, 
1947a). Ante todo dirigió su atención al estudio de la es
tructura de la actividad. El objetivo y el motivo como los 
principales elementos de la actividad hecha conciencia fue
ron objetivizados por él, comprendidos no como emociones 
internas, sino como objetos externos que dirigen la actividad 
del sujeto. De esta manera, el motivo de la actividad es in
terpretado por él no sólo como una necesidad del sujeto de 
algo, sino como una necesidad objetivada, como el objeto 
que mueve al sujeto a la acción. 

Leóntiev distingue los conceptos de actividad, acción, 
operación. Bajo actividad entiende los procesos que realizan 
una actitud vital, activa; del sujeto hacia la realidad. Un ras
go característico de la actividad es la coincidencia del moti
vo y del objetivo : se motiva ésta por el objetivo a cuyo lo
gro está dirigida (Leóntiev, 1965) . "Los principales compo
nentes de algunas actividades humanas los constituyen las 
acciones que las realizan. Llamamos acción al proceso subor
dinado a la representación del resultado que debe alcanzar
se, o sea el proceso subordinado a un objetivo consciente. Al 
igual que el concepto del motivo se correlaciona con el de la 
actividad, el concepto del objetivo se correlaciona con el de 
la acción" (Leóntiev, 1972, pág. 104). De esta suerte, León
tiev determina de acción como un proceso orientado, im-
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pulsado no por su objetivo, sino por el motivo de la activi
dad que la acción dada realiza. Un rasgo característico de la 
acción, a diferencia de la actividad, lo constituye la no coin
cidencia del motivo y del objetivo (Leóntiev, l 947b y 
1 965 ) .  Leóntiev determina las operaciones como métodos 
por medio de los cuales se realiza la acción; de este modo, 
las operaciones corresponden no al motivo ni al objetivo de 
la acción, sino a las condiciones en las cuales está dado el 
objetivo (Leóntiev, 1 947a, 1 975) .  Las operaciones se for
man de las acciones: " . . .  cuando el objetivo de la acción for
ma parte de otra acción como condición de su· cumplimien
to, la primera acción se transforma en método de realización 
de la segunda, en una operación consciente" (Leóntiev, 
1 965 ' pág. 298). 

Leóntiev introdujo asimismo el concepto del sentido de 
la actividad (de las acciones) para el sujeto que él compren
de como la relación entre el motivo y el objetivo (Leóntiev, 
1 947a, pág. 82) .  El sentido, en el caso dado, interviene co
mo la relación entre dos cosas que cumplen funciones deter
minadas en la actividad y que constituyen sus elementos es
tructurales. El sentido, escribe él, interviene como una rela
ción que, de hecho, se realiza por la vida, por la actividad 
del sujeto (ibíd . ,  pág. 8 1 ) .  

Al subrayar e l  carácter instintivo-biológico de  la  activi
dad de los animales, Leóntiev muestra que esto determina la 
estrechez de su reflejo psicológico de la realidad circundan
te. Todo lo no relacionado con las necesidades biológicas del 
animal no es reflejado por éste, no existe para él : "en los 
animales no existe un reflejo estable y objetivo de los obje
tos de la realidad" (ibíd . ,  pág. 56). Esta peculiaridad de la 
psiquis se explica por la estructura de la actividad de los ani
males; en ella, lo que dirige la actividad siempre coincide 
con el motivo. Por consiguiente, los animales no tienen ac
ciones ; la actitud del animal hacia el objeto es inseparable 
del objeto, no existe independientemente. Esto mismo ex
plica la ausencia en los animales de una actividad verdadera
mente conjunta que se caracterice por una división conscien
te de las funciones. 

La actividad del hombre posee una estructura completa
mente distinta. El trabajo como actividad específicamente 
humana se caracteriza no sólo por la utilización de los ins
trumentos, sino también por su carácter colectivo. La acti
tud del hombre hacia el mundo está mediatizada no sólo por 
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el instrumento, sino igualmente por la actividad de otras 
personas con las que éste entra en relaciones de producción 
(Marx, 1 956; Marx y Engels, 1 95 5) .  

· 

La división de las funciones laborales entre varias perso
nas conduce por primera vez a la aparición de la acción. El 
móvil que impulsa al individuo dado a la acción puede al
canzarse únicamente como resultado del cumplimiento, 
por cada uno de los participantes en el trabaj o  colectivo, de 
su acción. Cada acción, tomada por separado, no alcanza su 
objetivo, de por sí carece de sentido vital para el individuo. 
De esta manera, las condiciones sociales de la actividad exi
gen necesariamente el surgimiento de nuevas formas de la 
psiquis que garanticen el reflejo por el individuo de la rela
ción entre el motivo objetivo de la acción y su objeto, el 
objetivo final. Leóntiev llama a la forma de la psiquis, qu� 
descubre para el hombre esta relación como una relación 
suya, una conciencia razonable, pensante, del hombre .  De 
modo que "junto con el nacimiento de la acción, esta 'uni
dad' principal de la actividad del hombre, surge igualmente 

. la 'unidad' básica, social por su naturaleza, de la psiquis hu
mana: el sentido razonable para el hombre de la orientación 
de su actividad" (Leóntiev, 1 947a, pág. 68). 

La separación, para el sujeto, del objeto de la actividad 
respecto a la actitud hacia este objeto conduce a que los ob
jetos comienzan a intervenvir en una actitud estable hacia 
las necesidades de la colectividad, adquieren determinados 
significados que generalizan, cristalizan la experiencia social 
y la fijan en el lenguaje .  El significado objetiviza para el 
hombre el sentido de lo que éste refleja (ibíd . ,  págs. 7 9-80). 

Leóntiev plantea de una manera radicalmente nueva el 
problema de la característica psicológica de la conciencia. Se 
sabe que la tradicional psicología burguesa consideraba que 
debe estudiarse en la conciencia sólo lo que se halla dentro 
de ella, o sea, algunos fenómenos psíquicos y sus relaciones. 
Al igual que Vigotski, Leóntiev considera que las particulari
dades de la conciencia no se reducen a las de algunos fenó
menos y procesos psíquicos; la conciencia tiene su propia 
característica psicológica: la originalidad de la estructura in
terna, condicionada por las peculiaridades de la estructura 
de la actividad externa, práctica, del sujeto. De esta manera, 
al establecer las particularidades de la conciencia el autor 
rebasa sus límites, supera el carácter encerrado de la con
ciencia dentro del sujeto, propio de la psicología burguesa, y 
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abre, de esta suerte, la posibilidad de mostrar, al resolver los 
problemas psicológicos concretos, cómo la existencia deter
mina  la conciencia. "La verdadera explicación de la concien
cia -escribe Leóntiev- se halla . . .  en las condiciones sociales 
y los métodos de la actividad que crea su necesidad, en la ac
tividad laboral" (Leóntiev, 1 975,  pág. 29) .  

Al destacar el significado y el sentido personal como las 
principales "generatrices" de la estructura interna de la con
ciencia, Leóntiev señala que, en el  proceso del desarrollo his
tórico, sus relaciones, reflejo de las actitudes objetivas del 
hombre hacia la naturaleza y hacia otras personas, que se 
iban creando en condiciones de formaciones socioeconó
micas distintas, llevan a una estructura diferente de la con
ciencia. 

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

Al principio la psiquis y la  conciencia formaban parte, 
como elementos integrantes, de la actividad práctica de los 
hombres, y estaban indisolublemente ligados con ésta. El 
proceso de división del trabajo condujo paulatinamente a la 
aparición del trabajo intelectual y físico. En el caso del tra
bajo intelectual la forma de lo psíquico la adquieren ya no 
algunos elementos aislados de la actividad ni acciones aisla
das que la componen, sino la actividad en su conjunto. Des
tacándose al principio dentro de la actividad práctica, los 
procesos psíquicos adquieren luego motivaciones indepen
dientes, es decir, se trasforman en tipos especiales precisa
mente de la actividad (Leóntiev, l 947a) . 

Dicho en otros términos, la actividad práctica externa se 
interioriza adquiriendo la forma de la actividad interna, 
ideal. Sin embargo, al tomar la forma de lo psíquico y 
haciéndose relativamente independiente, no deja  de repre
sentar la actividad, o sea, los procesos dirigidos a la solución 
de tareas vitales que surgen en el proceso de la interacción 
del sujeto con el mundo. La actividad psíquica no se vuelve 
puramente espiritual, esencialmente opuesta a la actividad 
externa práctica. Ello permitió a Leóntiev eliminar la 
oposición dualista de la actividad interna, a la actividad de la 
conciencia, a la actividad externa, mostrar que el proceso de 
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la conciencia y la actividad externa no son dos cosas distin
tas, sino dos formas de un todo único : de la actividad ; con 
esto, una de estas fonnas es engendrada por la segunda, y 
deriva de ella. Estas dos fonnas están unidas entre sí me
diante transiciones mutuas, transformaciones mutuas, en lo 
cual reside la manifestación principal, decisiva, de la unidad 
de la psiquis y de la actividad. Estas dos fonnas de actividad 
"en igual medida, pero de manera diferente, unen al hombre 
con el mundo circundante que es reflejado a consecuencia 
de ello en su cabeza" (Leóntiev, 1 965 , pág. 3 1 3) .  "Las dos 
constituyen procesos hechos conciencia que' forman el 
sentido. En su comunidad se revela precisamente la indivi
sibilidad de la vida íntegra del hombre que se manifiesta en 
dos formas: la material y la ideal" (�eóntiev, 1 947a,  pág. 
99). La unidad de la actividad exterior, práctica, y la inte
rior, psíquica, se expresa, asimismo, en que tienen una 
estructura igual. En la actividad psíquica, señala Leóntiev, al 
igual que en la práctica, hay que distinguir la actividad 
propiamente dicha, las acciones y las operaciones. La 
comunidad de la estructura de la actividad externa y de la 
actividad psíquica hace posibles sus transiciones y transfor
maciones mutuas; la actividad interna incluye permanente
mente algunas acciones y operaciones externas, y la desarro
llada actividad práctica exterior, las acciones y las operacio
nes internas, de pensamiento (Leóntiev, 1 947a y 1 965) .  

La  tradicional p sicología burguesa subrayaba constante
mente la dependencia sólo de la actividad externa respecto 
a la interna; de la práctica frente a la psíquica . Leóntiev 
planteó el problema de la dependencia inversa : de la activi
dad interna, psíquica, respecto a la actividad externa, prác
tica. El científico mostró convincentemente la primacía de 
la actividad externa práctica, tanto en la filogenia como en 
la ontogenia. Esta idea aproximó de lleno a la psicología so
viética a la realización de la conocida tesis de Marx de que lo 
ideal no es otra cosa que lo material, transplantado a la ca
beza humana y transformado en ella (Marx, 1 95 5 ,  pág. 1 9) .  

El objeto de la psicología no era ya, de esta manera, la 
psiquis, sino la actividad hecha conciencia, cuyos elementos 
estructurales pueden intervenir tanto en su forma externa, 
material, como en la interna, psíquica. La actividad psíquica 
no es sino un tipo particular de la actividad humana, genéti
camente relacionado con el externo, material ,  como de par
tida para ella. Leóntiev indicó directamente que "la activi-
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dad ,  independientemente cie su forma, entra en el objeto de 
la ciencia psicológica, aunque, se sc>breentiende,. de un modo 
completamente distinto a como eJitra en el obJeto de otras 
ciencias" (Leóntiev, 1 97 5 ,  pág. 1 2� ·  

Este enfoque del objeto cambia bruscam ente e l  camino 
del desarrollo de la ciencia psicológica. Hasta ahora siem
pre partía,  de hecho, de la conu.aposición de lo externo y 
lo interno, de lo material y lo ideal, mientra s que ahora co
menzó a "partir de la verdadera imidad de la psiquis y de la 
actividad del sujeto y a investigar sus relaciones mutuas. in
ternas y sus transformaciones JilU tu as" (Leóntiev, 1 965 , 
pág. 27).  

En los trabajos de Leóntiev tµitbién se tiace el enfoque 
histórico, social de la psiquis humana. El señaló que en el 
hombre hay que distinguir no <JOS -como se consideraba 
hasta entonces en la psicología-, ;ino tres tipos de experien
cia. Si en los animales existe una experie11cia congénita,  
biológicamente hereditaria, y una experie ncia individual 
que se estructura sobre ésta el hombre tiene un tipo más 
de experiencia, a saber, el que t¡Simila durante la vida ("se 
apropia") de la práctica históricO-Social, la experiencia de 
la hwnanidad; es en este proceW especial ,  que se distin
gue por sus mecanismos, donde ¡e forman en el hombre las 
capacidades específicamente ht.manas. Esta experiencia ,  
subraya Leóntiev, no puede sei identificada con la expe
riencia individual en el sentido �stricto de esta palabra. Se 
diferencia de esta última no stlo por su contenido, sino 
también por el mecanismo de frincipio de su asimilación 
(apropiación). 

Más adelante Leóntiev prorr<>vió la hipótesis sobre los 
"órganos funcionales del cerebrl", que consiste en que el 
mecanismo fisiológico de las rmciones psicológicas supe
riores, específicamente humams, lo constituyen los pro
cesos sistémicos que surgen soJre la base de las "asocia
ciones" cerebrales especiales q!e se forman Y consolidan 
en el hombre durante su vida 3 que juegan el papel de ór
ganos de estas funciones psíqucas. La importancia teórica 
de esta hipótesis consiste en qil permite eliminar la vulgar 
contraposición de lo biológico Y lo social en el hombre y 
mostrar la naturaleza histórica, �cial de él en su unidad. 

La línea teórica examinada >btuvo un amplio desarrollo 
experimental. Se destacaron ma serie de orientaciones 
de investigación encabezadas pr L. Bozbóvich, A. Zapo-
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rózhets, P. Zíndenko, D .  Elkonin y otros. Corno resultado 
de ello, en la actividad del hombre no sólo fue destacada 
una precisa estnctura psicológica, sino que cada elemento 
suyo tuvo una característica psicológica. Algunos procesos 
psíquicos fueror estudiados en dependencia del lugar que 
éstos ocupan en la estructura de la actividad, en dependen
cia del sentido �ital de esta actividad para el hombre (Gal
perin, 1 959) .  

Estos trabajos tuvieron enorme importancia para supe
rar el subjetivismo en las investigaciones psicológico-expe
rimentales, para esclarecer la dependencia de la psiquis res
pecto a la vida real del sujeto en condiciones de los tipos 
concretos de su actividad .  En particular, fue investigada la 
actividad del estudio corno uno de los principales tipos de 
la actividad hunana. Se mostró que durante el proceso de 
estudio se hace conciencia sólo lo que ocupa un lugar es
tructural del o�etivo directo de una u otra acción que en
tra en la activid:td dada. Esto permitió comprender de una 
manera nueva los principios de lo intuitivo, consciente y 
activo del estudio. Se resolvía de una manera nueva en es
tas investigaciones el problema del desarrollo de algunas 
funciones psíqucas (la memoria, la atención , etc. ) Para 
lograr que el al1mno sea más atento a uno u otro objeto, 
hay que plantearle tareas en cuya solución este objeto 
ocupe en su actividad el lugar estructural del objetivo. Se 
trata, escribe Leóntiev, "no de las peculiaridades de la 
atención del nif o corno de cierta capacidad de su concien
cia, sino de las peculiaridades de su actividad" (Leóntiev, 
1 947b, pág. 1 4). Es verdad que tal solución del problema 
es posible sólo il la atención corno actividad interna ya se 
ha formado, cuando la tarea consiste sólo en dirigirla a uno 
u otro objeto. Esto no anula la tarea de la formación de 
una nueva acfüidad interna, por eso Leóntiev plantea el 
problema de las vías de la educación de nuevas acciones in
ternas. Para ell:>,  escribe, no es suficiente sólo exigir el 
planteamiento de las correspondientes tareas. Al igual que 
Vigotski, Leóntiev estima que la principal vía es la acción 
conjunta del adtllto y el niño. Con la particularidad , indica 
él, de que el adulto debe exteriorizar la acción que se 
exige, mientras que el niño debe cumplir para sí esta ac
ción teórica expresada exteriormente. Considerando que 
tampoco en estas condiciones se logra siempre el resultado 
apetecido, Leóntiev señala la necesidad del elemento intui-
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tivo, de la utilización de objetos reales que sirven de apoyo 
externo de las acciones internas. Cabe notar especialmente 
que Leóntiev destaca la importancia de utilizar "allí don
de esto es posible, las acciones de los alumnos, externas 
por su forma" (ibíd. , pág. 1 5 ) .  

De esta manera, Leóntiev no sólo expuso la tesis sobre 
la psiquis como actividad externa transformada, sino que 
abordó de lleno su realización en el proceso de la ontoge
nia. La investigación sistemática de este problema es un 
mérito de Galperin y sus colaboradores. 

Los trabajos de Vigotski, Leóntiev, Rubinshtéin, y sus 
partidarios condujeron, a fines de los años 40, a tres princi
pios fundamentales que constituyen la base de la psicolo
gía soviética: 1) el enfoque del carácter activo del objeto 
de la psicología; 2) el reconocimiento de la naturaleza so
cial de la actividad psíquica del hombre; 3) el reconoci
miento de la unidad de la actividad psíquica y de la activi
dad ex tema, práctica. 

§ 2. PRINCIPIOS FUNDAMENTALES 
DE LA PSICOLOGIA SOVIETICA 

1 .  Enfoque del carácter activo del objeto de la lJSicología 

Este principio significa que la psiquis se entiende no 
como un fenómeno de la conciencia, sino como forma de 
la actividad vital del sujeto, que asegura la solución de de
tenninadas tareas en el proceso de su interacción con el 
mundo. El hombre (sujeto) interviene como un principio 
activo y no como un simple receptor de lo psíquico. No 
cumple sólo las acciones prácticas externas sino también 
las acciones psíquicas. La psiquis no es simplemente el 
cuadro del mundo, el sistema de imágenes, sino la activi
dad, el sistema de acciones y operaciones unidas por el mo
tivo y el objetivo. 

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

La diferencia de principio del enfoque del carácter acti
vo del objeto de la psicología respecto a todos los demás 
consiste en que se somete al análisis el proceso real de la in
teracción del hombre con el mundo tomado en su integridad 
y que transcurre como proceso de solución de la tarea. 
Todos los enfoques anteriores "sacaban" de este sistema de 
actividad elementos aislados y, haciendo abstracción de 
ellos · respecto al sistema, los análizaban por sí solos. En 
virtud de ello, el defecto principal de la psicología subjeti
vo-idealista consiste en la separación de la psiquis del 
hombre de su vida real, de su actividad. El behaviorismo, 
por el contrario, "depuró" la conducta real de la psiquis, 
convirtiéndola en conjunto de las reacciones exteriores. 

A nivel psicológico, la actividad es una unidad de la vida 
mediatizada por el "reflejo psicológico, cuya función real 
consiste en que orienta al sujeto en el mundo de los obje
tos" (Leóntiev, 1 975 ,  pág. 82) .  De ahí se desprende que las 
características más importantes de la actividad son su carác
ter de objeto (orientación a cierto objeto material o ideal) y 
de sujeto (se realiza por una persona concreta). 

El objeto de la psicología ha cambiado sustancialmente · 
también en otro aspecto : la psicología no debe estudiar sólo 
la actividad psíquica pura, lo cual seria una limitación. En 
cambio, un caso típico es la existencia en la actividad de 
componentes tanto psíquicos como no psíquicos que, ade
más, en el proceso de funcionamiento pueden cambiar su 
forma. 

El enfoque del carácter activo del objeto de la psicología 
planteó de una manera nueva la cuestión de la unidad del 
análisis psicológico. La exigencia general a la unidad del aná
lisis de cualquier proceso reside en que ésta no debe perder 
el carácter específico del fenómeno analizado. Vigotski su-
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brayaba que la psiquis hay que descomponerla no en unida
des más sencillas, sino en unidades específicas de ella, en las 
que se conservan en la forma más simple todas sus cualida
des y propiedades. La descomposición en elementos atín 
más sencillos, escribía él, conduce a la pérdida del carácter 
específico del fenómeno analizado y, al mismo tiempo, del 
carácter específico de su ciencia (Vigotski, 1 956ch). Si que
remos explicar, por ejemplo, por qué el agua apaga el fuego, 
escribía Vigotski, no d eb emos descomponer el agua en ele
mentos: el hidrógeno arde, y el oxígeno mantiene la igni
ción. Sólo si podemos sustituir el análisis que descompone la 
unidad en elementos por uno que desmiembra unidades 
complejas en unidades relativamente sencillas, que no pue
den descomponerse más y que representan en su forma más 
sencilla unidades inherentes a un todo, sólo entonces pode
mos esperar que nuestro análisis nos lleve a una solución sa
tisfactoria de  la tarea (Vigotski, 1 956ch, pág. 47 1 ) .  

Por cuanto la actividad constituye el objeto d e  l a  psico
logía, el análisis de aquélla debe hacerse en unidades que 
conserven todas las peculiaridades específicas de la activi
dad. Como una unidad así interviene la acción. La acción 
tiene la misma estructura que la actividad: el objetivo , el 
motivo, el objeto sobre el cual está orientada, un determi
nado juego de operaciones que realizan la acción, un modelo 
según el cual es realizada por el sujeto; constituye un acto 
de su actividad vital real . Finalmente, la acción, al igual que 
la actividad, es subjetiva, o sea, pertenece al sujeto y siempre 
interviene como actividad de una personalidad concreta. 

La elección de la acción como unidad del análisis psico
lógico no significa subestimar las imágenes. Las imágenes, al 
igual que la operación, son los elementos más sencillos de la 
actividad psíquica, en los que se pierde el cafacter específico 
de la psiquis como actividad. Por eso el enfoque dado exige 
el estudio de las imágenes no tomadas por sí mismas, sino 
como elementos de las acciones, de la actividad. Las imáge
nes, tanto sensoriales como conceptuales, ocupan en la acti
vidad del sujeto un lugar estructural o del objeto (objeto de 
la acción), o del modelp, según el cual la acción se realiza. 
De este modo, el análisiS en unid ades de las acciones no con
duce a la pérdida de las imágenes, pero sí elimina su autoac
tividad, la posibilidad admitida voluntaria o involuntaria
mente de su interacción inmediata. 

La relación de las imágenes con las acciones y las opera-
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ciones interviene siguiendo varias líneas. En primer lugar, las 
acciones son un medio de fonnación de las imágenes ; ni una 
sola imagen, ni sensorial ni abstracta, puede obtenerse sin la 
correspondiente acción d el sujeto. La imagen es siempre re
sultado, producto de determinadas acciones. La percepción 
como imagen sensorial es resultado de las acciones de la per
cepción, producto de la "apercepción". El concepto es pro
ducto de las acciones mentales, etc. En segundo lugar, las 
operaciones constituyen el mecanismo psicológico de las 
imágenes. La actualización de la imagen, su restablecimiento 
por el sujeto es siempre el cumplimiento por éste (aun ins
tantáneo) de las operaciones que se hallan en la base de la 
imagen, entran orgánicamente en ésta (Galperin, 1 95 7 ) .  Por 
último , la utilización de la imagen en el proceso de la solu
ción de diferentes tareas opera asimismo mediante su inclu
sión en una u otra acción. 

De esta manera, aunque la ligazón entre las imágenes y 
las acciones es bilateral, el papel rector le pertenece a la ac
ción. La imagen sin la acción del sujeto no puede ni formar
se, ni restablecerse, ni utilizarse. De aquí se deduce que diri
gir la formación de las imágenes es posible sólo mediante las 
acciones. 

La acción como unidad del análisis de la actividad se ex
pone por primera vez en los trabajos de Leóntiev (véase, por 
ejemp lo, Leóntiev, 1 946) , luego en los de Rubinshtéin. 

Rubinshtéin, al fundamentar la elección de esta unidad 
del análisis, decía que para comprender los multiformes fe
nómenos psíquicos en sus interrelaciones internas esenciales 
"hay que encontrar, ante todo, la 'célula' en la que pueden 
descubrirse los embriones de todos los elementos de la psi
cología en su unidad". (Rubinshtéin, 1 946 , pág. 1 73) .  Hay 
que encontrar una unidad psicofísica, prosigue él, que en
cierre los principales elementos de la psiquis en sus relacio
nes mu tuas reales, detenninadas por las condiciones materia
les concretas y por las relaciones mutuas del individuo con 
el mundo que lo rodea. " . . .  Esta célula es cualquier acción 
como unidad de su actividad" (ibídem). Siendo acto tanto 
de la actividad práctica como de la teórica, "la acción como 
'unidad' de la actividad , tomada en su contenido psicológi
co , es un acto que dimana de determinados motivos y es di
rigido a un objetivo determinado; teniendo en cuenta las 
condiciones en que este objetivo se alcanza, la acción inter
viene como solución de la tarea que se plantea ante el indi-
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viduo" (ibídem, pág. 1 74). 
De esta manera, la acción como unidad del análisis psi

cológico entró en Ja psicoJogía soviética junto con el recono
cimiento de Ja necesidad de un enfoque deJ carácter activo 
deJ objeto de la psicología. No obstante, pese al reconoci
miento general de este enfoque, la acción como unidad del 
análisis no encontró amplia aplicación en las investigaciones 
psicológicas concretas. He aquí por qué durante la elabora
ción de la teoría de la enseñanza es importante no sólo reco
nocer como actividad el proceso de estudio, sino también 
anaJizar este proceso en unidades de acciones. 

2. Naturaleza social del desarrollo psíquico del hombre 

El modo social de vida de los hombres condujo a que el 
progreso de la humanidad empezara a determinarse no por 
las leyes biológicas, sino por las sociales. La experiencia de 
especie del hombre dejó de fijarse mediante los mecanis
mos de la herencia, comenzando a consolidarse con los mé
todos sociaJes específicos : en los productos de la cultura 
material y espiritual. El desarrollo de Jos individuos huma
nos no siguió el camino del despliegue de la experiencia de 
especie hereditaria interna, sino el de la asimilación de la ex
periencia externa, social, fijada en los medios de produc
ción, en los libros, en el Jenguaje, etc. El hombre no nace 
con modos ya listos de pensamiento, con conocimientos ya 
listos sobre el mundo ni descubre nuevamente las leyes lógi
cas de pensamiento ni las leyes de la natura)eza que la socie
dad conoce : todo eJlo lo asimila como experiencia de las ge
neraciones mayores. Se sobreentiende que el hombre muJti
plica la experiencia, pero hace esto sólo después de asimilar 
Ja experiencia que tiene la sociedad y basándose en ella. 

De este modo, la asimilación de Ja experiencia de las 
generaciones pasadas empezó a jugar un determinado papel 
en Ja formación de) individuo. La enseñanza y Ja educación 
son tipos especiaJmente organizados de la actividad conjun
ta de Jas generaciones mayor y menor, en e) proceso de la 
cual las últimas asimiJan Ja experiencia de las generaciones 
anteriores. Ello no significa, en absoluto, que Jas premisas 
naturales fijadas mediante mecanismos hereditarios dejaran 
de tener toda importancia ; por eJ contrario, intervienen co
mo condiciones indispensabJes de) desarrollo psíquico del 
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hombre :  "Hay que nacer con cerebro humano para transfor
marse en hombre", escriben Zaporózhets y Elkonin ( 1 964, 
pág. 8).  

La enseñanza y la educación, por una parte, y el conjun
to de particularidades anatómico-fisiológicas congénitas, por 
otra, son fenómenos de distinta índole y no se los puede co
locar en una misma fila. Las primeras constituyen una fuen
te del desarrollo psíquico, las segundas, sus condiciones ne
cesarias. 

La comprensión de la educación, de la enseñanza como 
fuente del desarrollo psíquico del hombre, fue introducida 
en la psicología soviética por Vigotski ( 1 93 5 ,  l 956c). Como 
se sabe, Vigotski distinguía dos niveles de desarrollo de las 
posibilidades del niño: el nivel actual de desarrollo , como re
sultado de los ciclos ya concluidos de desarrollo, y la zona 
de desa"ollo próximo , lo que se encuentra en el proceso de 
formación, "el día de mañana" del desarrollo. 

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

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

Se sabe que los clásicos del marxismo-leninismo subraya
ban que el desarrollo del reflejo del mundo por el sujeto se 
realiza a medida que el sujeto influye activamente sobre el 
mundo (Lenin, 1 963). Esto significa que todas las riquezas 
ideales acumuladas por la humanidad y representadas por el 
sistema de conceptos y leyes científicas, de formas creadas 
de pensamiento, no pueden transmitirse a la generación si
guiente ya preparados, mediante la "transplantación" de 
una cabeza a otra. La nueva generación puede asimilar todo 
esto sólo con la ayuda de su propia actividad orientada al 
mundo de las cosas sobre las cuales queremos transmitir los 
conocimientos. El deseo de transmitir los nuevos conoci
mientos inmediatamen te en forma verbal, sólo a través de la 
comunicación por medio del lenguaje soslayando el mundo 
de las cosas y de las acciones con éste significa, desde el pun
to de vista de la filosofía, examinar la psiquis como reflejo 
no del mundo exterior, sino como reflejo de la conciencia 
de los hombres. 

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

Por consiguiente, el efecto de la enseñanza y el desarro
llo es resultado directo de la actividad de los alumnos que 
los vincula al mundo circundante. Su carácter, por una par
te, y el grado en que es dirigida por la persona que enseña, 
por otra, son las vías principales de elevación de la calidad 
de la asimilación, del efecto desarrollador de la enseñanza. 

De lo dicho se desprende que las generaciones mayores 
transmiten a la nueva no sólo el conjunto de los objetos so
ciales materiales e ideales, sino el sistema de los métodos so
cialmen te elaborados de las acciones con ellos. Cada objeto 
en la sociedad cumple su función socialmente refrendada, y 
cada uno de ellos fija un determinado modo de acción con 
él. El hombre puede utilizar debidamente uno u otro objeto 
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únicamente cuando domina este modo. Así, el niño sólo em
pieza a utilizar la cuchara como "instrumento" especial "pa
ra comer", cuando aprende a tomar correctamente la cucha
ra, o sea, cuando domina el modo, elaborado en la sociedad , 
de acción con ella. Por analogía, el hombre utiliza el concep
to para la clasificación de los objetos, para su comparación, 
etc. , sólo cuando domina los métodos lógicos correspon
dientes, los modos de  acciones que incluyen un determinado 
sistema de operaciones mentales que se cumplen según una 
regla determinada. 

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

Hablando del proceso de asimilación, Leóntiev subraya 
que para dominar "el producto de la actividad humana hay 
que realizar una actividad adecuada a la representada en di
cho producto" (Leóntiev, 1 960, pág. 1 1  ). La tesis de León
tiev de que la actividad está representada, objetivada en el 
objeto, debe comprenderse no en el sentido de que las accio
nes se encuentran en el objeto ya preparadas como en una 
especie de "hucha" social ; allí no las hay ni las puede haber. 
El sentido de esta tesis reside en que el carácter de las accio
nes con el objeto está condicionado por sus peculiaridades ; 
el objeto parece Uevar la impronta del modo de acción con
sigo mismo. Las acciones, las operaciones necesarias para do
minar cualquier objeto no sólo no se contienen en el mismo, 
sino que "la capacidad para estas operaciones no puede for
marse en el niño bajo la influencia del mismo instrumento 
(objeto. -N. T. )" (Leóntiev, 1 960, pág. 1 2) .  

E n  los trabajos de Leóntiev s e  destaca que para la asimi
lación de la parte operacional de la experiencia humana no 
son suficientes los propios objetos de la cultura material y 
espiritual. Si el cumplimiento de una actividad adecuada en 
relación con estos objetos lo considera Leóntiev como la 
primera condición necesaria para la asimilación de la expe
riencia social, como segunda condición interviene la comuni
cación con la generación mayor. "Aunque estas operaciones 
están objetivamente representadas en el instrumento, para el 
niño, subjetivamente, sólo están dadas en él. Se le descubren 
sólo porque sus actitudes hacia el mu ndo de los objetos son 
mediatizadas por sus actitudes hacia los hombres. Los adul
tos le muestran al niño el modo de acción con el instrumen-
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to, le ayudan a utilizarlo adecuadamente, es decir, estructu
ran en él las operaciones instrumentales" ( Leóntiev,  1 960, 
pág. 1 2) .  

Al mostrar lo específico del modo social de fijación de 
la experiencia, Leóntiev habla de que las "propiedades y las 
capacidades" humanas "adquieren una forma material obje
tiva" (Leóntiev, 1 965 ,  pág. 36 1 ) , de que la actividad de las 
generaciones anteriores está representada en el producto so
cial (Leóntiev, 1 960, pág. 1 1  ). Sin embargo, Leóntiev no 
precisa qué tipo de actividad se encarna en el producto : la 
que condujo  a la creación de este producto (objeto) o la que 
se realiza con él, para la cual este objeto ha sido creado .  Por 
su contenido, se trata de tipos diferentes de actividad : la ac
tividad para fabricar, por ejemplo, una cuchara se diferencia 
sustancialmente de la actividad para utilizarla como instru
mento con que se come. Leóntiev no las diferencia porque 
en la lógica de los problemas que elabora esto no tiene gran 
importancia ; las dos actividades están representadas en una 
forma original en objetos sociales. 

No obstante, sobre esta base se le objeta a veces a León
tiev y a sus continuadores de que ellos, supuestamente, re
ducen el proceso de formación de las capacidades humanas a 
la asimilación de los modos de objeto de la acción formados 
en la sociedad y niegan la importancia que tiene para su for
mación el proceso de creación de estos objetos (Rubin
shtéin ,  l 960b; Slávskaya, 1 968) .  El proceso de creación de 
los objetos sociales está relacionado también con la asimila
ción de los modos de objeto de las acciones. Pero en este ca
so intervendrá como objeto no lo que se fabrica (éste 
será el objetivo final de la actividad),  sino lo que sirve para 
fabricarlo. La composición operacional de estos dos tipos de 
acciones será también diferente. Es natural que durante el 
proceso de enseftanza sea necesario diferenciar estos dos 
tipos de acciones sustancialmente distintos :  después de 
ensenar al niño cómo se usa la cuchara ,  no le enseñaremos 
cómo hay que fabricarla ; a l  enseñar al hombre a utilizar las 
leyes de la · ciencia, no le indicaremos aún las vías para 
descubrirlas. 

El proceso de separación de las acciones adecuadas a los 
objetos sociales (materiales e ideales) constituye una tarea 
especial no sólo para el nii'lo. Representa con frecuencia una 
seria tarea también para los mayores, con la particularidad 
de que esto atafte tanto a los modos de acciones necesarios 

38 



para la creación de los objetos sociales como a los modos de 
acciones de su utilización. 

Cualquier objeto social, cualquier modo de su fabrica
ción y su utilización, antes de convertirse en patrimonio so
cial funciona como patrimonio personal , individual. El obje
to interviene como social sólo cuando tiene fijado un deter
minado modo de acción con él, cuando el obj eto está creado 
para cump lir ciertas funciones en la sociedad.  El paso de los 
objetos (productos) y los modos de acciones del plano per
sonal al plano social transcurre de diferente manera. 

En el caso de objetos de la cultura material los modos de 
acciones con ellos tienen expresión ex terior, se prestan más 
fácilmente a la fijación en el lenguaje.  En los objetos de la 
cultura espiritual el  proceso de esclarecimiento y objetiviza
ción de los modos adecuados de acciones con ellos opera de 
manera mucho mfls compleja.  Tomemos como ejemplo las 
artes plásticas. Los cuadros, las esculturas se han creado para 
suscitar en el hombre un placer estético, para lo cual el hom
bre debe asimilar el modo adecuado de acción con ellos y la 
generación mayor debe ayudarle en esto. El contenido de la 
actividad que asegura el esclarecimiento del contenido artís
tico de las obras de arte no es conocido lo suficientemente 
hasta ahora, aunque estos objetos aparecieron hace much ísi
mo tiempo. Claro que también en este caso la generación 
mayor ayuda, en cierta medida, a la menor a dominar la 
actividad necesaria, pero el  conocimiento insuficiente de es
ta actividad conduce frecuentemente a que el modo adecua
do no logra formarse del todo, o se forma durante largo 
tiempo mediante una orientación paulatina a las acciones 
correctas, mediante una larga experiencia práctica. 

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

Tampoco es fácil separar en el objeto social la actividad 
que lleva a su creación. Como decía Marx, en el producto 
del trabajo desaparece el proceso de trabajo. Además, el mis
mo producto puede obtenerse mediante una actividad sus
tancialmente diferen te . He aquí  por qué muchos secretos de 
la producción de los objetos murieron junto con los hom
bres que los dominaban. El producto quedó, y en determina
do sentido representa la actividad de su crea<Jor, pero desta
carla, es una tarea que no siempre, ni mucho menos, se re
suelve con facilidad. 

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

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

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

3. Unidad de la psiquis y de la actividad 

Este principio es reconocido por todos los psicólogos so
viéticos, pero se comp rende de diferente manera. La mayo
ría acepta este principio en la interpretación de Rubin
shtéin : la psiquis y la conciencia no sólo se manifiestan, sino 
que se forman en la actividad (Rubinshtéin, 1 946) . Como ya 
se ha señalado, el reconocimiento de la unidad de la psiquis 
y de la actividad sin esclarecer las relaciones concretas en
tre ellas no conduce a la superación del dualismo, de la 

40 



contraposición de lo externo a lo interno, de lo material 
a lo ideal. Los trabajos de Leóntiev ,  como ya se ha mos
trado, condujeron al esclarecimiento concreto de una serie 
de aspectos de la unidad de la actividad externa y de la  
psiquis. 

Las investigaciones de Leóntiev y de su escuela estaban 
orientadas, ante todo, a estudiar la estructura de la activi
dad, la dependencia de algunos procesos psíquicos respecto 
a su lugar en la estructura de la actividad. Se mostró que la 
unidad de la psiquis y de la activid ad externa reside en que 
las dos representan actividad, que estos dos tipos de activi
dad tienen estructura idéntica. Otro aspecto de Ja unidad 
de la actividad práctica externa y de Ja actividad psíquica 
fue esbozado por Leóntiev en su tesis de que Ja actividad 
psíquica, interna, representa una actividad material y 
externa transformada. Siguiendo a Vigotski ,  subraya que es 
necesario "ver en la primera el fruto, la copia de la segunda : 
su estructura y sus leyes" (Leóntiev, l 947a, pág. 97) .  

En correspondencia con esta tesis la  actividad psíquica 
se forma no simplemente en el proceso de la actividad prác
tica, sino de Ja actividad práctica. Tal comprensión de la gé
nesis de lo psíquico dimana de la interpretación marxista de  
la  psiquis como de lo  secundario respecto a Ja  existencia y 
de la comprensión de la psiquis como actividad . Por cuanto 
la psiquis es una actividad, entran en ella no sólo los objetos 
ideales (las representaciones, Jos conceptos) , sino,  igualmen
te, las operaciones ideales. Lo primario, lo material para las 
imligenes (las representaciones, los conceptos, etc. ) son Jos 
objetos exteriores. Como lo primario para las nuevas accio
nes psíquicas en su conjunto aparecen las acciones externas, 
materiales ; ademlis las acciones materiales del propio sujeto, 
y no de otras personas, ya que no se trata de la formación 
de la imagen de la acción, sino de la acción ideal. 

El desarrollo de dicho principio exigía una respuesta a Ja 
cuestión de cómo se forman las nuevas acciones internas,  
cuál es la vía concreta de su transformación de acciones ex
ternas, prácticas, cuáles son las principales características de 
la acción como unidad de cualquier actividad ,  de  qué siste
ma concreto de acciones se fonnan los distintos tipos de la 
actividad psíquica in terna. El mérito de encontrar respuestas 
a todas estas interrogantes le pertenece a Galperin, quien ex
puso Ja teoría de la formación por etapas de las acciones 
mentales. 
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Galperin, basándose en los principios mencionados y los 
datos experimentales acumulados en la psicología soviética 
(los trabajos de B. Anániev, V. Asnin ,  E .  Guriánov, L. Zan
kov, A. Zaporózhets, B. Zeigárnik, P. Zínchenko, G. Kos
tiuk, A. Leóntiev, A. Luria, N. Mench ínskaia, A. Smirnov, 
B. Teplov, P. Shevariov, D. Elkonin y otros), trazó el cami
no del ulterior desarrollo del principio de la unidad de la acti
vidad psíquica y práctica, de la actividad interna y externa. 

Siguiendo a Vigotski y Leóntiev, Galperin señaló que los 
nuevos tipos de la actividad psíquica se asimilan al principio 
en forma externa, material, y luego se transforman en forma 
interna, psíquica (Galperin , 1 954) .  Esta transformación si
gue el camino del sistema de las características (parámetros) 
independientes ; la comb inación de sus cambios cualitativos 
constituye una serie de etapas, cuya sustitución lógica for
ma el proceso de la transformación de  la actividad material , 
externa en actividad psíquica, interna. En el curso de este 
proceso los objetos exteriores ele la actividad se sustituyen 
por sus imllgenes -representaciones, conceptos-, y las ope
raciones prácticas se transforman en operaciones mentales, 
teóricas. 

La teoría de Galperin abrió el camino al estudio psicoló
gico concreto de la propia actividad psíquica convirtiéndose 
en instrumento de la estructuración de sus formas y tipos 
dados. El mérito de Galperin consiste en que no se limitó a 
tesis generales sobre la actividad ni simplemente destacó la 
acción como unidad del análisis de la actividad psíquica, 
sino que convirtió la investigación de la génesis de las accio
nes mentales (psíquicas) en método de estudio de la activi
dad psíquica y se planteó la tarea de analizar los tipos con
cretos de la actividad psíquica desde el ángulo de las accio
nes mentales que los componen (Galperin, l 965a) .  

4. Las exigencias a la teoría de la enseñanza 
derivadas de los principios de la psicología soviética 

Los principios de la psicología soviética exigen examinar 
el proceso de estudio como actividad. El enfoque del carác
ter activo del proceso de estudio exige analizarlo como un 
sistema íntegro, como un proceso real de solución de las ta
reas que tiene planteadas el hombre histórico social, sujeto 
de  esta actividad. 

La actividad del sujeto siempre responde a alguna necesi-
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dad suya, está dirigida al objeto capaz de satisfacer esta ne
cesidad. Este objeto impulsa y dirige la actividad del sujeto. 
Debido a esta interpretación de la actividad, el estudio re
presenta una actividad propiamente dicha sólo cuando satis
face la necesidad cognoscitiva. Los conocimientos a cuya 
asimilación está orientado el estudio intervienen en este caso 
como un motivo en el que encontró su representación m a
terializada la necesidad cognoscitiva del alumno. Al mismo 
tiempo, in tervienen también como el objetivo de esta activi
dad. Si el alumno no tiene esta necesidad, no estudiará o es
tudiará para satisfacer alguna otra necesidad. En el último 
caso, el estudio ya no representa actividad, puesto que la asi
milación de los conocimientos no conduce de por sí a la sa
tisfacción de la necesidad del sujeto, sino que sirve sólo de 
objetivo intermedio. En este caso el  estudio constituye una 
acción que realiza otra actividad; los conocimientos, siendo 
objetivo de la acción, no cumplen las funciones del motivo, 
ya que el proceso de estudio no es motivado por ellos, sino 
por el fin por el cual el alumno estudia, lo que conduce a la 
satisfacción de la necesidad que esto encierra. 

Independientemen te de la necesidad a cuya satisfacción 
está dirigido el estudio, específica o no para él, se realiza 
siempre por la acción o una cadena de acciones. Una misma 
actividad puede ser realizada mediante distintas acciones y ,  
por e l  contrario, u n a  misma acción puede realizar las dis
tintas actividades (Leóntiev, 1 97 5 ) .  Por consiguiente, la 
acción tiene una independencia relativa. 

La investigación del estudio presupone, de esta manera, 
dos aspectos del análisis : a) por parte de la necesidad a cuya 
satisfacción está dirigido ;  b) por parte de las acciones que lo 
componen. 

El análisis del proceso de estudio en unidades de accio
nes se diferencia sustancialmente tanto del análisis funciona
lista como del análisis del estudio según el sistema behavio
rista. En particular, el enfoque del carácter activo da la po
sibilidad de comprender el  estudio como un proceso verda
deramente activo por parte del alumno. El alumno no inter
viene como un organismo que reacciona pasiva y ciegamente 
al est ímulo, subordinándose a la lógica del reforzamiento, si
no que va al encuentro del objeto de la acción, investigándo
lo tanto a él como las condiciones en las que está dado. 

A la luz del enfoque del carácter activo, el proceso de es
tudio no representa la actualización y el desarrollo de las 
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funciones (capacid ades) abstractas d el pensamiento, de la 
memoria, de la atención, etc. , dadas primariamente, como 
esto se deducía de la vieja  psicología idealista, ni tampoco el 
proceso de fonnación del sistema de reacciones exteriores, 
examinadas como respuesta directa al estímulo, lo cual de
riva del behaviorismo .  El estudio es el proceso de asimila
ción por los alumnos de distin tos tipos de actividad humana, 
y, por consiguiente , d e  las acciones que las realizan. 

Tal enfoque del estudio no significa privarlo del pensa
miento, la memoria y otros procesos psíquicos, sino que só
lo representa otra comprensión de su naturaleza, del destino 
funcional y del origen. Debido a la naturaleza social de la 
psiquis del hombre la gente no nace con capacidades del 
pensamiento, de la memoria, etc. , listas, todo ello lo asimila 
d urante su vida, convirtiendo la experiencia social en expe
riencia personal. Con ello, la psiquis no se forma como un 
juego de  funciones abstractas, sino que forma tipos indepen
dientes de actividad psíquica o entra como componente en 
otros tipos de actividad. Así ,  la atención, sin fonnar una ac
tividad independiente, desempeña en esta ú ltima una fun
ción de control (Galperin, l 95 8 b ; Galperin, K abiln ítskaia , 
1 974). De manera análoga la memoria asegura la correlación 
de las acciones actualizadas con lo precedente y lo próximo, 
o sea , in terviene como regulador de aspectos provisionales 
de  la actividad humana (Liaudis, 1 976) .  

Ello significa que en el proceso de enseñanza está plan
teada la tarea de la formación de tipos determinados de acti
vidad, ante todo de la cognoscitiva, y no de funciones abs
tractas d e  la memoria, el pensamiento, la atención, etc. 

El enfoque del proceso de estudio como de la actividad 
exige igualmente un examen distin to de principio de la co
rrelación de los conocimientos, las habilidades y los hábitos. 
Los conocimientos no deben oponerse a los hábitos y las ha
bilidades que representan las acciones con propiedades de
tenninadas, sino analizarse como su parte integrante. Los 
conocimientos no p ueden ni asimilarse ni conservarse fuera 
de las acciones del a lumn o. 

El criterio de los conocimientos es en igual medida inse
parable de las acciones. Saber es siempre realizar alguna ac
tividad o acciones relacionadas con los conocimientos da
dos. El saber es un concepto relativo. El grado (calidad ) de 
la asimilación de los conocimien tos se determina por la 
variedad y el carácter de los tipos de actividad en los cuales 
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los conocimientos pueden funcionar. 
De esta manera ,  en vez de dos problemas -transm it ir  los 

conocim ientos y formar las h abilidades y los hábitos de su 
aplicación- la enseñanza tiene planteado sólo uno : formar 
los tipos de actividad q ue incluyan desde el  principio un sis
tema dado de conocimientos y que aseguren su aplicación 
d entro de los l ím ites previstos de antemano. 

Conforme al  princip io de la naturaleza social de las leyes 
del d esarrollo psíquico d el hombre, la teoría de  la enseñanza 
d ebe partir de que la formación de  las posibilidades cognos
citivas de las personas a las que se enseña opera no mediante 
el  esclarecim iento y e l  desarrollo de  las capacidades congéni
tas, sino mediante la asimilación de los tipos y modos de la 
actividad cognoscitiva que forman la experiencia cognosciti
va de la humanidad, objetivada o fijada parcial o completa
mente con los medios sociales. 

Dicho con otras palabras, la teoría de la enseñanza debe 
estar d irigida a l  estudio d e  las leyes de la transformación de 
los fenómenos de la conciencia socia l en fen ómenos de  la 
conciencia individual. Cuando los tipos necesarios de accio
nes y los modos de su cumplimien to no están objetivados ni 
fij ados como componentes de  la experiencia social,  sino que 
existen como hechos de la conciencia individual,  la teoría de 
la enseñanza d ebe indicar el camino de su esclarecimiento 
(objetivación)  y fijación que los hacen accesibles a la  asimi
lación .  

El principio d e  la  unid ad d e  la  psiquis y de  la  actividad 
externa señala a la teoría de la  enseñanza la v ía para trasla
dar los modos de la activid ad cognoscitiva del plano de la 
conciencia social al de la conciencia individual. El enfoque 
de la actividad psíq uica como secundaria, como la externa 
transformada, exige que cualquier nuevo tipo de actividad 
cognosci t iva sea introducido en el proceso de  estudio en su 
forma externa, como actividad material. 

La teoría de  la enseñ anza d ebe igualmente ind icar las l í
neas principales del proceso de  transformación de la forma 
ex terna ,  material ,  de la activid ad cognoscitiva en forma in
terna, psíquica. 

La teoría de  la enseñ anza que no cumple las exigencias 
que se derivan de los principios metodológicos fundam enta
les de  la psicología marx ista no puede constituir, natural
mente,  una base psicológica productiva d e  dirección del pro
ceso de estudio por ser imp ropia para su naturaleza. 
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§ 3. LA ENSE�ANZA S EGUN LA T EORIA GENERAL 

D E  LA D IRECCION 

B aj o  d irección se en tiende en Ja  cibernética una influen
cia sobre e] objeto (proceso) que se ha e legido de la multi
tud de influencias posib les teniendo en cuenta el objetivo 
planteado, e] estado d el o bjeto (proceso) ,  sus características 
y lleva al mejoramiento del funcionamiento o del desarrol lo 
d el objeto d ado, o sea, a la aproximación del objetivo (Ler
n er, 1 967,  págs. 1 0+ 1 05 ) . 

Dirigir no significa aplastar, imponer a] proceso Ja mar
cha que contradice su natu raleza, sino, por e ]  contrario, te
ner a] máximo en cuen ta Ja naturaleza de] proceso, concor
d ar cad a influencia en  el proceso con su lógica. A l  dirigir el 
proceso de estudio, como c ualq uier o tro proceso, la libertad 
aparece como una necesidad conocida. 

Todos Jos tipos de d irección pueden dividirse en d i rec
ción aislad a  y c íclica. E l  primer tipo es Ja d irección sin 
enlace de  retorno y, por consiguiente, sin la  regulación de la 
marcha del proceso d irigido por parte del sistema de direc
ción .  El segundo t ipo presupone lo uno y Jo otro .  Se trata 
de un modo m ás eficaz de  d irección y el  más  característico 
de  la cibernética. 

La d irección cíclica, a su vez, puede realizarse de  dife
rente  manera :  a) según el prin cipio de la llamada "caj a  ne
gra", cuando el enlace de  retorno y,  por consiguiente ,  la 
regulación del proceso se realizan sólo teniendo en cuenta 
"la salida", e] producto fin a] del  proceso ( la  v ía q ue con
d uce a este proceso q ueda desconocida) ; b) según e] prin ci
pio de la 11amada "caja  blanca ( transparente) " .  En este caso 
el enlace de  retorno proporciona las in formaciones sobre e] 
p roceso de la obtención de ]  producto final .  

AJ  resolver la cuestión sobre la ele cción del  tipo y del  
principio de Ja  d irección es necesario tomar en considera
ción una serie de factores :  la complejidad del  proceso dirigi
do, el grado de conocimiento de sus regularidades, etc.  Se 
recurre a la dirección según el principio de la "caj a  negra" ,  
como se  sabe, cuando las  in formaciones necesarias sobre e l  
sistema, sobre las  posibles interferencias que in fluyen en 
e11a,  etc. ,  son d esconocid as. Y aunque algunos autores ( Beer, 
1 963 ) consideran que lo específico de la dirección cibernéti
ca es precisamente e l  prin cipio de  la "caj a  negra", la m ayo
ría indica el carácter lim itado de sus posibilidades y la nece-
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sidad del  paso, donde esto es posib le, del  análisis del sistema 
de dirección a nivel de macroenfoque (según el principio de 
la "caj a  n egra") al análisis a nivel d e  microen foque (según el 
principio de la "caj a  blanca") .  En particular, se indica que 
sólo el conocim ie n to de la estructu ra del sistema, de sus es
tados transitorios da la posibilidad de obtener la dirección 
óptima d el sistema ( Liapunov, Yablonski, 1 963) . 

En el caso de la enseñanza y la educación la personali
d ad del hombre, los d iferentes tipos d e  la actividad psíquica 
humana constituyen el "objeto" de la dirección. Para repre
sentar la com plejidad de estos procesos es suficiente indicar 
que el número más grande que encierra cierto sentido real es 
el número de estados d el cerebro. 

Al elegir el principio de la d irección es necesario tomar 
en cuenta que entre la in fluen cia que se ejerce en el hombre 
y la reacción ex terior no existe relación unívoca. Así,  al re
solver un problema de m a temáticas pueden conducir a una 
m isma respuesta del a lumn o los tipos sustancialmente dife
rentes de la activid ad cognoscit iva :  e n  u n  caso, esto puede 
ser resultado de la memoria ; en otro, resultado de la refle
xión independiente. Se sabe que u na respuesta correcta pue
de obtenerse in cluso con operaciones erróneas. 

Considerando que la tarea principal de la enseñanza es la 
formación d e  los métodos racionales de la actividad cognos
citiva, debemos reconocer que la d irección según el princi
pio de la "caja negra" no es e fectiva en el  caso dado. La pe
dagogía d ebe buscar las vías d e  con trol d e  la activid ad cog
noscitiva en su conju nto y no sólo de sus resultados. 

Durante el  proceso de enseñanza las acciones de los estu
diantes se determinan no sólo por la in fluencia en ellas y el 
estado de su activid ad psíquica en el  momento presente , 
sino por toda la historia anterior de su enseñanza . Además, 
duran te la enseñanza su rgen variables in termedias nuevas 
que in troducen complicaciones complementarias en este 
proceso. He aquí por qué al  dirigir la actividad d el estudio 
es necesario utilizar todos l o s  conocim ientos psicológicos 
que se poseen sobre ella para optimar esta actividad . Se so
breentiende que la psicología y la pedagogía de la enseñanza 
están lejos de penetrar por en tero en las regularidades de la 
actividad cognoscitiva . No obstante, ésta ya no es para ellas 
una "caja negra'' ,  ni  mucho menos:  disponen ya de la canti
d ad su ficien te de conocim ientos sobre su formación y fun
cionam iento. 
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Lo d icho significa que, aplicada a la enseñanza y la edu
cación ,  merece examen la dirección c íclica que se realiza se
gún el principio de la "caja  blanca (transparente)".  La reali
zación de esta d irección es posible al cumplirse el siguiente 
sistema de exigencias presentadas por la cibern6tica : 1 )  indi
car el objetivo de  la dirección ;  2) establecer el estado de par
tida del proceso dirigido;  3) determinar el programa de  in
fluencias que prevea los prin cipales estados transitorios del 
proceso ; 4) asegurar la recepción de  la información según un 
d eterm inado sistema de parámetros sobre el estado del pro
ceso dirigido, o sea, e l  aseguramiento del enlace de  retorno 
sistemático; 5) garantizar el tratamiento de la información 
obtenida por el canal del enlace de retorno, la elaboración 
de las in fluencias correctoras (reguladoras) y su realiza
ción* .  

Estas exigencias presuponen la elaboración d e  dos t ipos 
de programas de dirección (enseñanza) : los principales y los 
correctores (reguladores) .  El programa principal de direc
ción (enseñanza) se prepara antes de que empieza a funcio
n ar el sistema de dirección. Durante su elaboración se t iene 
en cuenta el estado d e  partida del proceso d irigido y sus es
t ados transitorios cualitativamente originales (en el caso de 
la enseñanza, las principales etapas del proceso de asimila
ción). El  programa de regulación (corrección) se elabora du
rante el proceso de d irección (enseñanza) a base del análisis 
de  los datos obtenidos por e l  canal del enlace de retorno . 

Examinemos las exigencias destacadas aplicadas al pro
ceso de la enseñanza. 

l .  El objetivo de la d irección (el objetivo de la enseñanza ) 

La dirección siempre lleva un carácter orientado hacia 
un objetivo. En unos casos su obje tivo consiste en mantener 
e l  proceso (objeto) dirigido en uno u otro estado dado de 
antemano o en no permitir que rebase determinados l ímites. 
En otros casos el obje tivo de la d irección reside ,  por el  con
trario , en el cambio del estado del proceso dirigido, en lle
varlo hasta el estado trazado de antemano. Durante la en-

"' Uno de los primeros en analizar el proceso de estudio como sis
tema fue R. Glaser (G laser, 1 962). Más tarde este enfoque fue desa
rrollado en una serie de trabajos (véase, por ejemplo , L. Stolurow, 
1 963 ; P .  Hodge, 1 967 y otros). 



señanza tiene lugar el segundo caso : introduce cambios de
tenninados en la actividad cognoscit iva de los alumnos. 

El análisis de los objetivos de la enseñanza debe realizar
se al prin cipio al macronivel, indicando todos los cam bios 
que es necesario in troducir en la personalidad del estudian
te en el n ivel dado d e  la enseñanza o en el proceso de  estu
d io de la asignatu ra dada. El con tenido concreto de los obj e
tivos de la enseñanza se detennina por una serie de factores, 
ante todo, por las condicio nes socio-históricas y. de  clase en 
que vive el hombre, por las posibilidades concretas del estu
d iante en la etapa dada  de  la enseñanza, por el  carácter de 
las tareas para cuya so lución se prepara ,  etc. Después de es
to se necesita el microanálisis. Al d etenninar los obj et ivos de 
la enseñanza a este nivel, el análisis debe l levarse hasta la in
d icación de tipos concretos de la actividad cognoscit iva que 
es necesario fo nnar y d e  sus  características :  e l  grado de  ge
neralización, el nivel de automatización, etc. Con ello es im
portante tener en cuenta que la enseñanza está re lacionada 
con todos los aspectos de la personalidad humana : intro
d uce cam bios no sólo en la actividad cognoscitiva de los es
tudiantes, sino tam bién en la moral ,  la estética, etc. 

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

El estado de preparación de  los alumnos para el estudio 
atañe no sólo a los tipos intelectu ales, cognoscitivos de  la ac
tividad psíquica, abarca todos los aspectos de la personali
d ad humana.  Al igua l  que en e l  caso de los obje tivos de la 
enseñanza, e l  análisis del estado de partida de la activ idad 
psíquica de las personas a las q ue se enseña debe ser realiza
do a dos niveles :  1 )  estableciendo la correspondencia del de
sarrollo psíqu ico del estudiante con los objetivos planteados 
en la etapa dada de la  enseñanza o en el estudio de la asigna
tura dad a ;  2) estableciendo la existencia de los conocim ien
tos concre tos y d e  las acciones cognoscitivas necesarios para 
la fonnación del tipo d ado de la actividad cognoscitiva. 

Es natura l  que al princip io se realiza e l  d iagnóstico so
bre el nivel general  de desarrollo de los estudiantes y se esta
b lece su nivel de preparación para el estudio en la etapa 
d ada o para el estudio de la asignatura dada. Al verificarse la 
ex istencia de los conocimientos y hábitos necesarios previos 
puede haber dos casos : a) todos los conocimientos y hábitos 
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necesarios están presentes;  b) parte de los conocimientos y 
hábitos previos no están formados o formados no con Jos ín
d ices necesarios para la asim ilación de los nuevos conocim ien
tos y hábitos. En el prim er caso, en el programa de  en
señanza se prevé la formación sólo de nuevos conocim ientos 
y hábitos d eterm inados por el objetivo de la enseñanza ; en 
e l  segundo, al princip io se fonnan los eslabones que faltan 
del sistema de  conocim ientos y hábitos previos, y ,  después, 
de los previstos por e l  objetivo de la enseñanza. 

El  análisis de l  estado de partida de la a ctividad psíquica 
puede ser realizado también para esclarecer las peculiarida
des individuales de los estudiantes. Estos datos se utilizan 
para individualizar los programas de enseñanza, para adap
tarlos a las peculiarid ades de Ja actividad psíquica de los 
alumn os ;  la individualización en e l  caso dado no se refiere al 
conten ido d el programa de  enseñanza (qué debe enseñarse) ,  
sino a l  modo y la rapidez de  su  presentación. 

3 .  Los principales estados del proceso de asirniJación 

El éxito en el logro del obje tivo (estado final)  depende 
d irectamente del conocimiento de  los prin cipales estados in
termedios y de su sucesión (Gill, 1 96 6 ) .  El programa d e  di
rección del proceso de estudio d ebe asegurar, por consiguien
te , el paso de  los t ipos, en formación, de  la actividad psí
q uica a través de  las prin cipales etapas cualitativas de este 
p roceso. Se puede indicar el con tenido concreto de estas 
etapas y su sucesión sólo recurriendo a las regularidades es
pecíficas del proceso dirigido, en nuestro caso ,  a la teoría 
del estud io. Las peculiaridades de  las etapas del proceso de 
asimi lación determinan tanto e l  programa fu ndamental de la 
enseñanza como, en  grado considerable, e l  programa de 
regulación .  

4. Enlace de retorno en la enseñanza 

La comprensión del enlace de retomo en la ci bernética 
n o  es unívoca. Algunos autores lo analizan como influencia 
inversa del proceso so bre sí mismo : ejerce influencia en el 
medio amb iente que,  a su vez, in fluye en él  de manera nue
va. Si  esta influencia conduce al aumento de los signi ficados 
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de las variables reguladas, tiene Jugar el enlace de  retorno 
positivo ; si lleva a su d ism inución , se trata del enlace de re
tomo negativo . Tal comp rensión del enlace de retorno la 
encontramo s  en S. Bcer ( 1 963) ,  P.  Koss ( 1 95 8 )  y otros. Así, 
Beer escribe que el sen tido del enlace de retomo consiste en 
que "el mism o  movimiento (de las variables -N. T. ) m ás allá 
de los marcos de las limitaciones suscita la aparición de la 
influencia dirigen te . Estos dos factores están inseparable
mente ligados" (Bccr, 1 963,  pág. 48) .  Es esencial para la 
interpretación dada del  enlace de  retomo que la marcha del 
proceso d irigido en el  presente actúe en su desarrollo en el 
fu turo. Con ello se in cluye en el contenido del enlace de 
retorno tanto la etapa de la obtención de la infonnación 
sobre el estado del objeto dirigid o por el d irigente como la 
acción reguladora de  este últin10. 

Existe una segu nda in terp retación del enlace de retorno 
que limita su con tenido a la etapa de la obtención de las in
formaciones sobre la marcha del proceso dirigido. Así, por 
ejemplo, N. Viner señala que la función del  enlace de retor
no consiste en registrar el cumplimiento o incumplimiento 
de la  o rden (programa) (Viner, 1 95 8 ) .  A. Liapunov y 
S.Yablonsk i  in terpretan e l  enlace de retorno como informa
ción sobre el estado del sistema dirigido que va al sistema 
que d irige ( 1 964 ) . E sta interpretación de  la función del 
enlace de retorno está expuesta en una serie de otros trabajos. 

El  siguiente sistema de hechos habla a favor de esta in
terpretación del en lace de re torno : en primer lugar, la pri
mera interpretación del  en lace de retorno presupone la exis
tencia de contactos mecánicos d irectos entre el objeto diri
gido y el d irigen te (tipo regulador de Watt) .  l .  N óvik ( 1 96 1 )  
indica con certeza que la existencia de tales contactos no es 
característica de la dirección cibernética. El carácter especí
fico de la ú ltima consiste en que la d irección se realiza me
d iante señ ales que llevan una determinada in form ación , lo 
cual no p resupone la ex istencia obligatoria de  contactos di
rectos entre el objeto dirigido y el dirigente. Puede servir de 
ejemplo la d irección a d istancia , cuando el obj eto dirigido y 
el dirigente están separados por una larga d istancia. 

En segundo lugar, e l  funcionamiento de dos etapas de la 
d irección, inclu id as en la p rimera interpretación del enlace 
de retorno, puede ser igualmente separado uno de otro. En 
rea lidad, la in flu encia regu ladora no siempre se determina 
sólo por la infonn ación sobre el estado del objeto d irigido 
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en el momento dado. En muchos casos se realiza teniendo 
en cuenta la infonnación recibida anteriormente y acumula
da  en la memoria del  sistema d irigente. En estos casos, entre 
la obtención de las in formaciones sobre la marcha del pro
ceso en el sistema d irigido y la in fluencia reguladora (correc
tora) tienen lugar las etapas de d irección tales como la adop
ción de  la resolución y la elaboración del algoritmo de su 
realización. Por consiguiente,  la  recepción de las in formacio
nes del objeto dirigido y la corrección no siempre están uni
d as directamente. Más aún, a veces se d an casos cuando en
tre las etapas aisladas de la  d irección se introducen conscien
temente demoras :  la obten ción de la infonnación sobre el 
objeto d irigido puede ser separada en el tiempo del proceso 
de la realización de esta información con fines de dirección 
( Berg, 1 96 1  ) . Por ú ltimo, durante la dirección no siempre 
se necesita la corrección : si el proceso dirigido se desarro
lla en correspondencia con el programa, el objeto dirigen te 
no ejerce en él  ninguna influencia complementaria. Consi
guientemente, no hay la segunda etapa de la dirección,  pero 
sí la obtención de las informaciones sobre la marcha del pro
ceso dirigido. Teniendo en cuenta todo lo dicho, en adelante 
comprenderemos bajo enlace de retomo sólo la  recepción de 
las informaciones sobre la marcha del proceso dirigido * .  

L a  corrección del proceso d e  asimilación que se realiza 
como resultado de la utilización de estas in formaciones la 
consideraremos como una de las etapas independientes de la 
dirección.  

La realización del enlace de retorno* *  aplicada al  proceso 
d e  estudio presupone la solución de  dos problemas. En pri-

• En principio, el término enlace de retorno puede aceptarse en la 
primera interpretación, o sea, para designar las dos etapas menciona
das de dirección en su conjunto . Pero entonces es necesario introducir 
un término especial para designar la etapa de  la recepción de  la infor
mación sobre el objeto dirigido. 

* * El concepto de  enlace de retorno está relacionado con el surgi
miento de la cibernética ( 1 948). N .  Viner introdujo este concepto so
bre la base de la generalización d e  los datos, ante todo,  en la rad iotéc
nica y la teoría de la regulación automática . Sin embargo, la necesi
dad del enlace de retorno en la conducta de los animales y la actividad 
del hombre fue hecha conciencia por los fisiólogos y psicólogos mu
cho antes. Desde el aspecto práctico, su importancia se puso de relieve 
ya en el siglo X IX (véase, por ejemplo , los experimentos de J. M .  Stra
tton de 1 8 96- 1 897,  Stratton, 1 897) .  Esto se llevó hasta su conciencia
ción teórica en los trabajos de E. Thorndike ( 1 935 ), l. PávlOv ( 1 95 l a ), 
P. Anojin ( 1 935), N .  Bernshtéin ( 1 934, 1 947). 
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mer lugar, la  d eterminación del contenido del enlace d e  re
tomo:  la separación del conju nto de las características con
trolad as teniendo en cuenta, por un lado, los objetivos de la  
enseñ anza, y por otro, la  teoría psicológica de la enseñanza 
que se toma como base al confeccionarse los programas de 
enseñanza .  La regla general consiste en que se someten al 
control  las  principales características in dependientes del 
proceso, el cambio conju nto de  las cuales cond uce al  paso 
de un estado cualitativo a otro. 

En segundo lugar, la determin ación de la frecuencia del 
enlace de retomo. En la cibernética está comunmente reco
nocida la tesis de que cuanto más frecuentemente se realiza 
el  control del proceso, m ás alta es la eficacia de la dirección.  
Se considera caso ideal e l  llamado enlace de retorno de ras
treo. Los in tentos de trasladar mecánicamente esta tesis a l  
proceso de estudio no tuvieron éxito. Esto se explica por 
que, en principio, e l  control en e l  proceso de estudio cumple 
no sólo la función de enlace de  retomo, sino, igualmente,  la 
función de reforzamiento, y está relacionado asimismo con 
la esefera mo tivacional del estudiante (Tal ízina, l 969a). 

5 .  Regulación ( corrección)  del proceso de estudio 

Las informaciones sobre el  proceso de enseñanza recibi
das mediante el enlace de retorno permiten introducir en él 
las correccio nes necesarias. Desde e l  punto de vista ciberné
t ico la regula ción (corrección) puede realizarse por tres vías : 
1 )  reacción a los cambios previstos de la situación (en este 
caso, según los indicios ind irectos, se anticipan las influen
cias nocivas sobre el  sistema y en correspondencia con su ca
rácter se reestructura el programa ) ;  2) reacción a los cam
bios ya producidos en la  situación ( la corrección d el progra
ma se realiza en correspondencia con las condiciones cam
biadas del trabajo del sistema ; en el primero y el segundo 
casos la corrección perm ite evitar las desviaciones en el pro
ceso dirigido, ya que se hace antes de que las cond iciones 
cambiadas ejerzan una in fluencia nociva sobre este proceso) ; 
3) reacción a los errores (en este caso tienen lugar desvia
ciones en el curso del proceso bajo el efecto de unas u otras 
influencias nocivas sobre é l ,  mientras que la corrección del 
programa se realiza de acuerdo con el carácter de las desvia
ciones a base del análisis de los errores) .  

Conforme a la d irección del  proceso de estudio pueden 



utilizarse,  en p rin cipio, las tres vías. Sin embargo , en la prác
tica de la enseñanza programada la corrección se hace, com o 
regla general ,  p or la tercera vía : reacción a los errores de los 
alumnos. En el  programa se in trod ucen los cambios que to
man en cuenta el carácter de los errores y que penn iten li
quidarlos. En la enseñanza programada se da preferencia al 
tipo dado d e  correcció n porque el en lace de retorno se reali
za sólo por un parámetro : el  cumplimiento correcto de la ta
rea por los estudiantes. Es natural que con sem ej ante conte
n ido del enlace de retorno o tros tipos de  corrección son im
p osib les. Para su u ti lización es necesario controlar el conte
nido y el sistema principal de las características de la activi
dad cognoscitiva que lleva hacia u n a  u otra respuesta. Ade
m ás, debe conocerse la  lógica del desarrollo de estas caracte
rísticas : los principales estados transitorios en su formación . 

Cabe señ alar asimism o que durante la enseñ anza, la co
rrección del programa puede realizarse no sólo con la existen
cia o previsión de errores, sino iguahnente con su ausencia e 
incluso con la ausen cia de señ ales de su posible aparición.  
A claremo s  esto. La originalidad de la enseñanza como sis
tema de d irección consiste, a n te todo, en que el objeto diri
gido -el  proceso de estudio, asimi lación -- se realiza siemp re 
por un individuo concreto. La comp lej idad y la  gran varie
dad de factores personales son tan grandes que, al compo
nerse el programa principal,  no pueden ser tomados en cuen
ta por completo .  Con la enseñanza colectiva el programa 
principal de enseñanza, en el  m ejor de  los casos, puede adap
tarse sólo a cierto sistema de peculiaridades tipo, caracter ís
t icas de u n  determ inado grupo de alumnos. Mas  en el proce
so de enseñanza de alumnos concretos pueden descubrirse 
algunas peculiaridades complementarias, cuya consideración 
p ermite a estas personas alcanzar más rápidamente el obje
tivo propuesto. Por ejemplo,  e l  programa de enseñanza para 
la etapa dada de asimi lación prevé u n  determin ado número 
de tareas. Sin embargo, para algunos estudiantes fue sufi
ciente sólo una parte de estas tareas para recorrer esta etapa. 
Evidentemente,  para estos estudian tes conviene corregir el 
programa reduciendo el número de tareas en la  etapa d ada 
y hacer pasar el  proceso de asimilación a la  etapa siguiente .  
Como vemos, la corrección, efectivamente,  puede realizarse 
en la situación cuando n o  hay errores y la p ro ba bil idad de 
su aparición p rácticamen te· se red uce a cero. 

El  contenido concreto de las influencias regu ladoras se 



detennina, primero, por e l  carácter de las in formaciones re
cibidas mediante el en lace de retorno y, segundo, por la ló
gica interna del proceso de  estudio.  Ya que en la ped agog ía 
y la psicología existen d iferentes representaciones sobre la 
lógica del proceso de estud io,  la solución de esta cuestión 
depende de la teoría q ue se toma como base. De este modo, 
con un mismo objetivo de  la  enseñanza la teoría elegid a de
tennina tanto e l  sistema concreto de características registra
das por medio del  enlace de retorno, como el sistema de in
fluencias reguladoras. La probabilidad del  logro del objetivo 
depende, naturalmente,  del grado en que la teoría elegida es 
adecuada a la naturaleza del proceso de estudio. 

6. Exigencias a la teoría de la enseñanza 
d erivadas de la teoría general de la dirección 

El anfllisis de la enseñanza como uno de los tipos de di
rección muestra que el carácter específico de este proceso 
exige una dirección cíclica, realizada según el  principio de la 
"caj a  blanca". Para l levar a cabo esta dirección la teoría de 
la enseñanza debe disponer de datos que  permiten resolver 
las siguien tes tareas. 

l .  Indicación precisa del objeto (proceso) de la direc
ción. Teniendo en cuenta los principios de la psicología 
soviética podemos decir que como tal objeto interviene el  
proceso de asimilación ( "apropiación", según A. Leóntiev) 
por los estudiantes de los d istintos tipos de la actividad , en 
primer lugar, de  la cognoscitiva. 

2. Indicación del sistema de características (variables) in
d ependientes d el o bjeto de la dirección. El conocimiento del 
sistema de variables es necesario tanto para d etenninar el  
contenido de la  in fonnación,  q ue se debe recibir por el  canal 
del enlace de retorno, como para ejercer influencias correc
toras sobre el p roceso d irigido. 

3 .  Ind icación d e  los principales estados transitorios (eta
pas fundamen tales) del proceso dirigido. Como se ha señala
do, la dirección segú n el p rin cipio de la "caja  blanca" pue
de ser realizada sólo cuando se conocen los estados transito
rios del p roceso. El conocim iento de sus principales estados 
pennite elaborar el  programa de la d irección adecuado a la 
naturaleza de  este proceso y la  lógica de su paso de un esta
do cualitativo a o tro. 



* * * 

De esta manera, el análisis de las exigencias metodológi
cas y cibernéticas muestra que para realizar el desarrollo de 
la en señanza programada, elegido por nosotros, es necesaria 
una teoría de la enseñanza que considere el proceso de estu
dio como formación de la actividad cognoscitiva de los 
alumnos, que disponga del sistema de características inde
pendientes · de esta actividad y del conocimiento de las eta
pas fundamentales de su formación como paso del plano de 
la experiencia social al de la experiencia individual .  Satisface 
estas exigencias sólo una teoría : la teoría de la formación 
por etapas de las acciones mentales formulada por Galperin 
a principios de los años 5 O de nuestro siglo, que él ha estado 
elaborando junto con sus colaboradores y partidarios. Consi
deramos convenien te comenzar por esta teoría el análisis de 
las teorías modernas de la enseñanza. 



C a p í t u l o  1 1  

TEORIA DE LA FORMACION POR ETAPAS 
DE LAS ACCIONES M ENTA LES 

Esta teoría considera el  estudio como un sistema de de
terminados tipos de  actividad cuyo cumplimiento conduce 
al alumno a los nuevos conocimientos y hábitos. "Acorde
mos llamar estudio -escribe Galperin- toda actividad , ya 
que como resultado en su ejecutor se forman nuevos cono
cimientos y habilidades o los antiguos conocimientos  y ha
bilidades adquieren nuevas cualidades" (Galperin , 1 965 b, 
pág. 1 5 ). Cada tipo de  actividad del estudio es, a su vez , 
un  sistema d e  acciones unid as por un motivo que, en su con
junto, aseguran el logro del objetivo de la actividad de la 
que forman parte. 

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

De esta m anera, el eslabón central de esta teoría es la ac
ción como unidad de la actividad del estudio, como unidad 
de cualquier actividad humana. A nivel de acción haremos el 
análisis de la teoría d ada. 

§ l . PARTES ESTRUCTURALES Y FUNCIONALES 

D E LA ACCION 

Como ya se ha señalado, el cumplimiento de la acción 
por el sujeto presupone siempre la existencia de determina
do objetivo que, a su vez, se alcanza sobre la base de cierto 
motivo. La acción está siempre d irigida al objeto material o 
ideal . 

El cumplimiento d e  la acción por el sujeto presupone la 
existencia en el ú ltimo de una determinada representación 
tanto de la acción que se cumple como de las condiciones en 
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las que esta acción se cumple. El portador de las acciones 
e x aminadas es siempre el sujeto de la acción. Finalmente , 
toda acción incluye u n  determinado conjunto de operacio
nes que se cumplen en u n  orden determinado y en corres
pondencia con determinada regla.  El cumplimiento consecu
t ivo de las operaciones forma el  proceso del cumpl imiento 
de  la acción. 

En Ja teoría dada  la imagen de la acción y la del medio 
donde se realiza la acción se unen en un elemento estructu
ral único sobre cuya b ase transcurre la dirección de la acción 
y q ue se l lama base orientadora de la acción (Galperin, 
1 95 8 b, 1 959 ,  1 97 6).  La base orientadora de la acción es ne
cesario distinguirla del sistema de condiciones objetivamente 
necesarias para el cumplimiento exitoso de la acción. Este 
sistema de condiciones está relacionado :  a) con las peculiari
d ades del objetivo y d el objeto de la acción ; b) con el carác
ter y el orden de las operaciones que entran en la acción ; 
c) con los rasgos peculiares de los instrumentos ut ilizados, 
etc. (Galperin, 1 96 5 a, pág. 29 ;  1 965b, pág. 1 6) .  Estas cond i
ciones in fluyen en el éx ito de la acción independientemen te 
de  si el estu diante se hace conciencia de ellas o no . Así, por 
ejemplo, al j ugar al ajedrez el é x ito de la j ugada se determi
na obj etivamente por el grado en que esta jugada asegura la 
in teracción de las figuras y el  control de los campos en el 
tablero.  

La base orientadora de la acción es el sistema de condi
ciones en el que realmente se apoya el hombre al cumplir la 
acción. Puede coincidir con la objetivamente necesaria, pe
ro puede, igualmente, no coincidir. Frecuentemente el hom
bre toma en cuenta sólo parte de las condiciones objetiva
mente necesarias, mas a veces incluye en la base orientadora 
de sus acciones a lgo que sobra. Así ,  por ejemplo, al resolver 
el  problema de "construir con 6 fósforos cuatro triángulos 
equi láteros sin romper los fósforos", muchos suj etos inclu
yen en la base orientadora de sus acciones la exigencia de 
"hacerlo sobre un p lano", aunque el en unciado del proble
ma no estipula esta l imitación. 

Recordemos que bajo activid ad se entiende un proceso 
de solución por el hombre de tareas vitales impulsado por el 
objetivo a cuya consecución está orientado. En cam bio, Ja 
acción se impulsa no por su objetivo, sino por el  motivo (ob
j et ivo) de  la activid ad de la que forma parte . Las operacio
nes son los modos por medio de los cuales se realiza la ac-



ción. Asf, por ejemplo,  la solución de un problema de arit
mética, al coin cidir el motivo y el objetivo, constituirá ac
tividad . El sumar, supongamos, dos números de varias cifras 
-lo que, resolviendo el problema, hace el alumno-, será ac
ción, y el sumar en estos números los d ígitos y los decima
les, será operación. De acuerdo con esta comprensión , los 
conceptos de acción y operación son relativos. Lo que en 
una etapa de la en8eñ anza in terviene como acción, en otra se 
hace operación. Por otra parte, la acción puede convertirse 
en activid ad, y al contrario. Si , por ejemplo, el estud iante 
ejecuta al principio las tareas sin in terés, si es guiado sólo 
por el deber, p or la ob ligación de estudiar o la comprensión 
de la imposibilidad de resolver sin ellas otras tareas, in tere
santes para él ,  el proceso de solución de cada una de estas 
tareas significa q u e  el estudiante realiza la acción . Pero si en 
alguna etapa estas tareas lo in teresaron por sí m ismas, si sin
tió u n  interés cognoscitivo hacia el las, el  proceso de realiza
ción de estas mismas tareas se convirtió en actividad, ya que 
el motivo se sobrepuso al  obje tivo y coincid ió con é l .  Si el 
alumno recorriera las etapas e

º
xaminadas en sentido contra

rio , realizaría el paso de la actividad a la acción. 
Por cuanto en adelante no se examinará la correlación 

concreta de los motivos y fines al resolver el alumno unas u 
otras tareas, no es necesario d iferen ciar estrictamente los 
procesos que representan acciones y los que son actividad. 
Esto, se sobreentiende, no significa en absoluto que conside
remos este aspecto como no esencial. Por el contrario, com
prendemos bien la importancia de los in tereses cognosciti
vos para una enseñ anza ex itosa, pero en el caso dado limi
tamos el análisis, fundamentalmente, al n ivel de acción.  

La acción por las fun ciones que se cumplen puede estar 
dividida en tres partes : "En toda acción humana hay partes 
orientadora, de ejecución y con trol" (Galperin ,  l 95 8b ,  
pág. 34) * .  L a  p arte orientadora de la acción está relacionada 
con la utilización por el hombre del conjunto de condicio
nes concretas, necesarias para el ex itoso cumplim iento de la 
acción d ada, que en traron en el contenido de la base orien
tadora de la acción. La parte ejecu tora -parte de trabaj o  de 
la acción- asegu ra la s transfonn aciones dadas en el objeto 

• En los trabajos di!  Galperin a veces se separa como las principa
les partes sólo la orientad ora y la ejecutora ,  mientras que la orientado
ra , a su vez, se d ivide en la propiamente orientadora y la de control. 



de la acción (ideales o materiales). La parte de control de la 
acción está dirigida a seguir la marcha de la acción, a con
frontar los resultados obtenidos con los modelos dados. Con 
su ayuda se hace la corrección nece�a tanto en la parte 
orientadora como en la ejecutora de la acción. 

En las distintas acciones del hombre estas partes tienen 
grados diferentes de complejidad, ocupan volúmenes distin
tos. No obstante, su presencia simultánea en todas las accio
nes es obligatoria, ya que sin ello la acción no puede ser 
cumplida. De esta manera, cualquier acción del hombre re
presenta una especie de original microsistema de dirección 
que incluye un "organismo de dirección" (la parte orienta
dora de la acción), un "organismo de trabajo" (la parte eje
cutora de la acción), un mecanismo que observa y compa
ra (la parte de control de la acción). 

§ 2. CARACTERISTICAS DE LA ACCION 

"La acción del hombre transcurre siempre a uno u otro 
nivel ; . .  . la acción posee siempre uno u otro grado de genera
lización, se produce con el volumen diferente de las opera
ciones y con el grado diferente de asimilación" (Galperin, 
l 965a, pág. 1 0). De esta suerte, cualquier acción del sujeto 
puede ser descrita indicando el grado de formación de sus 
principales características. A las características independien
tes (parámetros) de la acción se refieren : 1 a f o r m a, e 1 
c a r á c t e r g e n e r a 1 i z a d o ,  e 1 c a r á c t e r d e s
p 1 e g a d o y e 1 c a r á c t e r a s i m i 1 a d o (carácter 
automatizado, rapidez, etc.) (Galperin, 1 95 4  y 1 95 9). 

L a f o r m a d e a c c i ó n caracteriza el grado (nivel) 
de apropiación de la acción por el sujeto : el aspecto princi
pal de los cambios de la acción en el camino de su transfor
mación de externa (material) en interna (mental). Dicho con 
otras palabras, la forma de acción caracteriza la medida de la 
interiorización de la acción. Rn este camino se distinguen 
tres formas fundamentales de la acción : la material, la verbal 
externa y la mental. Además se destacan la forma materiali
zada, afín a la material, y la perceptiva, que es, en cierto gra.
do, intermedia entre la material (o materializada) y verbal 
externa. 

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

Las acciones perceptivas reflejan la capacidad de ver y 
oír. Puede servir de ejemplo la acción de contar los objetos 
con los ojos. Son objeto de estas acciones los objetos mate
riales exteriores o los modelos y tos esquemas (objetos ma
terializados) ,  pero con la ayuda de acciones perceptivas no 
se producen ningunos cambios en estos objetos : se trata de 
acciones teóricas. La forma perceptiva de acción surge como 
resultado de la transformación de la acción material o mate
rializada ( Galperin, 1 965 a). 

La forma verbal externa* de la acción se caracteriza por 
el hecho de que el objeto de la acción está representado en 
forma verbal exfema -oral o escrita-, el proceso de trans
formación de este objeto transcurre también en forma ver
bal externa: en fonna de razonamiento en voz alta o descri
biendo su marcha. En esta forma la acción adquiere ya el ca
rácter de la teórica, ideal, pero aún inaccesible a la observa-

• Galperin llama esta forma verbal en voz alta ( l 96 S a, pág. 1 O). 
Sin embargo, teniendo en cuenta las investigaciones posteriores en las 
que se utilizaba exitosamente el lenguaje escrito que, al igual que el 
oral, es un tipo d e  lenguaje externo, consideramos conveniente unir es
tas dos formas llamándolas verbales externas. La forma verbal en voz 
alta representa uno de los dos tipos de la forma externa de la acción. 
En los trabajos de P. Galperin la fijación de los elementos de la acción 
en el lenguaje escrito se examina como modo de su materialización 
(véase, por ejemplo, Galperin, l 96 S a, 1 966, etc.) .  Suponemos que se 
trata de una variedad de la forma verbal externa de la acción, aunque 
comp�endemos que en esta forma la objetivación, la representación 
exterior de la acción está expresad a mb que en forma de lengua ha
blada� Partimos de que el lenguaje escrito es lenguaje. 
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c i ó n  ex tcrio r, o bj e t iva.  
La fonna men tal d e  la acció n si� n i fica q ue l a  acdón se 

realiza . .  para sí", sus e le m e n tos est ructu ra les  so n las repre
se n tacio n es, los c o n ce p tos,  las o peraciones q u e  se ej e c u t a n  
. .  para sí" .  La posi b il id ad d e  c u mplimiento de la acción com
p le t ame n t e  en fo rm a  m e n tal  significa que la acción n:corrió 
todo e l  camino d e  l a  i n te rio rización co nvirtié n d ose de e x ter
n a  en i n t e rn a. 

En cada u n a  de estas fonn a s  pueden estar re prese n t ados 
tocios o algu nos d e  los  e lemento s  estru cturales de la acció n .  
Por eje m p lo,  e l  hombre suma e n  l a  men te dos n ú m e ros.  En 
e s t e  caso t o d a  la acción e s t á  rep resen t a d a  e n  fo nn a  me n t a l .  
Es u na fonna "pura" de la a cción. Si  e l  h o m b re ,  por  ej em
p lo,  trabaj a  en u n  torno, l a  p arte eje c u to ra se rá ex terna,  ma
terial,  la s operaciones orien tadoras pueden estar en u n a  fo r
ma percep tiva, verbal  e x tern a  o m e n tal ,  y el o bj e to de la a c
ció n ,  e x terno,  m a terial . Aq u í  la acció n no tendrá fo rm a  
" p ura" . Es ta  se dete rm i n a  según l a  fo rm a e n  q ue 
está rep re se n tado e l  o bjeto sobre e l  cu a l  re cae la acción y ,  lo 
prin cipal,  las o pe raciones que tra nsform a n  este o bj e to * .  Así .  
e n  n uestro caso, e l  objeto d e  la acció n  e s t á  re presentad o en 
l a  forma m a te ria l ,  las operaciones eje c u to ra s  son rea h n e n tl' 
transformadoras. Por consigu ien te, la acció n t iene  u n a  for
ma material.  S i  las  opera c io nes ejecutoras  no se rea lizan co n 
las m a n os, sin o  con la vista (con los oj os) , l lama re m o s  per
ceptiva la acció n .  Tan to las operacio nes m a te riales co m o  las 
perce p t ivas pueden re a liza rse só lo exist iendo o bj e tos m a k
riales o materi a lizados de l a  acció n, su combin ación con o t ra 
form a  de objetos es im p osible . De manera a n á loga consid e
raremos la acción como verbal  cxtema si  las opera cio nes ej e
cutoras t ienen u n a  fo m1 a  ve rbal  ex tern a ( o ra l  o escri t a ) ,  c t e .  

E l  c a r á c t e r  g e n e r a l i z a d o  d e  l a  a c c i ó n  
carac teriza la me d id a  d e  se pa ración d e  las propiedades d e l  
obje to, esenciales para e l  cu m p l i m ie n to de l a  acció n ,  de e n 
t re otras, no ese ncia les. 

* P. G a lperin supone que "m ientra s  las operaciones  conservad as 
exijan soportes d e  o bj eto aunque sea n  insign ificantes,  la a cción se det ie
ne a un nivel material (a materializad o ) "  (Gal perin,  1 95 9 ,  pág. 45 2 ) . 
M as si se acepta este crit erio no podremos d istingu ir la forma ma te
rial (ma terializad a )  de la acción de la fo rma perceptiva : los sopor t es d e  
o bj etos tienen lugar en a m bo s  casos. S u  d iferencia co nsiste e n  l a  forma 
de las operaciones que se cum p le n : en el primer caso so n las manos 
que transfonnan realmente las operaciones,  y en el segu n d o ,  las  opera
cio nes id eales del  ojo .  



E l  c a r á c t e r  d e s p l e g a d o  d �  l a  a c c 1 o n  
m uestra si t o d as las o p eracio nes,  q ue o rigin ariamente  form a
ban parte de la acción, se cum p len po r el h om b re.  A m edida 
de la fo nnació n  d e  la acción la co:n p osición de las operacio
nes que se c u m p le n  se red uce,  la acció n se vuelve reducida.  

E 1 c a r á e t e r a s i m i 1 a d o d e 1 a a c c i ó n in
cluye las carac teríst icas de la acció n tales como la facifülad 
del  cum p limiento,  el  grad o d e  a u t o m a t ización y l a  rap idez 
del  cum p lim iento. Al p rin cipio e l  cumplimie n to de la acción 
se realiza haciendo concie n cia de cad a una d e  las operac io
nes, d� mo d o  len to ; pero pau la t i n amente la acción se va 
automatizando y el ritmo d e  su cu m p l i m ie nto aumenta.  

Las características e x am i n adas d e  la  acció n  se l la m a n . 
como y a  se ha señalado, indepe n d ientes ;  ninguna de ellas es 
consecu encia de la otra.  E l lo signi fica que d u ra n t e  el proce
so de la formació n d e  la ac ció n se e x igen detem1 i n adas con
diciones necesarias para la fo nnació n de cada una d e  e l l as. 

Este grupo de característica� puede denominarse asimis
mo grupo de carac ter íst icas primarias. A d emás de e l las, la 
acció n t iene toda una serie d e  p ro piedades secu ndarias, d e
pendientes  de las primeras y q u e  so n e fecto de la s primeras. 
A las  p ropiedades secu nd arias se re fiere n  e 1 c a  r á c t e r 
r a z o n a b 1 e, e 1 c a r á c t e r c o n s e i e n t e y algu
nas otras. 

E 1 c a r á c t e r r a z o n a b 1 e d e  la acción se deter
m in a  por el carácter ese n cial  d e  las  condiciones a las q u e  se 
orien ta el hom bre que re aliza la acción dada.  E l  carácter ra
zonable se detennina,  en p rim e r  lugar, por el c o n t e n i d o  de 
la base orien tadora d e  la acció n :  t ienen que e n tra r  en e lla las  
cond iciones esenciale s ;  en  segund o lu gar, por el  carácter ge
neralizado de la acció n :  cua nto más gen era lizada es la ac
ción, tan to más raz onable es. E l  carácter razonable de la ac
ción depende del  carácter d esp legad o d e  las fo rm a s  pr ima
ri a s  de l a  acción ;  cuanto más ple name n te está represen tad a 
la acción ante el a lumno,  más ade cu ad ame n te asim ila éste su 
lógica. 

E 1 c a r á c t e r c o n s c i e n t e del cu mplimiento 
consiste en la posi b i l idad d e  no sólo cump lir correctamente 
la  acció n, s ino tam b ié n  de fu n d amentar en fonna verbal su 
cump limiento correcto : e l  homb re puede d arse cue n t a  de lo 
q ue está haciendo y por q ué (Galperin,  1 965  b, pág. 1 6  ) .  

E l  carácter conscie n te de l a  a cción d e pe n d e  de l a  pleni
tud d e  la represen lac ión d e  la acción e n  la form a verbal ex-
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terna y de la calidad de la asimilación de esta forma de ac
ción por el alumno. 

Galperin se limita generalmente a estas dos característi
cas secundarias. No obstante, puede destacarse una serie de 
otras características. En particular, intervienen como propie
dades secundarias de la acción sus características tan impor
tantes como el carácter abstracto y la solidez. 

E 1 c a r á c t e r a b s t r a c t o d e 1 a a c c i ó n con
siste en la posibilidad de su cump limiento c<,>mo acción ge
neralizada, sin el apoyo en el contenido emocional de los 
objetos. Es evidente que esta propiedad es resultado del  
cambio de la acción por su forma : el desarrollo de todos los 
elementos estructurales de la acción hasta su forma mental .  
Con ello el obje to de la acción, e l  contenido de la base orien
tadora de la acción y también, evidentemente, su produc
to (objetivo) deben estar representados en la forma concep
tual. Además, la acción debe estar general izada, o sea, per
feccionada según el parámetro de la generalización.  

L a s o 1 i d e z d e 1 a a c c i ó n, comprendida como 
posibilidad de su cumplimiento algún tiempo después de su 
formación, es resultado de la generalización, de la automati
zación. 

Detengámonos más detalladamente en las características 
fundamen tales de la acción. 

1 .  La forma de la acción 

La forma de partida de la acción puede ser ma terial o 
materializada. La diferencia entre estas formas no atañe al 
lado operacional : en los dos casos las operaciones se realizan 
con las manos llevando una forma material.  La diferencia re
side en la forma de representación principalmente del objeto 
de la acción. En e l  caso de la forma materializada sirve de 
objeto de la acción, como se ha señ alado, no el mismo obje
to, sino su sustituto, el modelo. Se sobreentiende que éste 
susti tuye al objeto real sólo cuando contiene aquellos aspec
tos que constituyen propiamente el objeto de asimilación. 
Como se sabe, Leóntiev introdujo la d iferencia entre el obje
to y el objeto de la acción. El aspecto del objeto, el conjun
to de propiedades al que está directamente orientada la ac
ción es, precisame nte, el objeto de la acción (Leóntiev, 
1 947b) .  
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De modo que todos los sustitutos del objeto deben con
tener el  objeto de la acción o simplemente serlo. La segunda 
exigencia consiste en que el  objeto d ebe estar representado 
en una forma emocional,  evidente. En el caso del dibujo  o 
dibujo lineal esta exigencia se realiza en virtud de sus peculia
ridades como modos gráficos de representación de los obje
tos. Es algo más comp leja la cuestión de los modelos. El 
concepto de modelo tiene numerosísimas acepciones* . En 
particular, V. Sh toff ( 1 966) da  la siguiente definición de es
te concepto : un objeto parecido en algún aspecto a otro ob
jeto. Es en este sentido que emp leamos el término "mode
lo". El modelo, escribe Shtoff, es siempre una estructura
ción concreta, notoria en una u otra forma o grado, final  y 
accesible para su observació n o para una acción práctica. El 
modelo representa e l  objeto en una forma simplificada, abs
tracta. El carácter palpable del modelo puede ser diferen
te. En unos casos sus e lementos que se perciben por los sen
tidos dan la posibilidad de construir la imagen emocional 
del objeto modelado. Estos modelos son necesarios cuan
do el objeto de asimilación lo constituyen estos e lementos 
y sus propied ades represen tadas de manera emocional . Sin 
embargo, pueden utilizarse iguahnente los modelos cuyos 
elementos no tienen n ingún parecido con los elementos del 
objeto modelado ; pueden representarse en forma gráfica las 
relaciones entre estos elementos. Estos modelos se utilizan 
cuando el objeto de la asimilación no lo constituyen los pro
p ios elementos que forman el objeto, sino sus relaciones 
(por ejemplo, las espaciales). 

De modo que, cuando hablamos del carácter manifiesto, 
tenemos en cuenta no el objeto en su conjunto, sino el lado 
suyo, aquellas propiedades suyas que deben estudiarse, o 
sea, el objeto de la asimilación. Por esta razón pueden utili
zarse los modelos de varios t ipos :  a) modelos geométrica
mente semejantes al objeto modelado (moldes, modelos es
paciales de las molécu las, de los cristales, etc. ) ;  b) modelos 
que no reproducen las relacio nes geométricas, espaciales, si
no la d inámica de los procesos estudiados, las distintas de
pendencias y relaciones, las estructuras, etc. Estos modelos 
se caracterizan por la similitud física con el objeto modela
do, la identidad de las leyes de su funcionamiento ; c) mode-

* En la literatura d ed icad a a la mod elación, los dibujos lineales y 
los esquemas se incluyen también en los mod elos. 
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los que no tienen similitud física ni geométrica con el ob
jeto.  Entre estos modelos y e l  objeto modelado existe una 
relación de analogía , estru ctural  o funcional. La elección de 
uno u otro modelo se determina por el objetivo de la en
señanza : qué es lo q ue se destaca en  el  objeto como objeto 
de asimi lación propiamente d icho. Los modelos que se u ti
lizan para materializar la acción deben ser isomorfos al obje
to modelado, o sea que entre el modelo y el objeto modela
do debe haber u na correspondencia m u tua u n ívoca respecto 
a las propiedades que constituyen el obje to de la asimi la
ción. 

Cabe señalar asimismo q ue ,  al asimi larse la form a  mate
rializada de la acción, los modelos pueden sustituir no sólo 
e l  objeto de la acción, sino los o bjetos q ue forman parte del 
contenido del modelo : del  contenido de  la base orientadora 
de la acción. En este caso, e l  modelo sirve con frecuencia de 
modelo generalizado d el aspecto del objeto que debe asimi
larse y que hay que destacar en los obje tos propuestos para 
el análisis. Dicho de otro modo, e l  modelo encarna, en el ca
so dado, el objeto de la asimilación. Así, en la investigación 
realizada por L. Aidárova ( 1 966),  durante la asimilación de 
la composición morfológica de la palabra y las funciones 
q ue puede cumplir cada parte de la palabra, como modelo 
se da un modelo espacial gráfico, isomorfo a la composi
ción morfológica de la palabra.  Co nsiste de un cuadrilátero 
alargado, d ivid ido e n  un número de pequeños cuadriláteros 
igual al de las unid ades morfo lógicas en Ja palabra .  Al anali
zar las palabrns propuestas, los alumnos cada vez "sobre
ponen" este modelo-muestra a la palabra y destacan en el la 
los d iferentes elementos estructura les  existentes. En la in
vestigación examinada este modelo se daba como un dibujo
esquema, pero puede ser construido igualmente de manera 
que permita a Jos alumnos realizar las operaciones con las 
m anos. 

Al analizar la forma de partida  de la acción es importan
te establecer Ja eficacia comparativa de las formas material 
y materializada, y den tro de esta última,  la eficacia de los 
d istin tos tipos de materialización. En segundo lugar, es im
portante esclarecer q ué elementos est ructura les de Ja acción 
es necesario ma terializar en primer Jugar. 

La teoría examinada no tiene aún respuestas exhaustivas 
a estas interrogantes :  dichos problemas se están estudiando. 
Como ejemplo,  nos d etendremos e n  Ja investigación realiza-
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da por nosotros conjuntamente con V .  Nikoláeva (Tal ízina,  
Nikoláeva, 1 96 1 ) . Sirvieron de  material de experimentación 
los conceptos geométricos in iciales. Se comparaban dos for
mas de partida de la acció n :  a) la acción material en todos 
los eslabones fundamentales ;  b) la acción ma terializada, el 
tipo y el grado de materialización fueron  distintos en estos 
grupos de suje tos. Fueron sujetos de la investigación 30 
alumnos de los quintos grados, de resultados medianos, que 
no estudiaron geome tría ( l O perso nas en cada uno de los 
tres grupos) . 

En el primer grupo, como objetos de la acción se presen
taban los objetos reales ( la mesa, el libro, etc. ) ,  el  modelo de 
las características se daba igualmente con la ayuda del ob
jeto real (por ejemplo,  sirvió de modelo de la l ínea recta el 
borde  de la encuadernación de un libro) .  En el segundo gru
po, como objetos y modelo de la acción se daban los mode
los geométricos. Así, de ejemplo de la l ín ea recta servía e l  
borde de una  regla;  de ejemplo d e  un ángulo recto ,  el mode
lo del ángulo recto, etc. La correlación del objeto con el 
modelo la realizaban los sujetos de los dos grupos mediante 
la superposición del modelo a l  objeto. En el  tercer grupo,  se 
daban como objetos de la acción y como modelo los dibuj os 
lineales geométricos. La comparación del  objeto con el mo
delo de la acción pod ía realizarse só lo con la vista. Al dar a 
conocer la acción e l  experimentador indicó a los sujetos de 
todos los grupos las características del concepto, necesarias 
y suficientes, mo stró su existencia en el  modelo y el modo 
de. su utilización al incluirse los objetos en un concepto. 

Duran te la asimilación de la forma de partida de la ac
ción las tareas en todos los grupos eran de conten ido análo
go y de igual dificultad. La asimilación de las fonnas poste
riores de la acción en los sujetos de todos los grupos era 
comp letamente igual : todos los sujetos resolvían las mis
mas tareas en la m isma forma. 

Se trabajaba con los siguientes conceptos : "la l ínea rec
ta", "el  ángulo' ' ,  "la perpendicular", "los ángulos adyacen
tes". Después de la serie de enseñanza, a los sujetos de to
dos los grupos se les d aba una misma serie de tareas de con
trol en las que se exigía denominar los objetos q ue conte
n ían figu ras conocidas, mostrar las figuras conocidas en los 
objetos presentados por el experimentador, representar la fi
gura en d iferentes posiciones en el  espacio, encontrar las fi
guras conocidas cuando forman parte de otras figuras. Ade-
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más, se les proponía resolver independientemente varias ta
reas para aplicar los conceptos formados. 

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

T a b l a  

Nbmero NÍlmero d e  Nbmero de tareas Nbmero de tareas 

d e  tareas resueltas correcta e resueltas de manera 

sujetos presentadas independientemente, errbnea, en % 

en % 

1 630 94,3 5,7 

11 630 92,7 7 ,3  
m 630 86,5 1 3,5 

Vemos que la enseñanza tuvo el mayor éxito en el grupo 
donde los sujetos tenían que ver con objetos reales ( 1  gru
po). El mayor número de dificultades las tuvieron los suje
tos que tenían que ver sólo con dibujos lineales ( 1 1 1  grupo). 
Con ello, más de la mitad de los errores indicados fueron 
cometidos al asimilarse la forma de partida (materializada) 
de la acción. Ya que tanto el objeto de la acción como el 
modelo fueron dados como dibujo lineal, los sujetos podían 
hacer la comparación sólo aproximadamente, sin sobreponer 
realmente el  modelo al objeto. En una serie de casos, los su
jetos de este grupo colocaban la tarjeta con el modelo para 
darle al modelo la misma posición en el espacio que ocupaba 
el dibujo lineal, objeto de la acción; trataban de separar la fi
gura que se buscaba con el dedo. Ello testimonia que el esla
bón rector lo constituye la parte operacional que tiene que 
estar obligatoriamente presentada en la forma material 
(cumplirse con las manos). Pero esto, a su vez, presenta 
determinadas exigencias al modelo y al objeto de la acción : 
por lo menos, uno de ellos debe estar presentado en forma 
apta para la acción manual. En los primeros dos grupos esta 
exigencia fue cumplida;  en el tercero no, lo cual llevó a las 
dificultades. 

Las tareas de la serie de control, en las que el sujeto de
bía indicar los objetos que corresponden a uno u otro con
cepto e incluir los objetos y las imágenes presentados por el  
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experimentador en e l  concepto correspondiente , fueron 
cumplidas por todos los sujetos. No obstante, también en el 
caso dado los integrantes del 111  grupo (el del "dibujo li
neal") realizaron la tarea peor que los de otros grupos: men
cionaron un número menor de objetos, descubrían más len
tame nte las figuras conocidas en los objetos que se les pre
sentaban. 

En todos los demás tipos de tareas los sujetos de este 
grupo mostraron también índices más bajos que los de otros 
grupos. El carácter de los errores de los sujetos de este gru
po muestra que no tuvieron plena conciencia ni hicieron una 
d iferenciación precisa de las características esenciales de los 
conceptos. 

De esta suerte , la investigación mostró que la materiali
zación de los elementos estructurales de la acción debe reali
zarse de tal manera que asegure las condiciones para cumplir 
materialmente las operaciones. En lo que se refiere a la elec
ción del tipo de materialización, esto, en el caso dado, no 
tenía importancia sustancial. 

Lo testimonian igualmente los resultados de otra investi
gación nuestra (Talízina, l 95 7a), en la que variaban los ti
pos de materialización (dibujo lineal, modelo) cuando se da
ba la base orientadora de la acción, lo cual no repercutió ni 
en el proceso de formación de los conceptos ni en los resul
tados finales. 

Tampoco se descubrió diferencia sustancial según los re
sultados entre las formas material y materializada de presen
tación de los objetos. Sin embargo, sobresalió aquí una par
ticularidad : el grupo que trabajaba con objetos reales, al 
cumplir la tarea de control que exigía del sujeto la represen
tación de figuras geométricas en las distintas posiciones en el 
espacio, mostró un resultado aproximadamente en un 20% 
peor que otros grupos. Y lo principal es que no se trataba de 
d ibujos lineales de las figuras geométricas, sino de dibujos de 
los objetos. 

Esto puede explicarse por el hecho de que los sujetos, al 
trabajar todo el tiempo con objetos reales y sin tener mode
lo donde el objeto de estudio fuera presentado en forma abs
tracta, no lograron separarlo independientemente de otras 
propiedades de los objetos, quedando aquél fundido con 
ellos. La enseñ anza no exigía sino establecer la existencia (o 
la ausencia) de las características esenciales en el objeto, pe
ro no su abstracción respecto a otras propiedades del obje-
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to ni su represen tación en una fonna "depurada". Es una 
tarea especial que, con d iferentes fonnas de partida de la ac
ción, no se resuelve con la misma facilidad. Evidentemente, 
Ja existencia del modelo en el que ya se ha hecho la separa
ción del  objeto de  estudio de la multitud de  otras propieda
des de los objetos, ayuda a los alumnos a separar este objeto 
en otros objetos concretos. 

El saber hacer abstracción de unas u otras propiedades 
de  los objetos no siempre se fonna por sí mismo, y esto lo 
evidencian t ambién los hechos establecidos por otros experi
mentadores consistentes en que la solución de tareas es más 
fácil cuando se trata de un objeto hecho abstracción, y no 
en objetos reales. As í se ha estable cido que los problemas de 
aritmética con un contenido abstracto se resue lven más fá
cilmente q ue las tareas con un argumento ( R .  Natadze, 
1 95 7 ;  E .  Fléshner, 1 95 8 ;  P. Yakobsón, 1 95 8 ;  V .  Yaroschuk, 
1 959) .  

E s  necesario señalar que e n  los trabajos experimentales tempranos 
realizados a base de la teoría en cuestión, la materialización de la ac
ción no fue completa (Talízina, l 9 5 7 a ;  Galperin, TaUzina, 1 95 7 ). Pri

mero , al fonnarse los conceptos geométricos, las tareas se presentaban 
en forma escrita e iban acompañadas de  un dibujo lineal. Sin embargo, 
el dibujo lineal no siempre correspondía a las condiciones de la tarea. 
Por eso los sujetos se veían obligados a aplicar las características no al 

dibujo lineal, sino a las condiciones presentad as en forma escrita. El 
objeto de la acción intervenía, de esta manera, en fonna de lenguaje 
escrito. Segundo, las características se daban escritas en una tarjeta. La 
tarjeta pennite materializar prácticamente sólo el orden de aplicación 
de las características. Mientras que las propias características se dan en 
una fonna externa, pero no material ni materializada, sino verbal. El 
lenguaj e  escrito pennite objetivar más plenamente el contenido de las 
características que la lengua hablad a, pero sigue siendo habla, como lo 
indica con certeza en su libro E. K abánova-Meller ( 1 96 8). Con tal for
ma de objeto y modelo tampoco era posible la fonna material de las 
operaciones. Finalmente, en estos trabajos no hubo tampoco materia
lización ni regla lógica de inclusión en el concepto, ni precepto que in
d icara el orden o contenido de las operaciones realizadas. Lo uno y lo 
otro fonna parte del contenido de la base orientadora de la acción de 
inclusión en el  concepto. 

No obstante, sería erróneo considerar que, al d arse las caracterís
t icas en fonna de modelos, ya so braba su inscripción en una tarjeta. 
En la investigación examinad a más arriba (Talízina, Nikoláeva, 1 96 I )  
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dividirnos a los sujetos de cada uno de los tres grupos en dos subgru
pos; a un subgrupo, compleme ntariamente al modelo materializado,  
se le  daba una tarjeta que tenía escritas las características sustanciales 
para la acción (subgrupo A ), mientras que el segundo subgrupo (B)  no 
recibía esta tarjeta. 

Resultó que en todos los grupos los sujetos del subgrupo A d ieron 
resultados algo mejores que los sujetos del subgrupo B. La diferencia 
fue especialmente notable en el tercer grupo (el de "d ibuj o  lineal") :  
en  el proceso de enseñanza e l  subgrupo A hizo casi dos  veces menos 
errores que el subgrupo B (29 contra 56). Esto se explica por el hecho 
de que los modelos de las características, sin su complementación con 

la forma verbal de representación, no pueden cumplir su papel. En el 
subgrupo B el experimentador, a l  principio, tenia que mencionar cons
tantemente las características y el orden de su aplicación,  o sea, de 
todos modos, complementar los modelos con el lenguaje, pero con el 
lenguaje hablado. La diferencia entre los su bgrupos muestra, por eso, 
de hecho, la relativa eficacia de las formas escrita y oral de comple
mento verbal de los modelos materializados de las características. 

Cabe señalar que el papel d el lenguaje no se limita al modelo. La 
forma verbal d ebe acompañar todo el proceso de cumplimiento de la 
acción en forma de partid a. Las formas material (materializada) y ver
bal de la acción parecen ir paralelamente. Con la forma material (ma
terializada) de cumplimiento de la acción se crea simult!neamente su 
forma verbal. Sólo con esta condición resulta posible el paso a la for
ma verbal de la acción, su paulatina liberación de la materialización. 

La forma verbal externa es la segunda en la vía de la in
teriorización de  la acción, de su transformación en la men
tal. 

En los primeros años de la elaboración de la teoría exa
minada se aplicaba sólo la forma verbal de la acción en voz 
alta (lengua hablada).  En los últimos años, cuando la investi
gación rebasó los marcos del experimento de laboratorio , 
empezó a utilizarse la forma de lenguaje escrito. Esta varie
dad de la forma verbal de la acción se ha utilizado de la ma
nera más p lena y consecuente en e l  trabajo de M .  Volóvich 
( 1 968) para la formación de conceptos y acciones geométri
cos iniciales. El experimento evidenció que la organización 
de la acción verbal externa en forma de lenguaje escrito per
mite formar conceptos y acciones mentales de pleno valor. 
Sin embargo, la teoría no dispone de datos que permitan 
realizar el análisis comparativo de estos dos tipos de la for
ma verbal externa de la acción ni indicar las particularidades 
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de la realización de cada uno de e l los. 
Es natural que la forma de lenguaje escrito pueda ser uti

l izad a sólo después de que el hombre domine el lenguaje es
crito como tal .  Por ello, con los niños de edad preescolar y 
de la primaria se utiliza generalmente la forma de lengua 
hablada. En esta forma de la acción, el  "lenguaje se convier
te en portador de todo el proceso : tanto de la tarea como de 
la acción" (Galperin , 1 95 9, pág. 454).  

La acción verbal es el reflejo de la acción material o ma
terializada. Su contenido de objeto sigu� siendo el mismo 
( compárese el sumar los palitos y el cálculo oral) ,  pero la 
forma cambia cualitativamente. 

Galperin ind ica que en e l  proceso de  asimilación de esta 
n ueva forma de la acción el alumno debe orientarse tanto a 
su contenido de obje to como a la expresión verbal de este 
contenido. Si la unid ad de estos dos aspectos de la acción 
verbal se altera, la acción resu lta defectuosa. La orientación 
sólo a la forma verbal cond uce al formalismo de los conoci
mien tos y las habil idades asimiladas. Si el alumno se orienta 
únicamente al contenido del  objeto, sin reflej arlo en el  len
guaje,  resulta capaz de resolver sólo el círculo de tareas prác
t icas donde la orien tación es suficiente en el plano de la per
cepción. En este caso no se forma la habilidad para reflexio
nar, fundamentar en la práctica la solución obtenida (Galpe
rin , 1 959 ,  pág. 455) .  

El  form a lismo de  las acciones verbales que se  forman se 
produce generalmente cuando la forma verbal se introduce 
saltando la material (o materializada). El formal ismo es 
posible igualmente cuando la forma verbal no se prepara al 
asimilarse la forma mate rial  (materializada),  sino que la sus
tituye inmediatamen te. Y, por ú ltimo, si la forma material 
(materializada) de la acción se asimila separada de la verbal 
y no se sustituye oportunamente por esta última, tiene lugar 
la automatización de la forma material (materializada), de 
hecho de valor in comp leto, que se hace habitual y conduce 
a la reducción de la acción del alumno al círculo de tareas 
prácticas. 

La formación de la forma verbal de pleno valor de la ac
ción presupone una determ inada medida de generalización 
de su forma materia l que significa, en particular, "que del 
contenido concreto de los obje tos se separan los rasgos y las 
propiedades sustanciales para la acción y que son su objeto 
específico" (Galperin, 1 95 9, pág. 456) .  Sólo después de ello 
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es posible la transfonnación de la acción en fonna verbal : 
las propiedades separadas se fijan a las palabras y se convier
ten en sus significados. Ahora es posible la separación de es
tas propiedades de los objetos, su utilización en fonna de 
abstracciones, en fonna de objeto verbal de pleno valor. Un 
camino análogo recorre la  acción en su  conjunto. "Sólo gra
cias a que las palabras tienen base material y en este sentido 
son cosas materiales (no sólo ma teriales, sino también mate
rializadas) e l  alumno puede operar con ellas (y  a través de 
e llas, con sus significados) de igual manera que con cuales
quiera objetos materiales" (Galperin, ibídem ).  

Por último,  es  im portante recalcar que el traslado de la 
acción al plano verbal no significa el saber explicar cómo 
hay que actuar, sino el saber cumplir la acción en forma ver
bal. Así,  cuando se le enseña a su mar, el niño no debe expli
car cómo hay que sumar dos números, sino sumar oralmen
te, es decir, resolver la correspondiente tarea cumpliendo la 
acción que se está fonnando en forma verbal. 

La forma men tal de la acción c;s la final en el camino de 
la transformación de la acción de externa en interna. En lo 
referente a la forma mental de la acción conviene dar varias 
explicaciones, ya  q ue el contenido de este concepto no  
siempre se  en tiende adecuadamente. En particular, en la  li
teratura se señ ala la incompatibilidad de los siguientes aspec
tos de la acción mental : a) el reflej o  psíquico de la acción 
material ex tern a, b) la acción dirigida a las imágenes de los 
obje tos y los fenómenos del mundo ex terior, c)  el saber 
cumplir en la mente una detenn inada acción de objeto (Sa
marin, 1 95 8) .  En realidad, todos estos aspectos de las accio
nes men tales son comp letamente compatibles. El primero 
de  ellos subraya la idea de que la acción mental por su gé
nesis está relacionada con la acción material y es su reflej o. 
Y esto significa q ue la acción mental incluye los m ismos ele
mentos que inclu ía la material, pero todas e llas se hicieron 
ahora ideales. En vez de las cosas reales se convirtieron en 
objeto de la acción sus imágenes, la transformación real se 
sustituyó por la ideal, e tc. Dicho con otras palabras, ya tene
mos que ver con una acción d irigida a las imágenes, de lo 
cual se habla en la segund a tesis. La acción, al convertirse en 
mental, no perd ió su obje to, sigue siendo de objeto;  pero 
si antes el  sujeto cumplía la acción como práctica, transfor
m ando los objetos exteriores, ahora la realiza en la mente, 
transfonnando las imágenes de estos objetos. Como vemos, 
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la comprensión de la acción mental como tal -en la que son 
objeto las imágenes de los objetos y fenómenos del mundo 
exterior y su composición operacional se real iza mentalmen
te, para s í-,  señala unívocamente lo específico de las 
acciones mentales. 

Algunos opositores consid eran que "baj o  acción mental 
es más correcto entender cualquier acción relacionada con la 
solución de cualquier tarea, con la elección del  modo de ac
ción, de  la h ipótesis, de las deducciones, etc. " ( Samarin, 
ibíd . ,  pág. 1 5 8) .  Con ello no se puede estar de acuerdo. 
Realmente, admitamos que tenemos que resolver la siguien
te tarea :  colocar los muebles en la habitación. Antes de ha
cerlo, cualquier persona juiciosa pensará, evidentemente , có
mo hacerlo mejor, en qué orden d istribuirlos, etc. , o sea, 
presenciaremos la elección del modo de acción, la planifica
ción;  mas, pese a todo ello, es poco probable que alguien re
conozca que los muebles fueron colocados como resultado 
de una acción me ntal.  Es una acción práctica, pero como to
da acción práctica, tiene una parte orientadora que, por s í  
misma , no soluciona la  tarea, pero asegura su  solución me
diante la parte ejecutora que, en el caso dado, es puramente 
práctica. 

O tros autores creen que en la teoría examinada por ac
ción mental se entiende el "saber cump lir de manera auto
matizada operaciones d istintas" (Mench ínskaia, 1 960, 
pág. 1 60). Esto no es así. La automatización es otra caracte
rística de la acción que puede tener lugar baj o  cualquier for
ma de la acción : material, verbal, mental. Por otra parte, la 
acción puede ser mental, pero no automa tizada (Galperin,  
Talízina, 1 95 7 ;  Galperin , 1 95 8, etc. ) .  No todas las acciones 
men tales, ni mucho menos, se cumplen de modo au tomati
zado. Sin emb argo, toda acción mental, al repet irse numero
sas veces, puede adquirir un carácter automatizado. 

La transformación de la acción verbal externa en mental 
sigue, ante todo, el camino de la transformación del lenguaje 
en voz alta en su imagen sonora. "En la mente -escribe 
P. Galpcrin- la forma de sonido del lenguaje se vue lve 
representación, imagen sonora de la palabra" (Galperin , 
1 959 ,  pág. 45 7) .  Esta nueva forma de la acción tiene al 
principio una base de articulación precisamente expresada, 
por eso Galperin llama la primera forma de la acción mental 
" lenguaje externo para sí". Se trata ya de una acción 
interna, pero q ue aún parece estar dirigida al exterior, a otra 
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persona (a sí m isma como a otra persona). No obstante ,  
muy rápidamente esta forma de acción se transforma en 
propiamente mental. La acción se realiza ahora en forma del 
lenguaje in terno, se hace p ropiamente individual ,  pa
ra sus adentros, para sí, aqu í ya no se dirige a otra per
sona. Pero su contenido de objeto también en esta forma 
sigue siendo el mismo que en la forma de partida. La acción 
mental conserva, naturalmente, también su n aturaleza 
social. 

2. Carácter generalizado de la acción 

Tanto en la psicología sovié tica como en la extranjera 
gran núme ro de trabajos están ded icados al problema de la 
generalización de los conocimientos y las habilidades. En es
tas investigaciones se presta la prin cipal  atención a las propie
dades gracias a las cuales se opera la generalización , desde 
el  punto de vista de su naturaleza física, su carácter sustan
cial, la importancia en la solución de  las tareas, etc. ( Shvach
kin, 1 9 54;  Boguslávskaia, 1 95 8 ;  Katona, 1 940; A usübel ,  
1 968 ; Radford and Burton, 1 974, e tc. ) .  Los  resul tados ob
tenidos condujeron a la separación de determinados pel
daños de la generalización en la o ntogenia (Vigotski, l 9 5 6 a ;  
Shvachkin, 1 95 4 ;  Sálmin a,  1 960).  U n  número considerable 
de trabajos se dedican al estudio del papel de algunos fac
tores en el proceso de la generalización : al papel de la pala
bra (Liublín skaia, 1 954;  Frádkina, 1 960) ; al papel de las va
riaciones de los rasgos no esenciales (Zíkova, 1 95 0 ;  Men
chínskaia, l 966a). 

D .  Bruner, D. Goodnow y G. Austin destacaron toda 
una serie d e  cond iciones que influyen sobre la actividad que 
conduce a la generalización : las particularidades de la com
prensión por el sujeto de la tarea  q ue tiene planteada,  e l  ca
rácter de los ejemplos con los que se encuentra en el pro
ceso de la generalización ;  las consecuencias previstas de las 
acciones que cumple ; e l  carácter de las limitaciónes que se 
imponen a la actividad del sujeto ; las particularidades de la 
apreciación de  las acciones por é l  realizadas (Bruner, Good
now, Austin, 1 956) .  

S. Rubinshtéin mostró la  importancia para e l  proceso de 
generalización de las operaciones tales como el  análisis, la 
abstracción, la sín tesis ( Rubinshtéin, 1 958) .  Cabe señalar 
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as1m1smo que la generalización en sus trabaj os se entiende 
como uno de los prin cipales procesos de pensamiento. El en
foque de la psiquis com o de la actividad exige precisar la 
generalización como "proceso fundamental de  pensamien
to", determinar su lugar en el sistema de la actividad. En la 
teoría de la formación por e tapas de las acciones mentales la 
generalización se considera como una de las caracter(sticas 
fundamentales de  cualquier acción. Por consiguiente, la ge
neralización no se limita a la esfera del pensamiento. 

Para formar acciones cognoscitivas con una medida dada 
de  generalización es im portante saber el  mecanismo psicoló
gico de la generalización : la dependencia de la generaliza
ción respecto a las partes estru cturales y funcionales de la 
acción. 

En las investigaciones se mostró q ue el  proceso de gene
ralización depende del carácter de las acciones orientadoras 
d irigidas a los objetos generaJizados (Zaporózhets, 1 964 ;  Po
d iákov, 1 977) .  

Las investigaciones que realizamos conj untamente con 
E. Konstant ínova, J. Tióplenkaia, G. Baráeva, E. Kochúro
va, U. López mostraron que la generalización de la acción 
y de los objetos a los que está dirigida se realiza únicamente 
según las propiedades que forman parte de su base orienta
dora. Se sobreentiende q ue la generaJización puede realizar
se sólo según las propiedades inherentes a todos los objetos 
de la clase dada. Sin embargo, e l  mismo hecho de la existen
cia de propiedades comunes en los obje tos no conduce a la 
generalización según ellas, o sea, el  proceso de generaliza
ción no se encuentra en d ependencia d irecta de las propieda
des generales de los objetos con las que opera el hombre. 
Así, al estudiar el proceso de  solución de  problemas de geo
m etría establecimos q ue los alumnos de los VI-VII grados 
de  la escuela media d an una defin ición incompleta de con
ceptos como ángu los adyacentes, ángulos verticales, etc. 
Además, pasan por encima de las caracterís ticas esenciales 
que poseen perm anen temen te todos los objetos que se refie
ren a este concepto .  Por ejemplo, en la definición de los án
gulos adyacentes fue o mitida la característica "tienen un la
do común". A unque todos los ángu los adyacentes que veían 
los alumnos tenían obligatoriamente un lado común, y los 
alumnos lo percibían. Más aún, lo representan obligatoria
mente cuando se les p ide que dibujen los ángulos adyacen
tes. No obstan te, este lado comú n  no se vio reflej ado ni for-



mó parte del contenido del concepto, tampoco sirvió para 
generalizar los objetos (Talízina, 1 95 0) .  

Resultados absolutamen te iguales fueron obtenidos en la 
investigación q ue realizamos conjuntame nte con E. Kons
tantínova (Talízina, 1 95 7 b) con el material de las nociones 
geométricas iniciales :  la l ínea recta, e l  ángulo, la perpendicu
lar. Fueron sujetos 2 5  alumnos del V grado que no estudia
ban aún geometría y que en otras asignaturas tenían las no
tas de "2" y "3" .  

La  particularid ad d e  la  enseñanza consistía en  que en to
d as las tareas que recibían los a lu mnos, las figuras se repre
sentaban en los dibujos en una posición estrictamente igual 
en el espacio. De este modo, una característica no esencial 
-la posición en el espacio- acompañaba constantemente las 
característ icas esen ciales de las figuras. La enseñanza se es
tructuraba de tal manera que los alumnos, desde el princi
pio, se orien taban sin falta al sistema destacado d e  caracte
rísticas esenciales. 

En la serie de control de  las · tareas se presentaban a los 
alumnos, por una parte, los objetos que se referían a los 
conceptos dados, pero que tenían la posición más variad a en 
el espacio. Por otra parte, se presentaban los objetos que se 
encontraban en una misma posición en el espacio, ex terior
mente se parecían a los objetos q ue los alumnos conocían 
duran te el estudio, pero q ue no se referían a los conceptos 
dados (por ejemplo, se daban líneas oblicuas parecidas a las 
rectas perpendiculares) . Además, se les propon ía a los suje
tos representar varios objetos distintos q ue se refiriesen a los 
conceptos estudiados. 

Todos resolvieron exitosamente la serie de control de las 
tareas. Así, de las 1 44 tareas relacionadas con la identifica
ción de la línea recta {participaron 2 4  sujetos, cada uno de 
ellos cumplió 6 t areas) , 1 39 fueron rea lizadas correctamen
te. Al  realizar las tareas para iden tificar el ángulo y las rectas 
perpendiculares no se cometió ni un solo error. El segundo 
tipo de tareas se realizó con igual éxito : cada uno de los su
jetos representó no menos de tres figuras en distintas posi
ciones en el espacio . 

De esta suerte, al asegurar la orientación al sistema de 
características esenciales las c aracterísticas generales no 
esenciales de los objetos no  formaron parte del contenido de 
la generalización, aunq ue estaban presentes en todos los ob
jetos con q ue trabajaban los alumnos. Esto se manifestó con 
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especial relieve en la invest igación q ue real izamos conjunta
mente con U .  López ( Lópcz, 1 969) .  Tomamos como mate
rial experimen tal la s figu ras geométricas aná logas a las utili
zadas en las invest igaciones de Vigotsk i - Sájarov. Fueron 
esenciales ( ident ificadoras) la magnitud de la base y la altura 
de la figura. En d ependencia de  su tamaño, todas las figuras, 
a l  igual q ue en las investigacio nes de  Vigotsk i - Sáj arov, se 
d istribuían en cuatro c lases :  "bat" (figuras no altas con base 
pequeña) ;  "dek" ( figuras altas con base pequeña) ; "rots" ( fi
guras no altas con base grande) ; "mu p" (figuras al tas con 
base grande).  

Hicimos del  color y la forma propiedades no esenciales, 
pero comunes y permanen tes para todos los objetos de la 
clase, ya que las investigaciones de la psicología infanti l  
mostraron que precisame n te estas características son las más 
significativas para los niñ os, q ue fueron  precisamente Jos su
jetos de  nuestra in vestigación. Part iciparon en los ex peri
mentos 1 00 n iños cubanos de se is años a seis años y n ueve 
mese s. Se estru cturaron  cin co series experimentales en cada 
una de las cuales tomaron parte 20 niños. 

En la primera serie de experimentos, los objetos de cada 
una de las cuatro clases ten ían constantemente el mismo co
lor: las "bat" siempre eran rojas, la s "dek" azules, etc. ; Ja 
forma constituía una característica variable. En la segunda 
serie de experimentos, por el contrario, cada clase de obj e
tos tenía su forma constan te, m ientras que el color era una 
característica variable .  En la  tercera serie de  experimentos, 
las figuras de cada c lase tenían constantemente la misma 
forma y e l  mismo color. De esta manera, en  estas series el  
color, la forma, o e l  color  y la forma j untos eran objetiva
mente características ident ificadoras. Basánd ose en ellas se 
pod ía catalogar con seguridad la figura entre una u otra 
clase.  Pero, como se ha ind icado, estas característ icas no se 
incluían en la base orie n tadora de Ja acción de identifica
ción.  En Ja cuarta serie cada clase de figuras tenía su color, 
pero todas las figu ras de las cuatro clases tenían la misma 
fonna (ci l indros) . En la q uin ta serie, por el  contrario, cada 
clase de  objetos ten ía su forma, pero los objetos de todas las 
clases ten ían el  mismo color ( rojo).  De esta manera, en las 
últimas dos series las figuras tenían tan to las características 
generales no esen ciales que, obje tivamente, pod ían ser iden
tificadoras (e l  color en la cuarta serie , y la forma en la quin
ta) como las q ue no pod ían servir de  características ident ifi-
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cadoras ( la forma en la cuarta serie y el color en la quinta), 
ya que eran comunes para las figuras de todas las clases. Las 
características esenciales, desde el p rincipio, fueron introdu
cidas en el contenido de la base orien tadora de la acción de 
identificación. Al cump lir la acción en fonna material los su
jetos utilizaban los patrones (medidas) que se les daban, por 
medio de los cuales establecían las d imensiones de la base y 
la altura de las figuras y, basánd ose en el esquema lógico de 
inclusión en el concep to, detenn inaban si la figura dada se 
refería a la correspondiente clase de obje tos. Recib ían igual
mente todas las indicaciones necesarias sobre el contenido 
de  las operaciones q ue debían cump lir y sobre el orden de 
su cumplimiento. 

Al realizar la forma ma terial de la acción, para la mitad 
de los suje tos de cada grupo (subgrupo A) se creaban las 
cond iciones complementarias que facilitaban la separación 
en las figuras de la comunidad del co lor ( la fonna) : las 
figuras i den tificadas no se quitaban, d ej ándoselas en el 
campo de percepción de los sujetos. La segunda mitad de 
cada grupo (subgrupo B) no tenía estas condiciones :  las 
figuras identificadas se quitaban y los sujetos percibían cad a 
vez sólo la figura con la que trabaj aban. 

Después de enseñar a los sujetos de todas las series se les 
daba un mismo sistema de tareas de control. Las principales 
fueron las tareas de identificación : a) de las nuevas figuras 
en las que cambiaban las características no esenciales, hasta 
este momen to comunes y pennanentes para los objetos de 
la clase dada:  se introducían los colores ( las formas) caracte
rísticos, en e l  proceso de la enseñ anza, de las figuras de otras 
clases, o un color ( fonna) que no se encontraba del todo en 
los experimentos de enseñanza ; b) de las figuras que tenían 
el mismo color (forma) que las figuras de la clase dada que 
se presentaban en los experimentos de enseñanza, pero que 
no tenían características esenciales (una o dos) del concep
to dado. Las tareas se daban en dos fonnas:  la presentación 
inmediata de nuevas figuras y su descripción verbal por e l  
experimentador. Además, se les  proponían a los sujetos las 
tareas para clasificar los objetos y componer descripciones 
de las figuras de la  clase d ada. 

Los resultados de la investigación mostraron que e l  42% 
de los sujetos toma ba conciencia de la existencia de un co
lor (o forma) permanente en los objetos que se les presenta
ban, con la particularidad de que la mayoría de ellos lo des-
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cubrió al formar ya el primer concepto. Sin embargo, la 
identificación de los objetos según estas características du
rante la enseñanza tenía lugar sólo en 65 casos de 7.420, lo 
cual constituye el 0,9%. Pero también en estos casos los su
jetos utilizaban las características no por sí mismas, sino co
mo identificadoras, que testimoniaban la existencia en el ob
jeto de otras: una determinada magnitud de la superficie de 
la base y la altura. La serie de control de las tareas fue reali
zada exitosamente por los sujetos de todos los grupos y sub
grupos. Algunos errores que constituían, al identificarse las 
figuras presentadas directamente, el 2,6%, y durante la iden
tificación según la descripción, el 5%, no fueron resultado 
de la orientación a las características no esenciales, sino re
sultado de una identificación incorrecta de las propiedades 
esenciales (poca exactitud en la medición, un análisis incom
pleto de la descripción, etc.) .  

De 1 00 niños, sólo en tres se encontraron errores rela
cionados con la orientación al color o la forma. Estos erro
res constituyen el 5- 1 0%  del total de tareas realizadas por es
tos sujetos. 

Hay que señalar que la mayoría de los niños cumplía rá
pidamente y sin vacilar lo más mínimo las tareas planteadas. 

De esta manera, las investigaciones mostraron que la ge
neralización se realiza no simplemente sobre la base de lo 
común que hay en los objetos, que es una condición necesa
ria, pero insuficiente : la generalización se realiza siempre se
gún las propiedades de los objetos que entraron en la com
posicwn de la base orientadora de las acciones dirigidas al 
análisis de estos objetos. 

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

La regularidad indicada permite explicar los defectos tí
picos en la generalización de los conociinientos que se en
cuentran en la práctica de la enseñanza. Así, volvamos a los 
casos en que los alumnos, al percibir constantemente el lado 
común en todos los ángulos adyacentes en el plano visual y 
al recibir la indicación de su necesidad a través de la defini
ción del concepto, no lo incluyen, de todos modos, en el 
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contenido de la generalización. Ocurre esto porque la carac
terística "el lado común" fue aprendida por los estudiantes, 
pero no los orlen tó en la solución de tareas que tenían plan
teadas. El análisis que hemos realizado de problemas esco
lares para la aplicación del concepto "ángulos adyacentes" 
mostró que en todos estos problemas en el enunciado se da
ban los ángulos contiguos, es decir, los ángulos que tienen 
un lado común. De este modo, para obtener la respuesta, los 
alumnos tenían que verificar constantemente la existencia 
de una sola característica -si estos ángulos componen en su 
conjunto 1 80°-, la cual agotaba el contenido de la base 
orientadora de las acciones de los alumnos. Por ello, el 
contenido del concepto "ángulos adyacentes" estaba 
limitado para muchos alumnos sólo por esta característica 
("dos ángulos que componen en su conjunto 1 80º"). "El 
lado común", sin entrar en el contenido de la base orienta
dora de las acciones, tampoco entró en el contenido de la 
generalización. 

Se explican fácilmente los casós difundidos en que la ge
neralización sigue las características generales, pero no esen
ciales. Ya que en la enseñanza escolar se da al alumno, en el 
mejor de los casos, la composición de las características a las 
cuales debe orientarse (a través de la definición),  pero no se 
asegura la orientación a ellas en el proceso de la actividad, 
estas características no siempre entran, ni mucho menos, en 
la composición de la base orientadora de la acción. La base 
orientadora activa los alumnos la construyen en estos casos 
ellos mismos, incluyendo en ésta ante todo las característi
cas del objeto que se encuentran en la superficie. Como con
secuencia, la generalización no se realiza según las caracte
rísticas de la definición, comunes y permanentes en los ob
jetos de la clase dada, sino según las casuales y las no esen
ciales. 

Por el contrario , en cuanto el sistema de características 
necesarias y suficientes se introduce en la composición de la 
base orientadora de la acción y se asegura la orientación sis
temática a ellas y sólo a ellas, al cumplirse todas las tareas 
propuestas la generalización sigue el sistema dado de propie
dades. Otras propiedades generales de los objetos que no en
traron en la composición de la base orientadora de las accio
nes de los sujetos no ejercen influencia alguna en el conteni
do de la generalización. Esto significa, en particular, que de 
acuerdo a los datos recibidos las variaciones de las propieda-
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des no esenciales no son, en absoluto, obligatorias para ob
tener la generalización según el sistema de las esenciales; pa
ra ello es suficiente sólo la inclusión del correspondiente sis
tema de propiedades esenciales en el contenido de la base 
orientadora de la acción del hombre. De manera que el pro
ceso de generalización no se determina directamente por el 
objeto de las acciones, sino que está mediatizado por la acti
vidad del sujeto : el contenido de la base orientadora de sus 
acciones. 

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

Las investigaciones realizadas mostraron asimismo que la 
opinión existente en la psicología infantil acerca del papel 
rector del color y la forma en la generalización en los niños, 
es correcta sólo en condiciones espontáneas. En condicio
nes de formación dirigida la generalización sigue desde el 
principio el sistema dado de características que pueden ser 
no evidentes. Ademfls, la existencia en los objetos de las 
propiedades generales evidentes no ejerce influencia media
namente esencial sobre la marcha y el contenido de la 
generalización. 

Estos datos coinciden completamente con los resultados 
obtenidos con los niños de edad preescolar y los de primaria 
por otros investigadores (Aidárova, 1 964; Davídov, 1 966b, 
1 972 ; Elkonin, 1 956). La importancia esencial de estos re
sultados consiste en que cambian la idea sobre las posibili
dades de la edad infantil. Si el proceso de generalización se 
desarrolla de manera espontánea (o en considerable medida 
espontánea), resulta típica la generalización según el mate
rial (Galperin, l 965b), o una generalización empírica (Daví
dov, 1 972). Si este proceso se dirige, pueden obtenerse con 
los niños de dicha edad una generalización completa según 
las regularidades (Galperin, l 965a), o la generalización teó
rica (Davídov, 1 972). 

Para dirigir el proceso de generalización es importante 
conocer los estados cualitativos fundamentales de este pro
ceso. Lamentablemente, aún no están separados. No obstan
te, se sabe que el carácter de generalización dentro de la for
ma material (materializada) se distingue sustancialmente de 
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la generalización en la fonna verbal Su principal diferencia 
reside en que en el primer caso las propiedades del objeto 
esenciales para la acción, separadas como resultado de la ge
neralización, se utilizan sólo existiendo estos objetos, en li
gazón indestructible con ellos. Todas las formas posteriores 
de la acción, como las articulatorias, crean las condiciones 
para separar las propiedades esenciales de los objetos exte
riores, para convertirlos en una especie de objetos, al pare
cer, independientes (Galperin, 1 959, pAg. 456). De esta ma
nera, aunque la fonna y la generalización de la acción no es
tán relacionadas una con otra por medio de las relaciones de 
causa y efecto, cada una de ellas influye en la otra, condicio
nando el paso al siguiente peldaño genético. 

3. Carácter desplegado y asimilado de la acción 

El hecho de la "reducción" de las acciones mentales a 
medida que se van formando es hace tiempo conocido. Fue 
advertido por primera vez no en la psicología, sino en la lt'r 
gica, que desde hace tiempo describe las deducciones menta
les reducidas conocidas con el nombre de entimemas. El 
entimema en el sistema de la lógica es un fenómeno ajeno. 
En realidad, desde el punto de vista de la lógica, puede ha
ber en el caso dado dos variantes: a) la deducción se hace 
sin tener en cuenta la premisa grande, pero en este caso es 
lógicamente inconsistente, ya que no responde a las exigen
cias de la ley de fundamento suficiente, b) la premisa grande 
se tiene en cuenta, pero no se expresa en el lenguaje externo 
o interno desplegado:  en este caso, entre el entimema y una 
deducción completa común y corriente no existe ninguna 
diferencia, ya que para la lógica es indiferente la forma de 
lenguaje en la que está representada la gran premisa en el 
proceso de la deducción, lo que importa es que esté repre
sentada. 

Dicho con otras palabras, el entimema no es un hecho 
lógico sino psicológico. La esencia de este hecho consiste en 
que en una determinada etapa del desarrollo de la actividad 
mental parte de los conocimientos y parte de las operacio
nes mentales adquieren una forma nueva, especial de exis
tencia: "se tienen en cuenta", se les toma en cuenta durante 
el proceso de pensamiento, pero no se actualizan ni se con
vierten en objeto de la concienciación. 
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Por primera vez una descripción detallada de estos he
chos en la psicología fue realizada por P. Shevariov ( 1 941 ) ,  
a quien se debe iguahnente el mérito del  estudio sistemático 
del proceso de reducción de la actividad mental formada 
con el material de objeto diferente (Shevariov, 1 95 9).  Las 
investigaciones llevadas a cabo bajo  su dirección mostraron 
que este fenómeno tiene lugar al formarse, de hecho, cuales
quiera acciones y habilidades mentales. Se descubrió asi
mismo que "la ausencia" d e  la actividad mental de algunos 
eslabones tiene lugar no en las etapas iniciales, sino en las 
etapas finales de su formación (Shevariov, 1 957) .  

Así, en la investigación que realizamos bajo la  dirección de She
variov, sobre el material de solución de problemas de geometría, re
sultó que el nfimero de deducciones completas se reduce al pasar de 
los alumnos de los grados inferiores a los de los grados superiores. 
Los alumnos del VI grado recurrían a las deducciones completas con 
una frecuencia 13 veces mayor que los adultos. Entre los alumnos de 
la misma clase los alumnos débiles recurrían casi 3 veces más frecuen
temente a las deducciones completas que los que estudiaban muy bien 
(Talizina, l 957c). 

Presenta considerable interés el estudio de la naturaleza 
y la lógica del proceso de reducción : cuáles de los eslabones 
de la actividad mental se eliminan primero, cuáles permane
cen como hechos conciencia permanentemente, etc. Por 
ahora no hay un cuadro completo del proceso de reducción. 
En las investigaciones realizadas se han obtenido sólo algu
nas informaciones que esclarecen este proceso. Así, los tra
bajos de N. lndik ( 1 95 1 ) y de A. Sokolov ( 1 95 4) mostra
ron que los primeros en eliminarse son los elementos funda
mentadores (orientadores) de la actividad mental. Los ele
mentos operativos (ejecutores) sufren reducción más tarde. 

Nuestra investigación ( 1 95 7c) mostró que las operacio
nes orientadoras primero participan en el proceso de solu
ción de las tareas, en forma de operaciones hechas concien
cia actual tanto al realizarse las operaciones de ejecución co
mo al cumplir las de control. Luego se utilizan en esta forma 
sólo para el control Más tarde los elementos orientadores 
cumplen todas sus funciones en forma de los no hechos con
ciencia actual. 

La ausencia de la actualización de determinados elemen
tos de la actividad mental no significa siempre su paso a una 
forma especial ("sé que esto lo sé"), que en caso de necesi-
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dad puede ser sustituida por la hecha conciencia actual. En 
una serie de casos, esto es índice no de la reducción del pro
ceso, sino de su carácter defectuoso. Así, Sokolov ( 1 95 4) 
sefiala que en el proceso por él investigado de solución de ta
reas de la física, la ausencia de los juicios fundarnentadores 
era, con frecuencia, resultado de la incomprensión y no re
sultado de la reducción lógica del proceso. 

Hechos análogos fueron descubiertos por nosotros al 
analizar el proceso de solución de problemas de geometría 
(Talízina, l 95 7c). En el caso de la reducción lógica de la ac
tividad mental, los elementos no actualizados conservan la 
capacidad para restablecerse ; así, los sujetos reproducían los 
juicios fundamentadores cuando les pedimos demostrar lo 
correcto de las acciones realizadas. En los casos en que la no 
actualización de algunos eslabones de la actividad mental no 
fue resultado de la reducción, los sujetos no reproducían na
da o reproducían las tesis que no podían servir de funda
mentación de las acciones realizadas por ellos. 

La conservación en la conciencia del alumno de la ló
gica objetiva de la acción reducida, de la posibilidad de la re
producción de los elementos desaparecidos constituye, pre
cisamente, la conciencia. Tiene lugar cuando la acción al 
principio se forma con todas sus operaciones y cuando estas 
operaciones intervienen como objetos de especial asimila
ción, o sea, son acciones. En los casos en que, como señala 
con certeza Leóntiev, la acción se forma mediante un ajus
te práctico, sin hacer conciencia de todas las operaciones 
que la forman, su traslado a la forma de las actualmente 
conscientes resulta imposible (Leóntiev, 1 947b).  

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

La reducción de las acciones cognoscitivas está descu
bierta no sólo en el pensamiento, sino igualmente en la me
moria. Así, por ejemplo, G. Miller y sus coautores sefialan 
que en el proceso de la memorización de sílabas sin sentido 
los n uevos alumnos estructuran dependencias jerárquicas 
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;omplejas, mientras que los alumnos "experimentados" si
�en un camino más "directo" (Miller, Galanter, Pribram, 
l 965 ). Anteriormente, hechos análogos fueron descritos de
:alladamente por A. Smirnov ( 1 948). 

En la investigación de  N. Belov, realizada bajo la direc
;ión de Galperin, se les enseñaba a los alumnos a hacer con
;iencia de las reducciones, se hacía objeto de la asimilación 
:1 mismo principio de la reducción. Resultó que esto ayuda 
l los sujetos a hacer conciencia de las reducciones y ,  en 
Jtros casos, a trasladar el principio asimilado (Belov, 1 95 6 ;  
}alperin, 1 959). 

La originalidad indicada del proceso de reducción de la 
:omposición operacional de las acciones que se formaban 
1ignifica que el programa de enseñanza debe asegurar la asi
nilación de la acción en su forma desplegada. La acción re-
1 ucida es su estado genéticamente más tardío y, lo princi
>al, en su forma reducida la acción funciona íntegramente 
iólo cuando el hombre tiene la posibilidad de restablecerla 
m su forma desplegada. 

"El mecanismo psicológico de una acción íntegra -es
:ribe Galperin- no está limitado por su actividad orientado
·a que se realiza directamente. En este mecanismo se incluye 
:odo el sistema de formas anteriores de la acción dada que 
lirectamente ya no se realizan, pero se tienen en cuenta y 
:on ello aseguran la conservación en la conciencia del alum-
10 de la lógica objetiva de la acción reducida: su carácter 
:onsciente" (Galperin, 1 9 59, pág. 452).  Dicho con otras pa
abras, la acción "según la fórmula" (tipo "cinco por cinco 
:on veinticinco") debe ser resultado de la transformación de 
as acciones desplegadas, el fin del proceso, y no su objetivo 
nicial. 

E 1 c a r á c t e r a s i m i 1 a d o es la propiedad menos 
:studiada de la acción. El principal contenido del carácter 
1similado lo constituye la automatización de la acción : el 
1ombre realiza paulatinamente cada vez un mayor número 
le operaciones sin hacer conciencia de ellas. Hay fundamen
o para pensar que la automatización está relacionada con el 
necanism� de la reducción: las operaciones que no se cum
>len, sino que sólo se tienen en cuenta desaparecen, eviden
emente, del plano de lo actualmente consciente, pero se 
:onservan al nivel de lo inconsciente. 

El carácter asimilado, al igual que el carácter reducido, 
e manifiesta en la rapidez d el cumplimiento de la acción, en 
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la facilidad. Siendo una línea independiente del cambio de 
la acción, el carácter asimilado, no obstante, puede frenar el 
cambio de la acción por su forma. Si la acción en su forma 
material o materializada alcanza un cumplimiento automati
zado, se transforma con mucha dificultad en forma verbal. 
De esto dimana que el programa de enseñanza debe asegu
rar, ante todo, la transformación de la acción por su for
ma: su realización hasta la forma dada de antemano sin la 
automatización de las fonnas intermedias. El carácter asimi
lado de la acción en estas formas debe conservarse al nivel 
del cumplimiento consciente, y la automatización se realiza 
sólo después de que la acción es asimilada en forma dada. 

" . . .  Todas las formas intermedias de la acción -escribe 
Galperin- deben asimilarse sólo hasta un grado determi
nado :  hasta un cumplimiento libre y correcto, pero no más, 
hasta la asimilación sin indicios de automatización" (Gal
perin, l 965 a, pág. 9).  

§ 3. TIPOS DE LA BASE O RIENTADORA D E  LA ACCION 

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

Las investigaciones mostraron que el papel decisivo en la 
formación de la acción lo desempeña la parte orientadora 
(Réshetova, 1 95 6 ;  Galperin y Pántina, 1 95 8 ;  Zaporózhets, 
1 9 60, etc. ), que determina la rapidez de la formación y la 
calidad de la acción. 

La parte orientadora de la acción está dirigida : a) a la 
construcción correcta y racional de la parte ejecutora (Pán
tina, 1 95 7 ;  Réshetova, 1 959 ;  Sachk6, Galperin, 1 968 ) ;  en . 
estos casos, su contenido consiste en tomar en cuenta las 
condiciones objetivamente necesarias para la estructuración 
correcta (y racional) de la parte ejecutora dada de antema
no, y b) a asegurar la elección racional de uno de los po
sibles cumplimientos. Esta función de la parte orientadora 
de la acción aparece con precisión al ser analizadas las accio
nes relacionadas con el juego de ajedrez. En realidad, la par
te orientadora de la acción debe garantizar una elección co
rrecta de la jugada correspondiente. Esto es lo principal. En 
lo que se refiere a la parte ejecutora de la acción elegida, en 
este caso es muy sencilla : el paso de la figura de un campo 
en el tablero de ajedrez a otro, de acuerdo a las reglas de la 
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jugada de la figura dada En este caso, al cumplir la parte 
orientadora de la acción el hombre debe utilizar para la 
orientación no sólo el sistema de condiciones que aseguren 
el correcto paso de la figura de un campo a otro (parte 
ejecutora de la acción), sino también las particularidades de 
las posiciones ajedrecísticas que determinan la elección de 
una jugada (Talízina, Yákovlev, 1 968).  

De esta manera, la parte orientadora asegura, en esencia, 
no sólo la ejecución correcta de la acción, sino, igualmente, 
una elección racional de uno de los posibles . cumplimientos. 
El hombre, al cumplir la parte orientadora de la acción que 
asegura las funciones indicadas, se apoya en ello en la base 
orientadora de la acción. Naturalmente el éxito de la parte 
orientadora de la acción depende, ante todo, del contenido 
de la base orientadora que puede ser sustancialmente dife
rente. Las investigaciones mostraron que la eficacia de la 
base orientadora no depende de la forma en que está repre
sentada (material, materializada, verbal externa, etc. ) ,  pero 
sí depende sustancialmente del grado de generalización de 
los conocimientos que forman parte de ella (puntos de 
orientación) y de la plenitud del reflejo en ellos de las 
condiciones que determinan objetivamente el éxito de la 
acción. La eficacia de la formación de la acción depende 
también de cómo el alumno recibe la base orientadora 
(Galperin, l 958b, 1 95 9, l 965a, etc. ) .  Desde el punto de 
vista de la plenitud (suficiencia) la base orientadora de la 
acción puede ser completa, incompleta* , sobrante. Por el 
carácter generalizado, la base orientadora de la acción puede 
estar representada en su forma particular y por ello servir 
para un caso concreto, aislado, pero también puede estar 
representada en su forma generalizada que refleja la esencia 
de toda una clase de casos particulares y, por consiguiente, 
servir para la orientación en cada uno de ellos. Por el modo 
de obtención de la base orientadora de la acción puede 
haber los siguientes casos: a) la base orientadora de la acción 
se da al alumno en su forma ya preparada, b) se elabora por 
él independientemente. La elaboración independiente de la 
base orientadora de la acción puede operarse, a su vez, por 

• No hay que confundir esta característica con la medida del d es
pliegue de la parte orientadora de la acción : la red ucción de la acción 
pued e tener lugar tanto cuando está estru cturad a sobre una base orien
tadora obj etivamente suficiente como cuando la base orientadora es, 
d esde el principio, objetivamente incompleta, insuficiente. 
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dos vías distintas: mediante "pruebas y errores" en el mis
mo proceso de cumplimiento de la acción o mediante una 
aplicación consciente del modo (método) general de elabo
ración de la b ase orientadora de la acción. Este último 
puede ser recibido por el alumno en su forma ya preparada 
o encontrado por él independientemente. 

1 . Característica general de los tipos de la base 
orientadora de la acción 

Las diferencias en el carácter generalizado, la plenitud y 
el modo de obtención de la base orientadora de la acción 
pueden servir de fundamento para separar sus distintos tipos 
(Galperin, 1 95 8a, 1 95 9, 1 965a ; Galperin, Pántina, 1 95 8). 

Por vía experimental fueron descubiertos cuatro tipos 
de la base orientadora de la acción, pero teóricamente puede 
haber muchos más (véase tabla 2) .. 

T a b l a  2 

Característica de Característica Característica de 
la base orientadora de la base orlen- la base orientadora 

No. segCm su carácter tadora según la según el modo de 
generalizado plenitud obtención 

Concreta Incompleta Elaborada indepen-
dientemente 

2 Concreta Completa Se da preparada 
3 Generalizada Completa Elaborada indepen-

dientemente 
4 Generalizada Completa Se da preparada 
5 Generalizada Incompleta Se da preparada 
6 Generalizada Incompleta Elaborada indepen-

dientemente 
7 Concreta Completa Elaborada indepen-

dientemente 
8 Concreta Incompleta Se da preparad a 

Como vemos, por vía teórica pueden obtenerse ocho ti
pos distintos de la base orientadora de la acción. Los tres 
primeros fueron los primeros en establecerse por vía experi-
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mental (e l cuarto, algo más tarde). Iniciaremos el análisis 
por ellos. 

El primer tipo se caracteriza por una composición in
completa de la base orientadora, los orientadores están re
presentados en su forma particular y los separa el mismo su
jeto por medio de pruebas ciegas. El proceso de formación 
de la acción sobre una base orientadora así avanza muy len
tamente, con un gran número de errores. La acción formada 
resulta sensible a los cambios m ínimos de las condiciones 
del cumplimien to. 

El segundo tipo de la base orientadora de la acción se ca
racteriza por la existencia de todas las condiciones necesa
rias para un cumplimiento correcto de la acción. Pero estas 
condiciones se dan al sujeto, primero,  en forma preparada y,  
segundo, en forma particular que sirve para la orientación 
sólo en el caso dado. La formación de la acción con una 
base orientadora así avanza rápidamente y sin errores. La ac
ción formada es más estable que en el primer tipo de orien
tación. No obstante,  la esfera de la transferencia de la acción 
está limitada por la similitud de las condiciones concretas de 
su cumplimiento. 

La base orientadora del tercer tipo tiene una composi
ción completa, los orientadores están representados en su 
forma generalizada, característica para toda una clase de fe
nómenos. En cada caso concreto la base orientadora de la 
acción la elabora el sujeto independientemente por medio 
del método de generalización que se le da. A la acción for
mada sobre la base orientadora del tercer tipo le son inhe
rentes no sólo la rapidez y el proceso, carente de faltas, de la 
formación, sino también una gran estabilidad, la amplitud 
del traslado. 

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

Los datos experimentales, realizados sobre un contenido 
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de objeto distinto -los hábitos gráficos (Pántina, 1 9 5 7) ,  las 
nociones de gramática (Aidárova, 1 968 ; Zhdan, Gojlerner, 
1 972), la enseñanza de producción (Réshetova, 1 95 9), la 
aritmética inicial (Galperin y Gueórguiev, 1 960c ;  Sáhnina, 
1 968 ; Sójina, 1 968), el juego de ajedrez (Talízina, Yákov
lev, 1 968), etc. -, mostraron convincentemente la elevada 
eficacia de las acciones formadas sobre una base orientado
ra del tercer tipo. 

Para ilustrar nos detendremos en tres investigaciones. En 
la investigación de N. Pántina ( 1 957) se formaba en los 
niftos la acción de la escritura. En el grupo en que la en
seftanza se realizaba sobre la base orientadora del primer ti
po el experimentador mostraba al niño la letra-modelo que 
había que escribir separando sus elementos, y daba aproxi
madamente la siguiente explicación (aplicada a la letra 
"i"): "Empezaremos a escribir aquí (muestra), seguimos la 
línea baj ando hasta aquí (muestra), bajamos y redondeamos 
ahora hacia la línea de abajo, aquí (muestra), luego dobla
mos para arriba y seguimos hasta. este cruce (muestra)". Des
pués de ello el niño emprende una acción independiente te
niendo ante sí el modelo del resultado final :  la letra dada (o 
su elemento). En el curso del cumplimiento de la acción por 
el nifto, el experimentador indica los errores cometidos y ex
plica cómo hay que corregirlos. Si es necesario, vuelve a ex
plicar mostrando cómo hay que obtener el resultado dado. 
La enseñanza sigue hasta que e l  niño dibuje la letra (o su ele
mento) tres veces seguidas sin equivocarse. Después de ello, 
según el mismo esquema, se enseñaba la siguiente letra, etc. 

Como vemos, la base orientadora es incompleta : el 
alumno recibe sólo algunas indicaciones de cómo hay que 
realizar la acción. Por eso, un cumplimiento correcto se lo
gra sólo después de numerosas pruebas. Así, para escribir co
rrectamente la primera letra se necesitaron 1 74 repeticiones. 
Pero después de aprender a escribir correctamente una letra, 
el alumno no pod ía separar de inmediato la base orientadora 
de la acción, adecuada a la segunda: la base orientadora de 
la acción era particular y servía sólo para la primera letra. 
Para escribir correctamen te una nueva letra, el alumno debía 
buscar nuevamente los puntos de referencia necesarios, lo 
cual necesitó 1 63 repeticiones. 

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

En este caso la enseñanza se realiza con mucho más éxi
to que en el primero : para escribir correctamente la prime
ra letra, en vez de 1 74 repeticiones bastan sólo 22;  para la 
segunda, 1 7, etc. El éxito lo asegura la base orientadora 
completa, pero la transferencia es débil a causa del carácter 
particular de la última. 

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

Como vemos, en este caso, el contenido de la base orien
tadora es otro : no es el sistema de puntos de referencia 
particulares, sino el principio generalizado (las "unidades" 
de la silueta) aplicable en cualquier caso particular, ya que 
cualquier silueta puede ser dividida en uno u otro número 
de partes respecto a la dirección relativamente invariable. La 
utilización de este principio se asimila con varios ejemplos 
particulares. Con ello, los últimos intervienen no como ob
jetos de asimilación, sino como medios de asimilación de lo 
común que constituye la esencia no sólo de cada uno de 
ellos, sino de cualquier otro caso particular. Los alumnos se
paraban independientemente el sistema de puntos de apoyo 
(estructuraban el contenido de la base orientadora de la ac
ción) aplicado a cualquier letra y rápidamente aprendían a 
reproducirla de modo correcto. Así, para escribir correcta
mente la primera letra se necesitaron 1 4  repeticiones (en vez 
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de 1 74 en el primer grupo), de  la segunda letra, 8, y comen
zando por la octava letra los alumnos escrib ían correctamen
te cualquier letra en la primera prueba. Los alumnos de este 
grupo fueron capaces de transferir el método asimilado a la 
reproducción prácticamente de cualquier silueta : de las le
tras del alfabeto latino, árabe y georgiano, de los dibujos de 
los objetos, etc. Es importante señalar otra cosa : la acción 
asimilada se aplicaba exitosamente en las nuevas condicio
nes: al escribir en una sola línea y sin líneas (Pántina, 1 957) .  

Resultados análogos se  obtuvieron durante nuestra 
investigación de la enseñ anza inicial del ajedrez (Talízina, 
Yákovlev, 1 968). 

El análisis de la lógica del ajedrez y, en particular, de los 
errores típicos que cometen los ajedrecistas principiantes, 
permitió separar una serie · de condiciones que es necesario 
tomar en consideración en todas las etapas del partido de 
ajedrez : 1 )  la correlación material de sus fuerzas y de las del 
competidor, 2) la interacción dé sus fuerzas, 3) la ocupación 
del espacio, 4) la oportunidad de las operaciones para orga
nizar la interacción de las fuerzas y para ocupar el espacio. 

Se les enseñaba a los alumnos a resolver problemas fáci
les para dar mate al rey solo : con el rey y la reina;  con el rey 
y dos torres; con el rey y una torre ; con el rey y dos alfiles. 
Durante la enseñanza sobre la base del primer tipo de orien
tación las condiciones indicadas no se esclarecían en absolu
to, se le mostraba al alumno sólo la parte ejecutora de la so
lución y el modelo del "producto" final : la posición mate. 
Durante la enseñanza sobre la base del segundo tipo de orien
tación se esclarecía todo el sistema de condiciones de las 
que depende el éxito del juego. Pero se hacía esto siempre 
en forma válida únicamente para la posición concreta dada. 
Así, por ejemplo, se indicaba que la jugada dada es más fuer
te que la otra, porque corta el paso al competidor a unos u 
otros campos y simultáneamente permite entrar en interac
ción con una u otra figura, etc. Durante la enseñanza según 
el tercer tipo de la base orientadora todas las condiciones 
mencionadas se introducían en una forma generalizada. Los 
alumnos empezaban primero a orientarse en cada una de 
ellas y, después, teniéndolas todas en cuenta, a analizar inde
pendientemente las posiciones concretas. 

Durante la enseñanza de los tres grupos se registraba si 
los alumnos alcanzaban el objetivo planteado, el tiempo en 
que se alcanzaba, el número y la calidad de las jugadas reali-
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zadas por los sujetos, el número de veces que el experimen
t ador mostró la solución del problema, la posibilidad de 
transferencia de las habilid ades formadas. Durante la en
señanza de acuerdo al primer tipo de la base orientadora de 
las acciones, la solución del problema de partida (mate al 
rey solo del competidor dado con el rey y la reina) avanzaba 
muy lentamente. El profesor tuvo que mostrar a cada uno 
de los alumnos, tres o cuatro veces, la vía para resolver la ta
rea. El mejoramiento del juego avanzaba mediante memori
zación y reproducción paulatinas de las jugadas del experi
mentador. Por término medio, el problema se solucionaba 
en 55 jugadas con un gasto de tiempo de 34 minutos (el 
problema puede ser resuelto en 1 O jugadas). La calidad del 
juego era baja :  después de la primera demostración las 
jugadas correctas constituyeron, como término medio, 
el 25% del total de las jugadas hechas. Durante las últimas 
demostraciones, cerca del 50%. Hay que notar que los suje
tos de este grupo no podían explicar por qué hacían una u 
otra jugada Esto testimonia el carácter mecanicista de la re
solución, la incomprención por los sujetos de la lógica 
interna del ajedrez. Por eso, el menor cambio en el enuncia
do del problema (otra posición inicial de las mismas figuras) 
exigía repetir la enseñanza. No se descubrió, naturalmente, 
la transferencia a las nuevas tareas (dar mate al rey solo del 
competidor con el rey y dos torres, con el rey y dos alfiles, 
etc. ) .  De esta manera, con el primer tipo de la base orienta
dora de la actividad, los alumnos adquieren habilidades de 
tipo particular, que se aplican exitosamente sólo en las 
condiciones concretas en que habían sido asimiladas. 

La enseñanza con el segundo tipo de la base orientadora 
de la actividad de los alumnos avanzaba con un éxito mu
cho mayor: todos los sujetos de este grupo resolvieron el 
problema en la primera prueba La solución se alcanzó, co
mo término medio, en 1 2  jugadas y 6 minutos. Además, la 
calidad del juego era considerablemente más elevada :  las ju
gadas correctas constituyeron el 7 6% del total de jugadas. 

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

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

· 

Resultados iguales fueron obtenidos en la investigación 
de Z. Réshetova e l. Kalóshina ( 1 968) dedicada a la forma
ción de un método general de elaboración de una tecnología 
racional para labrar piezas al cumplir trabajos "complejos". 

Durante la enseñanza ordinaria los especialistas son los 
encargados de preparar la tecnología (de la base orientado
ra) de la fabricación de piezas. Los obreros son responsables 
de la ejecución. Es natural que para cumplir cada · tarea particu
lar nueva el obrero necesita recibir indicaciones (base 
orientadora), que se le dan en forma preparada (en el mejor 
de los casos, la orientación del segundo tipo). Durante la en
señanza experimental fue utilizado el tercer tipo de la base · 
orientadora de las acciones. Sus posibilidades se mostraron 
en el ejemplo de tener que formar el método de elección de 
la sucesión racional para elaborar algunas superficies de la 
pieza. 

La verificación previa de las posibilidades de los sujetos 
(alumnos del IX grado) mostró que sólo el 7% pudo analizar 
correctamente las condiciones tecnológicas que determinan 
la elección de la sucesión de la elaboración. Ni un solo suje
to pudo indicar la solución acertada. No poseían ni conoci
mientos ni habilidades indispensables para una tecnología 
acertada de tratamiento. Después de enseñarles el método 
de elección de la sucesión racional de la elaboración de la 
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pieza según el tercer tipo de orientación, en la solución de 
tareas nuevas (que no tenía la serie de enseñanza de los ex
perimentos) el 98,8% de los alumnos analizaron correcta
mente las condiciones que determinan la elección de la suce
sión de la elaboración; el 99,6% eligió correctamente la suce
sión de la elaboración y el 1 00% maquinizó correctamente 
la pieza. Más aún, los alumnos supieron transferir el método 
adquirido no sólo a la elaboración de las nuevas piezas de la 
misma clase (árbol), sino también a las piezas de otra clase 
(casquillo). Los índices de la calidad de su trabajo fueron los 
siguientes: eJ . 86,8% de los casos realizó acertadamente el 
análisis de · las condiciones tecnológicas que determinan la 
elección del orden de la elaboración; el 1 00% hizo una elec
ción correcta del orden de la elaboración y el 1 00% maqui
nizó correctamente las piezas. 

Como vemos, pese a las diferencias sustanciales en el 
contenido de objeto de las acciones asimiladas (el hábito de 
escribir, el juego de ajedrez, las habilidades profesionales de 
producción) y en la edad de los sujetos (párvulos, edad esco
lar menor y jóvenes), los resultados de la enseñanza son 
idénticos. Las acciones con una base orientadora del tercer 
tipo se caracterizan por la rapidez y la asimilación práctica
mente sin errores, la estabilidad frente al cambio de las con
diciones y la amplitud de la transferencia. 

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

Este tipo de la base orientadora se realiza habitualmente 
durante la formación de las acciones lógicas como indepen
dientes del contenido concreto del objeto. Como ejemplo, 
examinemos la formación de la acción de la inclusión en el 
concepto que utilizamos en reiteradas ocasiones durante la 
formación de conceptos con una estructura conjuntiva de 
las características. La asimilación de un concepto concreto 
(supongamos, la bisectriz de un ángulo) tenía lugar como re
sultado del cumplimiento por los alumnos de las tareas para 
incluir los objetos en este concepto. Para asegurar el exitoso 
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cumplimiento de estas tareas, es necesario introducir en la 
base orientadora de la acción de la inclusión en el concepto 
no sólo el sistema de características necesarias y suficientes 
del concepto dado (la bisectriz del ángulo) , sino también la 
regla lógica de la inclusión. Además, puede introducirse tan
to en forma concreta, válida sólo para el concepto dado (el 
segundo tipo de la base orientadora de la acción), como en 
forma generalizada, que sirve para incluir los objetos en 
cualquier concepto con una estructura conjuntiva de los ín
dices (el cuarto tipo de la base orientadora de la acción). Es
to se logra cuando se les indican a los alumnos las exigencias 
no en forma concreta, que reflej a  el contenido de las carac
terísticas del concepto dado (en el caso de la bisectriz : a) lí
nea recta, b) divide el ángulo en dos partes iguales), sino en 
su forma generalizada (el objeto debe poseer el conjunto de 
los índices necesarios y suficientes del concepto dado). 

Por analogía, la parte lógica se da no en forma particu
lar, sino en la generalizada. La forma particular en el caso de 
la bisectriz sería la siguiente : l. Si la línea: 1 )  es recta, 2) pa
sa a través del vértice del  ángulo, 3) divide el ángulo en dos 
partes iguales, en este caso es bisectriz ; 11. Si la línea : 1 )  no 
es recta o 2) no pasa a través del vértice del ángulo, o 3) no 
divide el ángulo en dos p artes iguales, esta línea no es bisec
triz, etc. 

La parte lógica de la base orientadora de la acción del re
conocimiento, en el caso de su presentación en forma gene
ralizada, tiene el siguiente aspecto : "El obje to se refiere al 
concepto dado sólo en el caso de poseer todo el sistema de 
características necesarias y suficientes, lo cual se representa 
esquemáticamente de la siguiente manera : 

1 + 
2 + + 

n + 

Si el objeto no tiene aunque sea uno de ellas, no puede 
· referirse al concepto dado, lo que, esquemáticamente, se re

presenta así : 

7 -322 

1 + (?)  
2 + (?) 

n -

97 



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

1 + (?) 
2 + (?) ? 

. .  

n ?  

Las investigaciones mostraron que la acción de la inclu
:ión en el concepto con semejante base orientadora, siendo 
'ormada durante el trabajo con un concepto cualquiera, se 
:raslada después, sin enseñanza complementaria, a cuales
¡uiera otros conceptos con la misma estructura lógica de las 
:aracterísticas. Pero en ello, cada vez se exige la indicación 
lel  sistema concreto de características necesarias y suficien
:es del concepto que constituyen la parte de objeto (espe
:ífica) de la base orientadora de la acción de la inclusión y 
¡ue cada vez se dan en forma y a  lista : el segundo tipo de la 
>ase orientadora de la acción (Mashkova, 1 95 6 ;  Talízina, 
l 95 7 a; Talízina y Kochúrova, 1 965 ,  etc.) .  

De este modo, prácticamente, la base orientadora de la 
tcción de la inclusión en el concepto consta de dos partes : 
a específica (sistema concreto de características), construi
la según el segundo tipo de orientación, y la lógica, cons
:ruida según el cuarto tipo de orientación. Se diferencia del 
:ercer tipo en que el alumno, en el caso dado, al encontrarse 
;on un concepto nuevo no separa cada vez de nuevo la parte 
ógica de la base orientadora de la acción, recurriendo al mé
:odo asimilado, sino que la recibe en forma preparada du
:ante la asimilación del primer concepto y posteriormente se 
)ríen ta a ella en el trabajo con todos los demás conceptos 
;on la misma estructura de las características. Pero, a dif e
�encia del segundo tipo, estos orientadores se dan no en for
na particular, característica del concepto concreto dado, si-
10 en forma generalizada, y en esta forma generalizada en
:ran en el contenido de la parte lógica de la base orientadora 
le la acción de la inclusión en el concepto. Así, suponga
nos, con el concepto "isla" el alumno concibe la caracterís
:ica "parte del suelo" como la primera característica, y la 
'rodeada por todas partes por el agua" como la segunda. 
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Claro que hay que establecer, respecto a todo concepto, qué 
característica debe considerarse la primera y cuál la segunda. 
Sin embargo, en nuestro caso este problema no estaba plan
teado ante el alumno, ya  que el sistema concreto de caracte
rísticas del nuevo concepto se daba indicando su orden. 

El quinto tipo de la base orientadora de la acción es asi
mismo posible en prin cipio. Se diferencia del que examina
mos en que se da al alumno un sistema de puntos de referen
cia insuficiente para un cumplimiento correcto de la acción 
dentro de la esfera cuyos límites se determinan por el grado 
de generalización de los puntos de referencia separados. 

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

· 1 +  
2 +  

n -

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

1 + 
2 ?  

n -

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

El séptimo tipo de la base orientadora de la acción según 
dos características -por el tipo particular de los puntos de 
referencia y la plenitud-, coincide con el segundo, pero di
fiere del último por el modo de obtención de la base orien-
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tadora. La base orientadora del séptimo tipo se separa por el 
sujeto independientemente. Este tipo de la base orientadora 
es característico, por ejemplo, de los artesanos que actúan 
teniendo en cuenta todo el sistema de condiciones que ase
guran las acciones sin errores, la alta calidad de la produc
ción, pero su surtido, en este caso, es extraordinariamente li
mitado. 

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

Los últimos cinco tipos de la base orientadora de la ac
ción exigen ulterior discusión y análisis. 

2. Posibilidades de programación de tipos eficaces 
de la base orientadora de la acción 

Como ya se ha sefíalado, fueron sometidos a prueba de 
experimento los primeros cuatro tipos de la base orientado
ra de la acción. El tercer tipo resultó ser el más productivo. 
El segundo puesto por la productividad lo ocupa el cuarto 
tipo, pero sus posibilidades están limitadas por los marcos 
de las acciones lógicas. Entre los demás tipos de la base orien
tadora de la acción el segundo merece la atención. Cuan
do es necesaria una rápida formación, sin errores, de las ac
ciones aplicadas en condiciones concretas, el segundo tipo 
de orientación puede ser utilizado exitosamente. Su ventaja  
consiste en que el  propio proceso de  separación de  un siste
ma completo de puntos de referencia, objetivamente necesa
rios para el funcionamiento exitoso de la acción en las con
diciones dadas, es re lativamente sencillo. 

Los demás tipos de orientación presentan, quizás, sólo 
un interés teórico : como variantes, posibles en principio, de 
la base orientadora de la acción. En lo que se refiere a su efi
cacia, puede. afirmarse que los tipos con una base orienta-
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dora incompleta no pueden ser productivos. El séptimo ti
po, restante, es evidentemente afín al segundo por su pro
ductividad. La probabilidad de utilización de este tipo es 
muy baja :  en este caso, el contenido de la base orientadora 
de la acción no lo programa el profesor, sino que lo encuen
tra independientemente el hombre en el proceso del cumpli
miento de la acción. Mas, la separación del sistema completo 
de condiciones que predeterminan objetivamente el éxito de 
la acción representa, aun en condiciones partic'l,llares, una ta
rea ardua. 

Es natural que la atención de los investigadores esté cen
trada, ante todo, en la base orientadora del tercer tipo. De 
todos los tipos analizados el tercero es el que responde más 
plenamente a las exigencias modernas que se le presentan a 
la actividad humana. Al mismo tiempo, el proceso de sepa
ración del contenido objetivo de las condiciones que asegu
ran la exitosa aplicación de las acciones en la rama dada, 
constituye la principal dificultad en la vía de la programación 
de la base orientadora del tipo d ado. "El tercer tipo de orien
tación y enseñanza exige una revisión mucho más profun
da de las asignaturas de estudio. La separación de las princi
pales unidades del material, del método de su análisis y de 
las reglas generales de su combinación exige una distribución 
y un esclarecimiento completamente distintos de lo que se 
acepta en la metodología moderna. Semejante reelaboración 
de la asignatura .de estudio constituye la principal dificultad 
en la realización del tercer tipo" (Galperin, 1 965 a, pág. 32). 

¿Cómo se resuelve la cuestión de las vías y los métodos 
de la reconstrucción del material estudiado en correspon
dencia con las exigencias del tercer tipo de orientación en la 
asignatura? Los investigadores suelen seguir la vía emp írica 
destacando paulatinamente lo general, lo esencial, que se en
cuentra más allá del gran número. de fenómenos particulares 
de la esfera dada. Generalmente ,  esto requiere tiempo y es
fuerzos considerables. Aduciremos como ejemplo la recons
trucción de las reglas de puntuación de la lengua rusa, reali
zada por M. Mikúlinskaia ( 1 972).  

En la actualidad, para hacer correctamente la puntua
ción en el texto ruso es necesario aprender más de doscien
tas reglas. Cada una de ellas se estudia independientemente, 
es  decir que en la base orientadora de la acción de reconoci
miento entran las peculiaridades de la situación lingüística 
indicadas en la regla concreta dada. El alumno se apoya pre-
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cisamente en ellas cuando tiene que hacer la puntuación. Es 
la orientación según el segundo tipo. Si se toma en cuenta el 
número indicado de reglas, quedará claro cuánto tiempo se 
necesita para ensefiarle al alumno a emplear cada una de es
tas reglas y lo difícil que es, escribiendo algo, resolver cuál 
de estas reglas hay que aplicar en el caso dado. 

Mikúlinskaia analizó estas reglas desde el punto de vista 
de las funciones que cumplen y mostró que toda esta varie
dad de reglas está dirigida al cumplimiento de tres fun
ciones: unión (de las palabras o de las oraciones) , división 
(de las palabras o de las oraciones), separación (de las 
palabras o de las oraciones) . En esto reside la esencia, 
mientras que las numerosas reglas representan las distintas 
variedades de manifestación de esta esencia. Durante la 
enseftanza experimental Mikúlinskaia enseftó a orientarse en 
las fünciones que cumplen los signos de la puntuación, o sea 
que se les ensefíaba a los alumnos a reconocer la situación de 
la unión, la división, la separación, formando con esto en 
ellos el sistema necesario de acciones, y luego se daban las 
posibles variantes de los signos para la realización de cada 
una de estas funciones. 

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

En una serie de casos, la orientación del tercer tipo exi
ge la reestructuración no sólo de un apartado o incluso de 
una asignatura, sino de todo un ciclo de asignaturas. Puede 
servir de ejemplo la investigación de Z. Réshetova e l. Kaló
shina. El objetivo consistía en preparar a un operador de 
amplia capacitación, que debía dominar todos los tipos de 
maquinado en varias máquinas herramienta (tomos, fresa
doras, mortajadoras de dientes, etc. ) .  Para ello el especialista 
debía dominar los principios que forman la base de todas las 
tecnologías particulares y, orientándose con estos princi
pios, elaborar independientemente cualquiera de las tecnolo
gías teóricamente posibles. Con este fin, en vez de tres 
asignaturas ("Tomos", "Instrumentos de corte", "Tecno-
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logía") se propuso una sola : "Tecnología de la elaboración 
en máquinas herramienta". Se cambió de principio la lógica 
del análisis: comúnmente, el análisis va de la máquina hacia 
la pieza que puede elaborarse en ella ; los experimentadores 
iban de la pieza a la máquina lo cual permitió descubrir "la 
máquina como sistema funcional, cuyas propiedades se 
determinan por las de las piezas para elaborar las cuales está 
destinada" ( Réshetova, 1 973,  pág. 50). Al analizar los 
principales parámetros técnicos de las piezas -la forma 
geométrica, las dimensiones, la disposición mutua de las 
superficies e laboradas, etc.- los autores buscaban las 
particularidades constructivas y funcionales de la máquina 
que garantizan estos parámetros. 

Como resultado de ello cambió de principio tanto el 
contenido de las asignaturas estudiadas como el de la activi
dad de los alumnos. En vez de la exposición en forma ya lis
ta de los principios de trabajo de cada máquina se les en
senaba a los alumnos -armándolos del correspondiente mé
todo- a elaborar independientemente estos principios. Con 
este fm se formaba en ellos la habilidad para elaborar inde
pendientemente los principios de trabajo de la mllquina (la 
cinemática de los organismos ejecutores de la máquina) y de 
la herramienta (la forma del filo) necesaria para fabricar la 
pieza de cualquier forma dada, o sea que se les ensenaba a 
resolver las tareas para elaborar los modos de obtención del 
producto dado (piezas de determinada forma). 

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

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

Se dieron, naturahnente, a los alumnos los modos de en
contrar las principales unidades estructurales. Esto les per
mitió descomponer la superficie de cualquier forma en uni
dades fundamentales. Mas esto es poco para analizar mflqui
nas. Hubo que establecer para ello las dependencias funcio
nales de las unidades estructurales de las mflquinas y las he
rramientas de las de la forma de la superficie. Resultó que a 
las líneas de la superficie de las piezas en la máquina les co
rresponden movimientos que son elementos comunes para 
todas las mllquinas. Las leyes de agrupación de los movi
mientos que dan una u otra cinemática del tomo correspon
den a las leyes de la combinación de las líneas, con la par
ticularidad de que, en el caso general, el número de movimien
tos corresponde al de líneas de producción ; la trayectoria de 
los movimientos, a la forma de las líneas de producción, etc. 

Después de asimilar todas las unidades destacadas y sus 
correlaciones, los alumnos podían idear independientemente 
los principios de trabajo de la máquina (la cinemática de sus 
organismos de trabajo) y la herramienta (la forma del filo) 
indispensables para obtener superficies de cualquier forma 
dada (Kalóshina, 1 972, 1 974). 

Réshetova, al analizar las particularidades del tercer ti
po de la base orientadora de las acciones y la nueva estruc
tura de las asignaturas correspondiente al tipo dado de orien
tación, mostró que, de hecho, en este caso se realiza un 
enfoque sistémico de la rama estudiada de conocimientos 
(Réshetova, 1 97 1 ,  1 973). En relación con ello se abre la po
sibilidad de seguir -en la estructuración del tercer tipo de la 
base orientadora de la acción- no la vía empírica, sino utili
zando los métodos del análisis sistémico del objeto de estu
dio. 

Con el enfoque sistémico de la variedad de fenómenos 
particulares de la rama estudiada la primera tarea consiste en 
la separación del invariante del sistema y en la consideración 
de algunos casos como variantes particulares. "En esto resi
de la tarea fundamental del análisis que consiste en la reduc
ción de las diferencias dentro de un todo a una base única 
que las engendra, a su esencia" (Davídov, 1 972, pág. 3 1 1 ) . 

En la investigación que acabamos de analizar intervienen 
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en calidad de invariante en la obtención de la pieza de cual
quier fonna las líneas generatriz y orientadora y su disposi
ción mutua que se detennin a por el ángulo de la generatriz 
respecto al plano de la orientadora. Las múltiples variantes 
posibles de las fonnas se obtienen cambiando la fonna de es
tas líneas y el ángulo de la generatriz respecto al plano de la 

· orientadora. El invariante del sistema debe entrar en el con
tenido de la base orientadora de la acción. De este modo, en 
la esfera de los conocimientos se opera el siguiente cambio 
del contenido de la enseñanza :  en vez del estudio del gran 
número de variantes particulares del sistema se estudia lo ge
neral, lo invariante, que fonna la base de cada caso particu
lar. Se comprende que el alumno, conociendo las posibles va
riantes de los componentes, que fonnan el invariante, y do
minando los modos de separación de los componentes del in
variante, puede no sólo analizar independientemente los nue
vos fenómenos particulares, sino también construirlos. 

Una característica de los alumnos que ya asimilaron los 
modos de actividad con la base orientadora del tercer tipo 
(sistémico) es que son capaces de construir independiente
mente no sólo las variantes conocidas del sistema, sino tam
bién las nuevas. Así, en la investigación examinada de Kaló
shina y Réshetova, los alumnos del IX grado de la escuela 
media elaboraron independientemente la cinemática no só
lo de nwnerosas máquinas existentes y la fonna de los filos 
de las correspondientes herramientas, sino que también pre
sentaron la cinemática de las máquinas y la fonna del filo 
de herramientas que aún no existen, pero que es posible 
construir en principio* (Kalóshina, 1 972). 

Por analogía, los alumnos del 111 grado a los que se en
señó, en nuestro experimento conjunto con G. Nikola, el 
método de solucionar problemas de aritmética "sobre los 
procesos" con un tipo sistémico de orientación en la asigna
tura, no sólo resolvían independientemente cualesquiera va
riantes nuevas de estos problemas, sino que ellos mismos los 
componían en gran número (Nikola, Talízina, 1 972). 

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

• Los alumnos del grupo de comparación en el que hubo maestros 
de la enseñanza de prod.ucción (4 personas) , especialistas con instruc
ción técnica superior (25 personas), estudiantes de especialidades de  
fabricación de maquinaria (25 personas), no supieron elaborar los nue
vos modos de solución de los problemas propuestos. 
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un pensamiento creador* . Es extraordinariamente importan
te también el que el alumno domine el enfoque sistémico 
del objeto, lo cual le permite estar preparado para lo nuevo 
en la rama dada y analizar esto nuevo sin ensef'ianza comple
mentaria. 

Las enormes ventajas del tercer tipo de orientación con
sisten también en que libera al hombre de la necesidad de es
tudiar cada fenómeno particular de la rama dada. Práctica
mente, se trata del paso al nuevo modo de almacenamiento 
de la información: en vez de la multitud de hechos particu
lares listos con métodos particulares de su análisis se da un 
método único. se asimila con varios fenómenos particulares 
(se necesita el número preciso, necesario para la asimilación 
de este método) y, posteriormente, por medio de este méto
do, el hombre construye independientemente cualquier fe
nómeno del sistema dado. 

Un análisis comparativo de los tipos segundo y tercero 
de la base orientadora de la acción, llevado hasta una gene
ralización filosófica, lo da V. Davídov ( 1 972),  quien mostró 
convincentemente que el segundo tipo de la base orientado
ra es la orientación al nivel del fenómeno, sin penetrar en su 
esencia. Este tipo de orientación forma un pensamiento em
pírico. Por el contrario, el tercer tipo de la base orientadora 
es la orientación a su esencia, es la vía hacia la formación del 
pensamiento teórico. "Conocer la esencia -escribe Daví
dov- significa encontrar lo general como base, como fuente 
única de cierta variedad de fenómenos, y luego mostrar có
mo esto general determina el surgimiento y la relación mu
tua de los fenómenos, o sea, la existencia de lo concreto" 
(Davídov, 1 972, pág. 3 1 1  ) .  

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

* Con un pensamiento verdaderamente creador el hombre separa 
por sí mismo el invariante d el sistema y el m6todo a 61 adecuado.  En 
nuestro caso la persona que enseña aparece como creadora. Pero la en
señanza sistemll.tica de este tipo eleva sustancialmente las posibilidades 
creadoras de los alumnos. 
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meno aparece en una nueva función : no como objeto inde
pendiente de asimilación, sino como medio de asimilación 
de la esencia que ha engendrado este fenómeno. 

Una situación análoga tiene lugar en la orientación en 
la propia actividad. Como se ha dicho, la base orientadora 
de la actividad del alumno debe contener las informaciones 
necesarias de la actividad que debe cumplir. Estas informa
ciones pueden dársele en forma concreta, válida para el cum
plimiento sólo de la actividad dada. Pero es posible dar la 
orientación en la actividad que se realiza en un nivel distinto 
de principio : en el nivel de su sistema estructural y funcio
nal. En este caso el alumno, orientándose en la actividad 
concreta, la considera desde el punto de vista de la esencia 
de cualquier actividad. Por ello, la actividad que se realiza 
aparece como medio de asimilación del sistema estructural
funcional de cualquier actividad humana. Posteriormente es
to da al alumno la posibilidad de organizar independiente
mente nuevos tipos de actividad (Z. Réshetova, l. Petkova, 
1 979). 

Estas y otras investigaciones mostraron que el enfoque 
del carácter activo del proceso de estudio permite abordar 
de manera constructiva la solución del problema "enseñar 
a estudiar". Resultó que para ello es necesario dar la orienta
ción no sólo en el sistema estructural-funcional de la activi
dad, sino igualmente en la lógica de la formación de los nue
vos tipos de la actividad cognoscitiva. 

Finalmente,  la investigación de las relaciones entre algu
nos elementos de la acción permitió aproximarse a una for
mación dirigida de tipos creadores de actividad. Así, en la 
investigación de Kalóshina y Dobrovólskaia se muestra que 
los sujetos, orientándose al régimen estructural de la activi
dad, pueden establecer por su propia cuenta la dependencia 
entre algunos elementos suyos. Teniendo en cuenta estas de
pendencias, según los elementos conocidos, encuentran los 
desconocidos* (Dobrovólskaia, Kalóshina, 1 979). 

• El trabajo fue cumplido en problemas cuya solución requiere es
tructuraciones complementarias. Hasta ahora la elección de una u otra 
estructuración complementaria fue un enigma ; no estaba claro cómo 
el hombre llega a la idea de que la estructuración complementaria 
d ebe ser precisamente ésta y no otra. El análisis realizado por los auto
res indicados mostró que las estructuraciones complementarias en la 
estructura de la actividad siempre desempeñan el papel de instrumen
tos. Estos están relacionados por una determinada dependencia con el 
producto de la actividad . Por eso, conociendo las peculiaridades del 
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El análisis realizado muestra que en todas partes, donde 
esto es posible, es necesario programar las acciones (la acti
vidad) con la base orientadora del tercer tipo, la cual permi
te elevar la eficacia de la enseñanza a un nivel nuevo de prin
cipio. 

§ 4. ETAPAS DE LA FORMACION 
DE LAS ACCIONES MENTALES 

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

La teoría en cuestión separa en el proceso de asimilación 
cinco etapas nuevas de principio (Galperin, 1 959,  1965a ;  
e t  al.) .  E n  los últimos años Galperin indica l a  necesidad de 
introducir una etapa más, donde la tarea principal consiste 
en la creación de una motivación necesaria en el alumno. 
Independientemente de si la solución de la tarea dada 
constituye o no una etapa independiente, debe estar asegu
rada la existencia de motivos necesarios para que los alum
nos adopten la tarea de estudio y cumplan la actividad que 
le es adecuada. Si esto no ocurre es imposible la formación 
de las acciones y de los conocimientos que entran en ellas. 
(En la práctica de la enseñanza es bien sabido que si alumno 
no quiere estudiar, es imposible enseñarle. )  Para crear una 

producto, se pueden determinar los instrumentos necesarios para su 
obtención. En los sujetos se formaba la actividad necesaria para el aná
lisis de la estructura de la actividad y el establecimiento de las depen
dencias entre sus elementos. Al dominar la actividad, los sujetos en
contraban ellos mismos la dependencia indicada entre el producto y 

· los instrumentos de la actividad. Mediante esta dependencia, conocien
do las exigencias que se presentan al producto, encontraban los instru
mentos necesarios: estructuraciones complementarias concretas. 
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motivación positiva se utiliza comúnmente la creación de 
situaciones problemáticas, que es posible solucionar por 
medio de la acción cuya formación ha de emprenderse. 

1 .  Característica de las principales etapas del 
proceso de asimilación 

En la p r i m e r a e t a p a los alumnos reciben las ex
plicaciones necesarias sobre el objetivo de la acción, su obje
to, el sistema de puntos de referencia. Es la etapa de cono
cimiento previo de la acción y de las condiciones de su cum
plimiento : la etapa de /tJ e/tJboración del esquema de /tJ base 
orientadora de /tJ acción* .  

Esta etapa tiene gran importancia en la  formación de la 
acción. Aquí se descubre ante los alumnos el contenido de 
la base orientadora de la acción;  tiene lugar la introducción 
en el objeto de estudio ; se les muestra a los alumnos cómo 
y en qué orden se cumplen los tres tipos de operaciones que 
forman parte de la acción : las orientadoras, las ejecutoras 
y las de control. En dependencia del tipo de la base orienta
dora se abren ante el sujeto los elementos fundamentales 
que forman todos los fenómenos particulares de la rama da
da de conocimientos, o las singularidades de algún fenóme
no particular. 

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

* En los trabajos de Galperin esta etapa tiene varias denominacio
nes. Al principio se llamaba "etapa d e  formación de la representación 
previa de la tarea" (Galperin, 1 954) ;  luego, "etapa de esclarecimiento 
de la base orientadora de la acción" (Galperin, l 96Sa, pág. 37) ;  más 
adelante , etapa de conocimiento de las condiciones objetivas de la ac
ción y sus representaciones en forma de un plan escrito de manera bre
ve y comprensible en una tarj eta (Galperin, l 96Sa). Actualmente, Gal
perin llama la primera etapa "etapa de elaboración del esquema de la 
base orientadora de la acción". Como vemos, las denominaciones de la 
etapa, sustituyéndose, iban reflejando cada vez más su contenido prin
cipal. 
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condiciones de  su exitoso cumplimiento, que asegura la 
comprensión. 

"Sea cual fuere por su calidad la base orientadora de la 
acción -escribe Galperin-, y no importa la forma en que 
sea presentada -como representación o esquema exterior
sigue siendo no mlls que el sistema de indicaciones de cómo 
hay que realizar la nueva acción y no representa la propia 1. 

acción. Nuestro alumno aún no tiene la propia acción , no la 
ha realizado todavía, y sin cumplir la acción no puede 
aprender" (Galperin, 1 95 9, pág. 449) .  

La diferencia entre la comprensión de cómo hay que ha
cer y la posibilidad de hacerlo debe subrayarse especial
mente, ya que en la práctica de la enseñanza se considera 
con frecuencia que si el alumno comprendió, significa que 
ya aprendió y el objetivo ya se ha logrado. De hecho, la asi
milación de la acción (de la actividad) se opera sólo a través 
del cumplimiento de esta acción por el propio alumno, y no 
sólo mediante la observación de las acciones de otras perso
nas. He aquí por qué la teoría dada, después de la primera 
etapa, separa cuatro más, donde la acción asimilada la reali-
za el propio alumno. • 

En la s e g u n d a e t a p a, etapa de la formación de la 
acción en forma material (o materializada)* ,  los alumnos ya 
cumplen la acción, pero por ahora en forma material (o ma
terializada) externa con el despliegue de todas las operacio
nes que forman parte de ella. En una forma así se realizan 
las partes orientadora, ejecutora y de control de la acción. 
Esta etapa permite a los alumnos asimilar el contenido de la 
acción, y al profesor, realizar un control objetivo del cum
plimiento de cada una de las operaciones que forman parte 
de la acción. 

Para generalizar la acción, en el programa de enseñanza 
se incluyen las tareas que reflejan los casos t ípicos de apli
cación de la acción dada. Al mismo tiempo, en esta etapa no 
debe haber gran número de tareas de un solo tipo, ya que en 
este caso la acción se reducirá y automatizará. Y en esta eta
pa ninguna de las dos cosas debe tener lugar. Dicho con 

• La d enominación d e  la segunda etapa y las posteriores coincide 
con las denominaciones d e  las formas d e  la acción. Mas el contenido 
de los conceptos -forma de la acción y etapa de su formación- es dis
tinto : el cambio de  la forma de la acción caracteriza su cambio sólo en 
uno de los parámetros, mientras que las etapas se separan teniendo en 
cuenta los cuatro parámetros. 
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otras palabras, en esta etapa el alumno asimila la acción 
como material (o materializada), desplegada, generalizada 
dentro de los límites de los principales tipos del material y 
ejecutada conscientemente con toda la composición de las 
operaciones (Galperin, 1 965c) .  

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

Después de que todo el contenido de la acción es asimi
lado, hay que trasladar la acción a la e t a p a s i g u i e n
t e, 1 a t e r c e r a, la etapa de 'fil formación de la acción 
como verbal externa* . En esta etapa, donde todos los ele
mentos de la acción están presentados en la forma verbal ex
terna, la acción pasa por la generalización, pero aún sigue 
siendo no automatizada ni reducida. 

En esta etapa el habla éomienza a cumplir una nueva 
función. "En la primera y la segunda etapas -escribe Galpe
rin- el habla servía principalmente de sistema de indicacio
nes que se descubrían directamente en la percepción ; la ta
rea del alumno consistía no en comprender las palabras, sino 
comprender y dominar los fenómenos. Mientras que ahora 
el habla se convierte en portadora independiente de todo el 
proceso : tanto de la tarea como de la acción" (Galperin, 
1 959, pág. 45 5) .  La acción verbal debe ser obligatoriamente 
asimilada en forma desplegada:  todas las operaciones que la 
integran no sólo deben adquirir la forma verbal, sino que de
ben ser asimiladas en ella. La generalización de la acción en 
esta etapa adquiere nuevas posibilidades que le abre la forma 
verbal de la acción. En particular, por medio del lenguaje · 

pueden presentarse unas nuevas situaciones tipo que en la 
etapa anterior no podían tener lugar. Así, con la formación 
de la acción de la inclusión en el concepto la generalización 
en la etapa anterior e

·
stá limitada por dos situaciones : cuan-

• En los trabajos de Galperin esta etapa se llama etapa de la for
mación de Ja accibn en el habla en voz alta (Galperin, 1 96Sa, pAg. 3 7 ). 
Sin embargo, como se ha señalado (véase § 2 del presente capítulo), 
en una serie d e  investigaciones en esta etapa se utilizó exitosamente no 
la f�rma del lenguaje o� (en voz !11ta� , sino Ja forma d el lenguaje 
escnto. Por eso, al cambiar la denominación de la forma de acción de-
bemos cambiar la denominación d e  la etapa. 

' 
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lo el objeto se refiere a la clase dada y cuando no se refiere 
. ella. En la tercera etapa, la acción puede generalizarse me
liante la introducción de situaciones con condiciones indefi
tidas. En el estadio final de esta etapa la acción comienza a 
jecutarse omitiéndose en la forma verbal algunas operacio-
1es. En principio, esto puede constituir el inicio de la verda
lera reducción de la acción (las operaciones no se cumplen, 
>ero se tienen en cuenta), pero esto también puede repre
entar el paso de las operaciones a la forma mental. En el úl
hno caso, no hay ninguna reducción de la acción, todas las 
>peraciones se realizan, pero parte de ellas adquirió una nue
'ª forma* . . En la etapa verbal externa la acción no debe lle
•arse hasta la automatización. 

La c u a r t a  e t  a p a, la etapa de la formación de la 
icción en el lenguaie externo "para sí", se distingue de la _ 
mterior en que la acción se realiza en silencio, sin escribir
a: como interpretación para sus adentros. Al principio, la 
1cción según las restantes características (el carácter desple
¡ado, de conciencia, de generalización) no difiere de la etapa 
mterior. Sin embargo, al adquirir la forma mental, la acción 
:mpieza a reducirse y automatizarse muy rápidamente, ad
¡uiriendo la forma de la acción según la fórmula (Galperin, 
l 959, pág. 457). 

Desde este momento, la acción pasa a la etapa final, la 
¡ u  i n  t a, etapa de la formación de la acción en el lenguaje· 
'nterno. 

En esta etapa la acción adquiere muy rápidamente un 
lesarrollo automático, se hace inaccesible a la autoobserva
:ión. Ahora se trata del acto del pensamiento, donde el pro
:eso está oculto, y se abre a la conciencia sólo el producto 
le este proceso; "en la acción mental formada -escribe Gal
'erin- casi todo su contenido real abandona la conciencia, 
f lo que queda en ella no puede ser comprendido correcta-

• Galperin, indicando este cambio de la acción, lo caracteriza co
no reducción. Consideramos que para ello no existen a6n los suficien
:es fundamentos, ya que el no cumplimiento de la operación en forma 
rerbal puede testimoniar en igual medida tanto la reducción de la ac
:ión como el paso de la operación a la forma que sigue genéticamente .. 
�s lo que, de hecho, señala Galperin cuando escribe que "el mecanis
no de la reducción consiste en que, al principio, la acción material se 
iustituye en un pequeño sector por una acción ideal (de la mirada, de 
a atención)" (Galperin, l 96Sa, pág. 8). Ya que a6n no existen méto
los que permitan valorar de manera unívoca el cambio indicado, esto 
ligue siendo un problema. 
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mente sin la  relación con lo demás" (Galperin, 1 95 9, 
pág. 458). 

De esta manera, la acción mental tan distinta de la ex
terna, material, es producto de la transformación, por eta
pas, de la última. "La formación por etapas de las acciones 
ideales, en particular mentales, relaciona a la actividad psí
quica con la actividad externa, de objeto, material. Repre
senta la clave no sólo para comprender los fenómenos psí
quicos, sino p ara dominarlos en la práctica" (Galperin, 
1 959, pág. 466). 

Por cuanto las etapas se caracterizan por el conjunto de 
indices según los cuatro parámetros, naturalmente surge la 
pregunta sobre la indicación de los significados concretos de 
cada uno de ellos en las etapas descritas. Pero, como se ha 
dicho, de las cuatro características sólQ para una de ellas -la 
forma- fueron separados los peldaftos cualitativos funda
mentales; para las otras tres, aún quedan desconocidos. Por 
cuanto el cambio de la acción por la forma es rector, su paso 
de una forma a otra sirve de índice del paso a la etapa si
guiente. 

En lo que se refiere a otras características, cabe señalar 
algunos aspectos. En primer lugar, en cada forma nueva la 
acción debe estar al principio desplegada por completo : to
dos los elementos que la integran deben pasar por la trans
formación de la forma. En segundo lugar, en ninguna etapa, 
con excepción de la última, la asimilación de la acción debe 
llevarse hasta la automatización. Esto significa que las carac
terísticas fundamentales de la acción en el proceso de su for
mación influyen unas sobre otras: la automatización de la 
acción en una de las formas iniciales obstaculiza su paso a 
las formas genéticamente más tardías. La forma (material) 
limita su generalización. 

2. La organización del control del proceso de asimilación 

Con la formación por etapas de las acciones mentales la 
organización del control constituye un problema especial. 
La interpretación por Galperin de la atención como control 
interno significa que el control exterior debe sustituirse 
paulatinamente por el control interno, convirtiéndose en la 
etapa final en un acto de atención. "La acción de control 
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-escribe Galperin- se convierte en atención que, para la ob
servación directa (autoobservación), se presenta como una 
actividad nuestra más indefenida, como parte de nuestra ac
ción de trabajo" (Galperin, 1 959, pág. 460). 

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

Para estudiar la influencia de todos estos factores en el 
resultado de la ensefianza, realizamos, conjuntamente con 
S. El Hodari, una investigación experimental especial. El es
tudio se realizó durante el proceso de la formación de la ac
:ión de la inclusión en el concepto ; se utilizaba en el traba
º con las nociones geométricas iniciales (rayo, segmento, 
mgulo, bisectriz, rectas perpendiculares). Fueron sujetos 72 
llumnos de los III grados. / 

Se sometió a examen la eficacia comparativa del control 
�or operaciones y del control según el producto final, del 
:ontrol sistemático y del control episóOico (se controlaba 
:ada segunda tarea, o sea el 50% de los casos) ; del control 
iel maestro, de otro alumno, del autocontrol. Estos factores 
10 se estudiaban aisladamente, sino que se utilizó un "siste
na de factores complejo". 

En consonancia con los factores separados, los sujetos 
'ueron divididos en 1 2  grupos. Cada grupo y cada sujeto se 
�ometían simultáneamente a la influencia de los tres facto
·es indicados. Después de la ensefianza todos los sujetos pa
:aron por una misma serie de control de las tareas cuyo 
>bjetivo consistía en verificar la calidad de la acción forma
la según los siguientes índices: el cumplimiento correcto de 
a acción, el tiempo del cumplimiento, la forma de la acción, 
tccesible al alumno, el carácter consciente, generalizado, ra
:onable de la acción y su solidez (un nuevo control tres me
:es más tarde) . Además, las observadones del curso de la en
.efianza, las conversaciones con los alumnos permitieron ob
ener también a]gunas informaciones sobre la motivación de 
os alumnos. 

Los resultados mostraron que, según todas las caracterís
icas registradas, el control por operaciones es más eficaz 
1ue el control según el resultado final. 
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La influencia de la frecuencia del control, en su forma 
externa, resultó p lurivalente. 

El control episódico condujo al empeoramiento de la ca
lidad de la asimilación por la forma, la asimilación, la soli
dez. Por su carácter consciente, razonable y la medida de ge
neralización no se descubrieron diferencias considerables. 
En lo que se refiere a la motivación, se descubrió lo siguien
te: el control no sistemático en las etapas de la acción mate
rializada y de la acción verbal externa (especialmente al 
principio) suscitaba una reacción negativa en los sujetos. 
Posteriormente, el control episódico no suscitaba una 
actitud negativa. El control sistemático en la forma externa, 
por el contrario, suscitaba una reacció_n negativa al final 
de la etapa verbal externa y en la etapa del lenguaje externo 
para sí. 

Estos datos testimonian que la frecuencia necesaria del 
control en la forma externa depende de la etapa de asimila
ción y, m ás aún, debe cambiar dentro de algunas etapas. Los 
datos obtenidos son fácilmente explicables : al principio de 
la etapa materializada y al comienzo de la verbal externa los 
alumnos asimilan las nuevas formas de la acción y necesitan 
un control sistemático. Al final de dichas etapas, estas for
mas ya están asimiladas por los alumnos y por eso no nece
sitan un control sistemfltico en la forma externa; lo realizan 
en la forma interna, la parte de control de la acción se va 
transformando paulatinamente en acto de la atención del 
alumno. He aquí por qué si introducimos el control en una 
fonna genéticamente inicial -la externa- éste suscita una 
actitud negativa. Un cuadro análogo tiene lugar en la etapa 
del lenguaje externo para sí : en esta etapa no se operan 
cambios esenciales, cualitativos, de la forma de la acción, 
por eso los alumnos no necesitan un control sistemático en 
la forma externa, resulta suficiente el autocontrol interno. 

Se obtuvo un resultado importante más: un control sis
temático ejerce una influencia positiva en estas etapas sólo 
con el control por operaciones. Si el control se realiza según 
el resultado final, el carácter sistemático del control no ejer
ce gran influencia en la calidad de la asimilación. Esto 
se explica, evidentemente, por el hecho de que la ausencia 
del control por operaciones empeora mucho la calidad 
del proceso de asimilación no pennitiendo corregir oportu
namente su marcha; la introducción del control sistemático 
del producto de la acción sobre este fondo no agrega nada 
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en esencia* .  
En lo que atañe al  tercer factor que se verifica -el  modo 

de realizar el control- no se descubrieron diferencias esen
ciales entre los grupos por la calidad de la asimilación. Pero 
la comparación por la calidad del desarrollo del proceso 
muestra que en los grupos donde se hacía el control del 
resultado final, así como en los grupos con control episódico, 
es mlls eficaz el control por el maestro que el autocontrol y 
el control por otro alumno. Con el control por operaciones 
y el sistemlltico no se percibieron diferencias palpables entre 
los grupos: el control realizado por el maestro, el hecho por 
otro alumno y el autocontrol en forma externa dieron, en 
principio, resultados iguales. En lo que se refiere a la actitud 
de los alumnos hacia el modo de realización del control, re
sultó lo siguiente : el autocontrol y el control por otro alum
no suscitaron una actitud positiva; el control del maestro no 

\ suscitó reacción especial. Es posible que la diferencia en la 
actitud puede ser explicada por el factor de lo nuevo : el 
control del maestro es habitual para el alumno, en cambio 
los otros modos de control son nuevos. Cabe señalar igual
mente que la actitud positiva en los grupos donde los alum
nos trabajaron por parejas controlándose unos a otros por 
tumo era más estable que en los grupos de autocontrol (El 
Hodari, 1 973). 

De esta manera, la investigación llevada a cabo permite 
formular las siguientes demandas a la organización del con-
trol : 

· 

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

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

3. Al final de estas etapas, así como en las siguientes, es
te control debe ser episódico, a petición del que estudia. · 

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

• La poca importancia que tiene la frecuencia d el control en con
diciones cuando el control se realiza sólo seg(ln el producto final, ha 
sido d emostrada por muchos otros investigadores : véase cap. VI, § 5 .  
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contribuyen a la creación de una motivación de estudio po
sitiva. 

3. El papel comparativo de algunas etapas del 
proceso de asimilación en la fonnación de las acciones 

Con relación a la separación de las etapas fundamentales 
del proceso de asimilación surge la pregunta sobre el papel 
de cada una de ellas en la formación de la acción sobre la 
posibilidad de omitir algunas etapas al formar unas u otras 
acciones. 

En el examen de esta cuestión cabe distinguir dos casos : 
a) la posibilidad de omitir algunas etapas al utilizar la acción 
fonnada para la asimilación de nuevos conocimientos;  b) la 
posibilidad de omitir algunas etapas al formar una nueva ac
ción para asimilar nuevos conocimientos. 

Examinemos el primer caso : 
En dos investigaciones nuest.ras (Mashkova, 1 95 6 ;  Talízi

n a, 1 95 7 a) se formaba la acción de la inclusión en el concep
to. Como conceptos se utilizaron "la línea recta" y "el án
gulo". Fueron sujetos los alumnos que estudiaban mal o me
dianamente, de los grados V y VI. La acción se realizó en to
das las etapas del proceso de asimilación. 

Durante la formación de los siguientes conceptos -"la 
bisectriz del ángulo", "la perpendicular" y "los ángulos 
adyacentes" - se daba sólo la definición del concepto y una 
representación de la figura que se refería a este concepto. Se 
les proponía a los sujetos separar independientemente de la 
d efinición las características necesarias y suficientes de estos 
conceptos y resolver una serie de problemas para incluir los 
objetos en este concepto ya en la etapa mental. Los proble
mas se d aban por escrito. Por su contenido y por la relación 
entre el enunciado y el dibujo se dividían en cuatro tipos : 1 )  
problemas con enunciado suficiente y un dibujo adecuado al 
enunciado d el problema;  2) problemas con enunciado 
suficiente, pero con dibujo inadecuado al enunciado del 
problema ;  3) problemas con enunciado indefinido y un 
dibujo adecuado al enunciado del problema (se representa
ban todos los casos posib les  correspondientes al enunciado 
del problema), 4) problemas con enunciado indefinido y un 
dibujo inadecuado al enunciado del problema. 

Ademlls, los problemas variaban por su complejidad : en 
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unos casos se daba sólo un concepto que interesaba, las ca
racterísticas del concepto se indicaban en el enunciado del 
problema en forma evidente ; en otros, el concepto que in
teresaba se presentaba dentro del sistema de conceptos, sus 
características aparecían en forma mediatizada, a través de 
las relaciones de unos u otros conceptos, incluidos los que el 
sujeto desconocía. 

Los experimentos mostraron que todos los sujetos resol
vieron bien estos problemas. Los errores tenían carácter ais
lado, y todos fueron corregidos por los propios alumnos. 
Así, de las 1 76 soluciones para aplicar el concepto "ángulos 
adyacentes" se cometieron errores sólo en tres casos ( 1 ,7%). 

Al resolver los problemas de control, el objeto de la ac
ción fue presentado de una vez en forma de lenguaje exter
no (presentación del enunciado por escrito). Las caracterís
ticas a las q ue había que orientarse en la solución del 
problema se utilizaban de memoria. Resultó que las di
ferentes tareas las resolvían los sujetos a distintos niveles 
(etapas) ; mlls fáciles, al nivel intelectual; más complejas, al 
nivel del lenguaje externo (pronunciando las características 
y reflexionando en voz alta). Durante la solución de pro
blemas para la aplicación de las características del concepto 
"la bisectriz del ángulo", de 1 1  O soluciones sólo 4 fueron 
cumplidas en la etapa del lenguaje externo ( 3 ,6%). Durante 
la solución de problemas para la aplicación del siguiente 
concepto -"ángulos adyacentes"-, de las 1 7 6  soluciones se 
cumplieron en voz alta 1 20 (68,2%). Al cumplir tareas para 
la aplicación del tercer concepto -"rectas perpendicula
res" - la mayoría absoluta de problemas fueron resueltos 
mentalmente : de 1 98 problemas sólo 1 6  fueron resueltos en 
voz alta (8 , 1�. Esto puede explicarse por que el concepto 
"á.ngulos adyacentes" tiene un número mayor de carac
terísticas que los otros dos conceptos. Evidentemente, la 
separación y la comparación mentales de gran número de 
características es difícil y los alumnos resuelven la tarea en 
voz alta. 

Resultó asimismo que el mayor número de soluciones a 
nivel (etapa) del lenguaje externo corresponde a los proble
mas con enunciados indefinidos que, según mostraron las in
vestigaciones, siempre provocan más dificultades entre los 
sujetos que los de otros tipos indicados. 

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

A primera vista parece que estos datos significan que las 
etapas consideradas por nosotros no son obligatorias. En 
realidad no es así. La cosa reside en que la acción de la in
clusión en e l  concepto ya pasó la transformación por 
etapas, pero en otros conceptos. La utilización de esta ac
ción para el trabajo con los nuevos conceptos exige sólo un 
cambio parcial de la base orientadora de la acción. En reali
dad, al incluir los objetos en el concepto "ángulo" los alum
nos tenían que orientarse, primero, a las características ne
cesarias y suficientes del ángulo y, segundo, a la regla lógica 
de la inclusión. La parte lógica de la base orientadora de la 
acción y las operaciones relacionadas con ella se formaban, 
durante el trabajo con los primeros conceptos, de una vez 
en forma generalizada (según el cuarto tipo de orientación),  
válida para reconocer objetos _que pertenecen a cualquier 
concepto con la misma estructura de características. Por 
cuanto la acción, incluida su parte lógica, alcanzaba el 
n ivel mental, es natural que durante la formación de concep
tos subsiguientes esta parte de la acción ya puede ser utiliza
da como un medio preparado. Será nueva sólo la parte espe
cífica de la acción de la inclusión en el concepto : el sistema 
concreto de características suficiente para la separación de 
los objetos de la clase dada, y los métodos de su descubri
miento en los objetos. 

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

Es así que al conocer la estructura de la acción, su "pa
sado" y las nuevas condiciones de su aplicación se puede de
terminar por vía puramente analítica qué elementos de la 
acción en las nuevas condiciones exigirán una elaboración 
por etapas completa, y qué elementos podrán aplicarse in
mediatamente en las etapas superiores. 

El caso examinado por nosotros no es demostrativo : en 
su forma pura el papel de las distintas etapas en la forma
ción de la acción puede ser examinado durante la primera 
introducción de esta acción en el proceso de estudio. Casos 
de este tipo fueron estudiados por Galperin y Kadímova 
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(Kadímova, 1 955),  por Nikoláeva y por nosotros (Talízina, 
Nikoláeva, 1 962). 

En la primera investigación se formaba el concepto "las 
rectas perpendiculares". En unos sujetos se omitía la etapa 
de la acción materializada; en otros, la etapa del lenguaje ex
terno; en los terceros, la etapa de la acción mental* .  Final
mente, en los cuartos el concepto se elaboraba sólo en la pri
mera y en la última etapa, o sea que los sujetos trabajaban 
de inmediato en la etapa de la acción mental. 

Los experimentos mostraron que la asimilación de la ac
ción y, sobre su base, del concepto, es posible omitiendo al
gunas etapas, pero a condición de una elaboración detallada 
de las restantes. La omisión de distintas etapas ejerce una in
fluencia desigual sobre la marcha de la enseñanza. Así, la 
omisión de la etapa de la acción mental en el caso dado no 
repercutió en absoluto en la calidad de la enseñanza. La 
omisión de la etapa verbal externa ejerció una influencia ne
gativa en la etapa de la acción mental: la acción se conserva
ba en esta etapa en su forma desplegada durante mucho 
más tiempo que de costumbre, se automatizaba más lenta
mente. Esto se manifestó en que, durante el paso a la acción 
"para sí", la solución de problemas empezó a realizarse en 
los sujetos lentamente, lo que no se observaba con la elabo
ración consecuente de todas las etapas. 

La omisión de la etapa mateljalizada repercutió con es
pecial fueraa. En este caso, las características dadas verbal
mente a los sujetos al principio no se utilizaban, aunque se 
mencionaban inequívocamente. El experimentador tenía 
que recordar de manera constante las características, exigir 
su aplicación y dar las explicaciones complementarias. Co
mo resultado de ello, la etapa del lenguaje externo se alarga
ba considerablemente. Al omitirse las etapas material y la 
verbal externa, no se lograba formar ni la acción ni el con
cepto. 

De tal manera, esta investigación mostró que las etapas 
iniciales en la formación de la acción tienen una importancia 
mucho mayor que las finales. En las etapas iniciales la ac
ción pasa por las transformaciones fundamentales en su for
ma: se asimila en la forma material (o materializada) y se 
transforma en la verbal. Las transformaciones ulteriores en 

• Anterionnente la etapa del lenguaje externo para sí no se desta
caba aún como etapa especial. 
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la fonna no llevan un carácter tan de principio ; en las últi
mas etapas (de lenguaje externo para sí y la mental) la ac
ción sigue siendo verbal, todos los cambios se operan den
tro de la fonna verbal : de verbal externa se transfonna en 
mental ,  realizada por medio del lenguaje interno. 

Analizando los resultados de esta investigación, es nece
sario sefialar que durante la asimilación de la forma inicial 
de la acción su materialización era incompleta: la base orien
tadora de la acción estaba limitada por. el sistema de carac
terísticas esenciales escritas en una tarjeta, b sea, presenta
das en fonna verbal. Como consecuencia de ello no estaba 
materializado tampoco el proceso de la · correlación de las 
características con los objetos:  servían de objetos los dibu
jos que, naturalmente, no podían compararse con las propie
dades conceptualmente dadas. Por consiguiente, los resulta
dos de esta investigación no pueden aceptarse como indiscu
tibles. 

El objetivo de nuestra investigación realizada conj unta
mente con Nikoláeva consistía en esclarecer las particulari
dades de la fonnación de la acción de la inclusión en el con
cepto en condiciones de la omisión de la etapa verbal exter
na y de la del lenguaje externo para sí;  con ello la fonna ini
cial de esta acción era distinta en los diferentes grupos. El 
trabajo se realizó con los conceptos geométricos iniciales : 
"la l ínea recta", "el fmgulo", "la perpendicular", "los 
ángulos adyacentes". Participaron en los experimentos tres 
grupos de sujetos (alumnos con resultados medios de los V 
grados) de 1 O personas en cada grupo. La metodología de la 
ensefianza de los sujetos en los distintos grupos se diferenciaba 
sólo en que en el 1 grupo la acción de partida era material en 
todos los eslabones ( los sujetos tenían que ver con objetos 
reales). En el 11 y 111 grupo, la acción de partida era materia
lizada:  los sujetos del 1 1  grupo tenían que ver con modelos 
espaciales, y los del 111 grupo, con dibujos lineales. Además, 
a la mitad de los sujetos de cada grupo (subgrupo A) , en la 
etapa de la acción material (o materializada) complementaria
mente a las propiedades materiales (o materializadas) se les 
daba una tarjeta en la que se escribían en un orden detenni
nado las características esenciales del concepto. A la segun
da mitad de cada grupo (subgrupo B) sólo se le menciona
ban las características. 

En todo lo demás, la metodología de la ensefianza de los 
sujetos era completamente igual. Después de la elaboración 
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de la acción en la fonna material (o materializada) se pasa
ba inmediatamente al "pulimento" de la acción "en la men
te", omitiendo la etapa verbal externa y la etapa del len
guaje "para sí". 

Durante el  "pulimento" de la forma de partida de la ac
ción se presentaban a los sujetos los objetos ( 1  grupo) o los 
modelos (11 grupo), o los dibujos lineales (111 grupo) para la 
inclusión en el concepto que se forma; en la etapa de la ac
ción "en la mente" a todos los sujetos se les presentaban por 
escrito, sin dibujo lineal, los problemas de inclusión en el 
concepto; con la particularidad de que, durante el "pulimen
to" de la acción en fonna "mental", se daban dos veces 
más tareas que las que habitualmente se entregaban a los su
jetos con la elaboración completa por etapas. De este modo, 
el número total de tareas realizadas por los sujetos era abso
lutamente igual al de las que se hacían sin omitir las etapas 
mencionadas. 

Después de la enseñanza a todos los sujetos se les dio 
una misma serie de tareas de control para la aplicación de la 
acción de la inclusión en el concepto en condiciones dis
tintas. 

Los resultados de la 11 serie de enseñanza de los experi
mentos están presentados en la tabla 3. En esta misma tabla 
se aducen los resultados obtenidos en otra investigación, 
donde la acción de la inclusión en el concepto se formaba 
pasando por todas las etapas (Talíiina, Nikoláeva, 1 96 1 ) :  la 
1 serie de experimentos (el número de sujetos : igualmente, 
30 personas) . A cada subgrupo de sujetos se les presentaban 
3 1 5 tareas. Por la tabla se ve que la omisión de la etapa ver
bal externa y de la etapa del lenguaje externo "para sí" difi
culta el proceso de formación de la acción : en la segunda se
rie el número de errores era 3 ó 4 veces mayor que en la pri
mera, donde se elaboraban todas las etapas de las acciones. 
La comparación de los resultados de los grupos de la segun
da serie muestra que la omisión de la etapa verbal externa de 
la acción se reflejó, menos que en los demás, en los sujetos 
del segundo grupo, en los que la forma inicial de la acción se 
"pulía" en los modelos. Cierta reducción del número de erro
res en este grupo, en comparación con el primero ("de ob
jeto"), se explica, evidentemente, por que en los modelos se 
han separado las relaciones geométricas importantes para la 
acción de la inclusión en el concepto. Como resultado, el pa
so de modelos a conceptos y el proceso de la abstracción de 
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las características no esenciales se operan con más facilidad 
que en el caso de los objetos donde las características esen
ciales para la acción están fusionadas con gran número de las 
no esenciales. Al igual que en la primera serie, empeoran 
bruscamente los resultados en el tercer grupo, donde los su
jetos tenían que ver con los dibujos lineales y, como conse
cuencia de ello, el proceso de la correlación del modelo con 
el objeto lo podían realizar sólo con la mirada. De esta ma
nera, los datos de la segunda serie de experimentos demues
tran una vez más qué importante es incluir activamente la 
mano en la etapa inicial de la acción. En todos los subgru
pos, donde durante la elaboración de la fonna inicial de la 
acción los sujetos tenían una tarjeta con el sistema de carac
terísticas esenciales (subgrupo A), los resultados fueron me
jores que en los subgrupos donde los sujetos trabaj aban sin 
la tarjeta (subgrupo B).  Esto se explica por que al existir la 
tarjeta en la etapa de la acción material (o materializada) 
parte de la base orientadora de la acción "se pule" no sólo 
en fonna material (o materializada), sino también verbal, lo 
que facilita el paso a la acción en forma "para sí". El éxito 
del trabajo de los sujetos en algunas etapas está reflejado en 
la tabla 4 (la 1 serie, con el "pulimento" de todas las etapas 
de la acción; la 11  serie, omitiendo la etapa verbal externa). 

T a b l a  4 

1 serie 11 serie 

Resutados 
por etapas 1 gr. 11 gr. 111  gr. 1 gr. 11 gr. 111 gr. 

A B A B A B A B A B A B 

Número de 
errores en 
la etapa 
inicial o 5 6 8 1 5  o o 4 3 4 2 

Número de 
errores en 
la etapa 
verbal 
externa 1 1  1 5  1 6  1 3  1 7  28 -
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1 serie 11 serie 

Resutados 

por etapas 1 gr. 11 gr. 111 gr. 1 gr. 11 gr. 111 gr. 

A B A B A B A B A B A R 

Número de 

errores 

en la etapa 

de la acción 

mental 4 5 5 4 1 3  7 5  90 66 8 2  1 1 2 1 43 

La tabla muestra que en la 11 serie los errores cometidos por 
los sujetos corresponden fundamentalmente a la e tapa de la 
acción "para sí", lo cual testimonia el difícil paso directo de 
la acción material (materializada) a esta etapa. 

En la etapa inicial de  la acción en la segunda serie de ex
perimen tos el número de errores, al igual que en la primera 
serie , no es grande* .. En la primera serie, el grueso de errores 
corresponde a la etapa verbal externa, donde por primera 
vez se realiza la asimilación de la acción en forma verbal. En 
la etapa de  la acción mental no hay muchos errores, lo cual 
testimonia que el  p aso a esta forma, después de la forma ver
bal externa, no es difícil. En cambio, en la segunda serie de 
experimentos, donde la etapa verbal externa se omitía, casi 
todos los errores corresponden a la etapa mental de la ac
ción. Es característico que el número de errores en esta eta
pa, con la omisión de  la forma verbal externa y de la forma 
de " lenguaje externo 'para sí' " (11 serie) ,  es mucho mayor 
que en la etapa verbal externa y en la de la acción "para sí" 
tomados en su conjunto en el caso de "pulimento" de to
das las formas de la acción (1 serie) .  La omisión de la forma 
verbal externa de la acción dificulta la formación de la ac
ción en forma mental. Es interesante que, al corregir los 
errores cometidos en la etapa de la acción en forma "para 
sí", los sujetos pasaban espontáneamente a la pronunciación 

* No se nos presenta claro el hecho de que en las dos series de ex
perimentos las acciones con los mo delos resultaron más difíciles para 
lo s sujetos que las acciones con los objetos reales. Es posible que ello 
se explica por que los objeto s eran bien conocidos para los suj etos (los 
libros, la mesa, el tintero, etc.), mientras que se encontraban con los 
modelos por primera vez. 
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de la resolución susurrando o en voz alta. Muchos sujetos, al 
resolver problemas, trataban de acompañar el enunciado del 
problema con el dibujo lineal ; los sujetos del primer grupo 
("de objeto") trataban de apoyarse en los objetos que los 
rodeaban. 

El número de errores cometidos por los sujetos se distri
buye de manera desigual no sólo según las etapas, sino tam
bién según los conceptos (tabla 5). 

1 grupo 11 grupo 
Conceptos 

A 

"Línea recta" 25  

"Angulo" . . . . • •  1 1  

"Perpendicu-
lar" . . . . . . . . . . .  9 

"Angulos adya-
centes" . . . . . . . . 30 

B A 

30 26 

1 7  9 

1 4  1 4  

29 2 1  

B 

29 

9 

1 8  

29 

111 grupo 

A 

43 

20 

20 

33 

B 

5 0  

24 

28 

43 

T a b l a s 

Total de 

errores 

203 

90 

1 03 

1 85 

En todos los subgrupos (con · excepción del 1 A) el 
mayor número de errores corresponde al primer concepto : 
"línea recta". Asimilando en él en cierta medida la acción 
de la inclusión en el concepto (en forma "para sí"), los suje
tos operan con él  más fácilmente cuando trabajan con los 
conceptos "ángulo" y "perpendicular". No obstante , el en
cuentro con un concepto más complejo -"ángulos adyacen
tes" - que tienen tres características sustanciales, conduce 
nuevamente a un brusco aumento de errores en el cumpli
miento de la acción en la misma forma mental. 

En la serie de control de los experimentos los sujetos de 
todos los grupos necesitaban cumplir la acción de la inclu
sión en el concepto en diferentes formas : la materializada, la 
verbal externa y la mental. No se descubrió diferencia sus
tancial entre los grupos, con excepción de uno ( III) .  La omi
sión de las etapas mencionadas tampoco conduj o  al empeo
ramiento sustancial de los resultados (la comparación se 
hizo con la 1 serie de experimentos, donde las etapas no se 
omitían). 
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Los sujetos del III grupo resolvieron exitosamente las ta
reas que exigen la orientación en objetos concretos, pero ex
perimentaron serias dificultades en la solución de tareas que 
exigen la orientación· conceptual. Resultados especiahnente 
malos mostró el subgrupo III B, donde no se logró formar, 
prácticamente, una acción íntegra. 

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

1 .  La omisión de la etapa verbal externa de la acción di
ficulta considerablemente el proceso de su formación, inclu
so a condición de una organización multilateral de la asimi
lación de la acción en otras etapas, con la particularidad de 
que esto tiene lugar con cualquier forma inicial de la acción. 

2.  La omisión de la etapa verbal externa dificulta el pro
ceso de la abstracción respecto de las propiedades no esencia
les, sin lo cual la acción no puede trasladarse a la forma 
conceptual. Como consecuencia de ello, los que menos su
frieron a causa de la omisión de la etapa verbal externa de la 
acción fueron los grupos en los que la acción de partida se 
elaboraba con los modelos. En todos los subgrupos, donde 
en la etapa material (o materializada) de la acción los sujetos 
tenían la tarjeta con las características del concepto, la omi
sión de la etapa verbal externa se reflejó menos que en otros 
subgrupos, ya que esto aseguraba una elaboración parcial de 
la acción en la forma verbal externa. 

3. Al excluir la acción activa de la mano, así como de la 
tarjeta con las características esenciales del concepto escri
tas, no se logra formar un concepto íntegro en la etapa ma
terial (o materializada) de la acción. 

De esta manera, en total, los resultados de esta investi
gación y las investigaciones de Galperin y Kadímova coin
ciden : la omisión de la etapa verbal externa dificulta seria- · 
mente la formación de la acción de la inclusión en el con
cepto. 

Prosigamos. La sustitución en la etapa material de las 
operaciones materiales por las perceptivas conduce, de he
cho, al mismo resultado que la omisión de esta etapa. En rea
lidad, en la primera investigación, no se logró formar el 
concepto con la omisión de las etapas material y la verbal 
externa. En la segunda investigación, se obtuvo el mismo re
sultado con la omisión de la etapa verbal externa y con la 
exclusión de la acción de la mano en la etapa material. 

Subrayando la importancia de la etapa material (materia-
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lizada) en la fonnación de la nueva acción es necesario 
señalar, sin embargo, que la introducción en la enseñanza de 
los objetos y los modelos con la subsiguiente renuncia a 
ellos no es siempre idéntica a la organización de la etapa 
material (materializada) de la acción. 

Así, en las numerosas habilidades de producción es nece
sario tomar en cuenta el esfuerzo muscular, por eso su deter
minado nivel debe entrar en la base orientadora de la acción. 
Con este fin el nivel necesario del esfuerzo muscular se mide 
y se fija en la escala unida al dinamómetro. :i,a división seña
lada en la escala sirve para los alumnos de punto de referen
cia externo, .material : cumpliendo la acción el alumno lle
va el esfuerzo muscular hasta el nivel con el que la aguja mó
vil se para frente a la d ivisión señalada (orientador externo). 

La representación material externa del punto de referen
cia pennite crear en los alumnos el nivel requerido del es
fuerzo muscular. Esto, a su vez, da la posibilidad al alumno 
de recibir una sensación cinestética de este esfuerzo. Des
pués de varios movimientos repetidos la sensación se memo
riza y puede servir ahora de punto de referencia interno al 
obtenerse el nivel requerido del esfuerzo muscular. El orien
tador externo en fonna de escala y aguja ya no hace fal
ta (Sachkó, Galperin, 1 968). No obstante, en este caso no 
podemos decir que el orientador interno se ha recibido me
diante la transfonnación por etapas del orientador externo. 
La tarea residía no en la formación de la sensación cinestéti
ca, sino sólo en su actualización. El punto de referencia ex
terno en el caso dado ayudó al alumno a suscitar el nivel exi
gido del esfuerzo muscular y, por consiguiente, su sensa
ción, después de lo cual fue sustituido por esta última, pero 
no fue transfonnado en ella. 

Por otra parte, la representación de todos los elementos 
de la acción que se forma de manera material (o materiali
zada) , externa no siempre es posible. Así, al formarse la ac
ción del análisis de sonido la palabra aparece como objeto 
de la acción. En la base orientadora de la acción entran los 
sonidos modelo que forman la palabra, su número y orden 
en la palabra. La parte ejecutora consiste en la división de 
la palabra en sonidos y en la indicación de su orden. 

En las investigaciones de costumbre se materializa par
cialmente el objeto de la acción y su base orientadora. Así, 
en la investigación de D. Elkonin ( 1 956) se presentaba con 
este fin el esquema espacial gráfico de la palabra que mode-
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laba el número de sonidos que la fonnaban. Además, se ma
terializaban los productos de la parte ejecutora: cada sonido 
correctamente separado se señalaba con una ficha en el mo
delo espacial de la palabra. Las operaciones ejecutoras no se 
materializaban : los sonidos se separaban desde el principio 
en forma perceptiva, al oído. A los alumnos se los orientaba, 
mediante métodos especiales, al sistema de operaciones eje
cutoras. En estos casos, la dirección de la formación de la 
acción resulta incompleta, no abarca todos sus elementos. 
Es importante subrayar asimismo que esta orientación es po
sible sólo cuando en la experiencia anterior ya se fonnó el 
sistema de acciones cognoscitivas de este tipo. 

La característica que hemos dado a la formación por 
etapas de las acciones mentales no puede considerarse com
pleta. No refleja lo suficientemente los cambios de la acción 
en cada uno de los parámetros: hemos tocado, fundamental
mente, sólo uno de ellos, la fonna;  la "conducta" de otros 
parámetros en cada una de las etapas indicadas está estudia
da con evidente insuficiencia. La tarea de las ulteriores in
vestigaciones consiste en esclarecer los cambios cualitativos 
de cada uno de los parámetros. Actualmente, esto se ha he
cho sólo respecto de la fonna de la acción, lo cual es insufi
ciente para comprender el proceso de formación de la ac
ción interna, mental. 

Como señala H. Wallon ( 1 956),  para comprender las re
gularidades de la fonnación de los actos psíquicos es muy 
importante conocer la dinámica de los pasos. El lo conside
ra más importante que conocer las fonnas cristalizadas, que 
la descripción estática de las principales etapas del proceso. 
Actualmente, la dinámica de los pasos de la acción de una 
etapa a otra tampoco está estudiada lo suficientemente. Los 
datos acumulados durante distintas investigaciones experi
mentales testimonian sólo que el paso de una etapa a otra 
no es igual de fácil. Como ya se ha señalado, presenta mayo
res dificultades el paso de la etapa material a la verbal exter
na. Existe fund amento para pensar que este paso debe reali
zarse paulatinamente, con la particularidad de que debe se
guir, por así decir, tanto Ja línea cualitativa como la línea 
cuantitativa. El carácter paulatino del paso por la primera lí
nea consiste, ante todo, en que el paso de la fonna material 
de la acción a la verbal externa exige con frecuencia trans
fonnaciones intennedias según este parámetro. Así ,  si en la 
segunda etapa son objeto de la acción las premisas materia-

1 2 9 
!I J22 



les o sus representaciones, el paso al objeto conceptual dado 
en forma verbal externa exige frecuentemente primero el 
paso a los modelos, esquemas o dibujos lineales, y después al 
objeto verbal de la acción (Galperin, Obújova, 1 96 1 ; Obújo
va, 1 968). En forma análoga, el paso de las operaciones ma
nuales (prácticas) a las verbales (teóricas) en una serie de ca
sos se opera mé.s fácilmente a través de la forma perceptiva, 
es decir, a través de las operaciones teóricas realizadas por el 
ojo con el apoyo en los objetos materiales o materializados 
(Galperin, Gueórguiev, 1 960b, 1 960c) . 

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

Exigen una investigación especial las condiciones con las 
cuales la abstracción transcurre con especial rapidez. En par
ticular, presenta determinado interés la comparación de dis
tintos modos de materialización de la base orientadora de la 
acción y del objeto de la acción. Los resultados de una de 
nuestras investigaciones (Talízina, Nikoláeva, 1 96 1 ) dan de
recho para considerar que la presentación de las caracterís
ticas, que integran la base orientadora de la acción que se 
forma, mediante un objeto real es ineficaz, ya que, en este 
caso, están fundidas con multitud de otras propiedades. El 
objeto de la acción, por el contrario, en algún período de la 
enseñanza debe obligatoriamente darse a través de objetos 
reales (o sus representaciones) . Si los alumnos todo el tiem
po tendrán que ver sólo con esquemas y modelos, o sea con 
objetos ya hechos abstracción, en ellos puede no formarse la 
capacidad para la abstracción Si es obligatoria o no la com
binación de los objetos hechos abstracción con los reales y 
cuál debe ser el orden de su presentación en la segunda eta
pa, todo esto exige un estudio especial. 

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

Así, en la investigación que realizamos conjuntamente 
con Nikoláeva ( 1 96 1  ), donde se estudiaba la relativa eficacia 
de la forma material de la acción y de los distinos tipos de la 
acción materializada, en los tres grupos ("de objeto", "de 
modelo, "de dibujo") un paso brusco a la acción verbal ex
terna suscitó en los sujetos dificultades durante la acción en 
la etapa verbal externa, lo cual se expresó en un número re
lativamente grande de resoluciones erróneas en esta etapa 
(tabla 6). 

T a b l a 6 

Grupo de suje- Total de Etapa de la Etapa de Etapa de 
tos ( 1 O perso- errores acci6n mate- la accibn la acci6n 
nas por grupo) rial (o ma- verbal "para sí" 

terializad a) externa 

"De objeto "  . . . . .  36 1 26 9 
"De mo delo " . . . . . 46 1 1  29 6 

"De d ibujo" . . . . .  85 23 45 1 7  

Total . . . . . . . . .  167 35 1 00 32 

En el primer grupo a la etapa de la acción verbal externa 
le corresponde el 72% de errores del total de resoluciones 
erróneas en el grupo, en el segundo grupo el 63%, en el 
tercero el 5 3%. Las mayores dificultades surgieron en el 
primer grupo, donde los sujetos, en la segunda etapa, tenían 
que ver con objetos reales. El paso a la forma verbal de la 
acción era en este grupo mlls difícil que en los otros dos, 
donde los sujetos tenían que ver con modelos y dibujos. 

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

Por la tabla se ve que 4 1  errores de 1 00 cometidos por 
todos los sujetos en la etapa del lenguaje en voz alta corres
ponde al concepto "línea recta". Los siguientes conceptos : 
"perpendicular'', "ángulos adyacentes", son más complejos 
por su contenido, pero, a pesar de esto, al trabajar con ellos 
los sujetos hicieron en esta etapa mucho menos errores (7 en 
"perpendicular" y 28 en "ángulos adyacentes"). La dismi
nución de los errores en el trabajo con los subsiguientes con
ceptos da pie para considerar que se opera un determinado 
proceso de traslado de la forma verbal de la acción formada 
en el trabajo con el primer concepto, ya que en este caso, 
como se ha mostrado, las transformaciones por etapas tocan 
no toda la acción, sino sólo algunos elementos suyos. 

T a b l a 7 

Número de Distribuci6n de los errores por conceptos 
Grupo de errores co-
sujetos metidos en "rectas "lingulos 

la etapa ''línea recta" "ángulo" perpen- ad yacen-
del lenguaje dicula- tes" 

externo res" 

1 26 1 4  8 o 4 
1 1  29 1 5  4 3 7 
III 45 1 2  1 2  4 1 7  

Total 1 00 4 1  2 4  7 28  

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

Hablando de la formación por etapas de las acciones 
mentales hay que indicar dos circunstancias más. En primer 
lugar, en dependencia del tipo de acción se somete a la ela
boración por etapas toda la acción o sólo su parte orienta-
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dora. Esto último tiene lugar durante la formación, ante to
do, de distintas habilidades deportivas y de producción, del 
saber de  escribir, etc. (Pántina, 1 95 7, Réshetova, 1 964, 
1 965 ; Galperin y Réshetova, 1 964; Talízina, Yákovlev, 
1 968 ,  y otros). 

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

En el proceso del desarrollo mental algunos eslabones de 
la actividad cognoscitiva aún se están formando, pasan por 
el proceso de interiorización; otros, formados anteriormen
te, pueden naturalmente exteriorizarse. Aplicada a la activi
dad mental del hombre en su conjunto la unión de estas dos 
orientaciones opuestas es completamente posible. En este 
aspecto estamos de acuerdo con Menchínskaia cuando seí'i.a
la la importancia de la exteriorización en el desarrollo men
tal del hombre (Menchínskaia, l 966b ). Sin embargo, aplica
dos a algún elemento aislado de la actividad mental, estos 
dos procesos no pueden transcurrir simultáneamente : cada 
elemento al principio debe ser formado como un acto men
tal, interno. Ademlls, la correlación de estos procesos pue
de ser distinta con la marcha espontánea y dirigida del pro
ceso de desarrollo. Así, con la práctica existente de la en
señanza las acciones mentales formadas resultan con frecuen
cia deficientes, fonnales. La exteriorización de tales accio
nes significa la creación de la forma inicial de la acción, cuya 
asimilación es necesaria para una asimilación íntegra de la 
acción en fonna mental. Un sentido completamente distinto 
tiene la exteriorización de las acciones mentales íntegras 
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que, anteriormente, pasaron por una interiorización por eta
pas. Lamentablemente , por ahora no disponemos de datos 
que permitan describir las particularidades de la exterioriza
ción de tales acciones mentales. 

§ S. ETAPAS DE LA ASIMILACION 
DE LOS CONOCIMIENTOS 

No se puede hablar de las etapas de la asimilación de los 
conocimientos a la luz de la teoría examinada en separación 
de las etapas de la asimilación de la actividad. Los conoci
m ientos como imágenes de los objetos, fenómenos, accio
nes, etc. , del mundo material nunca existen en la cabeza del 
hombre fuera de alguna actividad, fuera de algunas acciones. 
Siguiendo el principio de la actividad y separando la acción 
como unidad de análisis, desde el principio incluimos con 
ello los conocimientos en la estructura de la acción. Al 
ocupar el lugar estructural del objeto de la acción o al 
formar parte del contenido de su base orientadora, o cons-

. tituyendo el objetivo de la acción, los conocimientos pasan 
por las mismas etapas que las acciones (la actividad) en su 
conjunto. La calidad de los conocimientos se determina por 
el carácter de la actividad que se utiliza para su asimilación : 
puede ser tanto adecuada a estos conocimientos como no 
adecuada a ellos. El carácter adecuado de la actividad se 
determina, ante todo, por el óbjeto al que está dirigida la 
actividad y por el contenido de su base orientadora. Si en la 
base orientadora entró lo específico, lo que constituye la 
esencia de los conocimientos que se asimilan, todos los 
objetos con los que trabaja el alumno en el proceso de 
asimilación de los conocimientos dados serán analizados por 
él y, por consiguiente, reflejados desde el aspecto esencial, 
específico para la rama dada. Y, por el contrario, si la 
orientación en los objetos estudiados sigue las propiedades 
externas, que no tocan su esencia, el reflejo de estos objetos 
(conocimientos sobre ellos) resultará superficial, no especí
fico. Nunca se pueden dar los conocimientos en forma ya 
preparada: siempre se asimilan a través de su inclusión en 
una u otra actividad. Incluso con una asimilación mecánica 
los conocimientos entran en la composición de la actividad 
(mnémica) -no adecuada sin embargo a estos conocimien
tos-, que no contiene en su base orientadora sus propieda
des y relaciones esenciales y que está orientada sólo a su 
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sucesión en el tiempo o en el espacio. 
Sería erróneo pensar que la actividad necesaria para asi

milar los conocimientos está siempre lista antes del co
mienzo de su asimilación. Por el contrario, al asimilarse los 
conocimientos esencialmente nuevos las acciones cognosci
tivas necesarias no pueden estar listas antes del trabajo del 
alumno con este material. Es inútil esperar, por ejemplo, 
que se forme un pensamiento matemlltico para empezar a 
ensenar las matemltticas, ya que sólo la enseñanza de las 
matemáticas conduce al desarrollo del pensamiento mate
mlltico. Es en esto, como señala D. Elkonin ( 1 966), donde 
se manifiesta el papel determinante de la enseñanza en el 
desarrollo mental del hombre. 

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

Así, al formar conceptos como medio de asimilación uti
lizamos la acción de la inclusión en el concepto. Aplicllndo
la a los distintos objetos y orientllndose con ello a un mismo 
sistema de características esenciales, el alumno refleja  todos 
estos objetos desde un aspecto estrictamente determinado, 
copiando su imagen según un modelo determinado que se da 
por el sistema de orientadores, o sea que asimila simultllnea
mente tanto la acción de inclusión en el concepto como el 
conocimiento de estos objetos. 

En esta relación se hace claro que la asimilación (el ca
rácter asimilado) de los conocimientos es siempre relativa. 
"En primer lugar, la calidad de la asimilación de los conoci
mientos se determina por el carácter adecuado de la activi
dad con la que están relacionados; en segundo lugar, por el 
grado de formación de sus propiedades fundamentales ; en 
tercer lugar, por el tipo de la base orientadora de esta 
actividad y, por último, por la amplitud de la inclusión de 
estos conocimientos en otros tipos de actividad. 

Es necesario examinar la última tesis mlls detalladamen-
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te. Supongamos que se trata de la formación de los concep
tos científicos. 

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

A la luz de lo expuesto puede ser esclarecido concretamen
te el efecto desarrollador de la enseñanza. Si el sistema de ac
ciones utilizadas en la asimilación de los conocimientos está 
limitado, tendrá lugar la acumulación de los conocimientos 
sin la adquisición de las nuevas posibilidades cognoscitivas. 
Así, en nuestro ejemplo, se puede formar todo el sistema de 
conceptos científicos de una u otra asignatura de estudio 
por medio de la acción de la inclusión en el concepto. El 
alumno se orientará cada vez a las propiedades esenciales de 
los objetos, a reconocerlos inequívocamente, pero no mfls. 
Sin embargo, se puede hacer otra cosa : durante la asimilación 
de dos o tres conceptos, formar todo el sistema de las posi
bles acciones cognoscitivas. En este caso, el alumno adquiere 
pocos conocimientos, pero sus capacidades cognoscitivas 
serán sustancialmente mfls elevadas que en el primer caso. 

De esta manera, con la asimilación programada de los 
conocimientos es necesario utilizar no sólo las acciones cog
noscitivas existentes de los alumnos, sino también formar 
permanentemente unas nuevas. Sólo en este caso la enseñan
za representarfl una fuente de desarrollo y lo llevarfl real
mente en pos suyo. 

1 3 6  



§ 6. TEORIA DE LA FORMACION POR ETAPAS DE LAS 
ACCIONES MENTALES SEGUN LOS PRINCIPIOS 

DE LA PSICOLOGIA SOVIETICA Y LAS 
EXIGENCIAS DE LA CIBERNETICA 

La teoría de la formación por etapas de las acciones 
mentales surgió y se desarrolló no como teoría de la en
señanza. En principio, es la teoría de la formación ontogéni
ca de la actividad psíquica. Pero como la ontogenia del hom
bre es, principalmente, el proceso de asimilación de la ex
periencia acumulada por la humanidad, que siempre se reali
za con la ayuda, en una u otra medida, de otras personas -o 
sea como enseñanza, educación-, la teoría dada es, al mis
mo tiempo, la teoría de la asimilación, la teoría de la en
sei'iania. 

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

Los tipos concretos de la actividad cognoscitiva son los 
que intervienen en esta teoría como objetos de la dirección. 
El proceso de formación de la actividad se analiza como el 
proceso de transmisión de la experiencia social. No obstan
te, la transmisión no se realiza sólo mediante la comunica
ción de la persona que enseña, como conservadora de la ex
periencia social, con el alumno, sino por medio de la exterio
rización de la actividad requerida, su modelación en forma 
externa, material (materializada) y la transformación paula
tina en actividad interna, psíquica. 

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

Al destacar la acción como eslabón central de la direc
ción del proceso de formación de la actividad cognoscitiva, 
la teoría examinada señala la estructura de la acción, sus 
partes funcionales. Lo principal es que indica los elementos 
estructurales y las partes funcionales decisivas. Conforme a 
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datos obtenidos, la dirección debe estar enfilada, ante todo, 
a la parte orientadora. 

La teoría dada dispone asimismo del sistema de caracte
rísticas independientes de la actividad cognoscitiva necesarias 
tanto para programar las exigencias a unos u otros tipos de ac
tividad cognoscitiva como para dirigir el proceso de su forma
ción. Son, precisamente, estas características las que deben 
constituir el contenido del enlace de retomo. Finalmente, 
esta teoría conoce los principales estados transitorios del 
proceso de asimilación de los nuevos tipos de la actividad 
cognoscitiva. Es cierto que aún no se conocen los pasos 
cualitativos según todas las características independientes, 
pero ya ahora se puede programar la actividad por la forma, 
la amplitud de la generalización, la rapidez del cumplimiento. 

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

§ 7. PRINCIPIOS Y ETAPAS FUNDAMENTALES DE LA 
. PROGRAMACION DEL PROCESO DE ASIMILACION 

QUE DIMANAN DE LA TEORIA EXAMINADA 

l .  Sea cual sea lo que estudie el hombre, la actividad o 
las acciones como sus componentes siempre deben dirigirse. 
La actividad (la acción) constituye· el objeto concreto de la 
dirección. 

· 

2 .  El objetivo de la dirección puede consistir en : a) la 
formación del nuevo tipo de actividad con las cualidades da
das; b) la elevación de la calidad de la actividad existente se
gún una o varias características; c) la formación de algunos 
elementos de la actividad existente con índices dados. De es
ta suerte, cualquier enseñanza debe comenzar por la elec
ción de la actividad (del objeto concreto de la dirección) y 
las indicaciones del objetivo de la dirección (enseñanza). La 
elección del tipo concreto de la actividad se determina por 
el carácter específico de las tareas para cuya solución se or
ganiza la ensefianza*. El principio de la relación de la en-

• En Ja práctica existente de la enseñanza estas tareas, ·por regla 
general, no se indican. El profesor se contenta comúnmente con los 
objetivos tipo : "dar conocimientos sólidos'', "enseñar a aplicar los co
nocimientos de manera creadora", etc. Esto, en grado considerable, 
explica el hecho de que muchos conocimientos el alumno simplemen
te los aprende de memoria, sin resolver con su ayuda ningunas tareas. 
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sefianza con la vida exige que los conocimientos que recibe 
el alumno y los tipos de la actividad cognoscitiva que en él 
se forman le aseguren la solución de problemas que dicta la 
vida. 

3. La elección del tipo de la base orientadora de la acti
vidad (acciones) programada. Puede tratarse de los tipos se
gundo, tercero o cuarto : los demás tipos no sirven para una 
dirección eficaz del proceso de asimilación de la actividad. 

4. La presentación de la actividad formada (o de sus 
nuevos elementos) en forma material o materializada. La 
modelación de la acción (actividad) que precede a ello pre
supone : a) la indicación de los objetos a los que está orienta
da (a través de la elección de las tareas) ; b) la indicación del 
objetivo de esta acción (producto de la acción) que se com
prende de manera unívoca; c) la indicación del contenido de 
la base orientadora de la acción; ch) la indicación de toda la 
composición de las operaciones que forman la acción, y el 
orden de su cumplimiento. Esto puede ser llamado prescrip
ción para cumplir la acción* .  

5 .  La elección de las tareas para la aplicación de la acti
vidad programada teniendo en cuenta las exigencias que se 
presentan a ésta por el objetivo de la enseñanza (la forma, 
los límites de la generalización, la rapidez, etc. ) ,  y las etapas 
de la asimilación. En particular, para la generalización de la 
parte específica (de objeto) de la actividad se eligen las ta
reas que reflejan los principales casos tipo; para la generali
zación de la parte lógica, las situaciones lógicas tipo. Para 
obtener la forma dada de la actividad las tareas elegidas se 
presentan tanto en forma dada como en todas las formas 
genéticamente anteriores a ella. Para automatizar y reducir 
la actividad se elige el suficiente n6mero de problemas de un 
solo tipo (variantes de los problemas tipo) que aseguren la 
rapidez de su realización. Cada tarea debe estar calculada a 
la aplicación sólo de la acción que se forma, o a su aplica
ción conjuntamente con las ya anteriormente formadas. El 
volumen y la complejidad de las tareas pueden ser, por con
siguiente, d istintos en los diferentes períodos de la en
señanza. 

6. La elección de las tareas de control que se utilizan 
p ara el establecimiento del grado de coincidencia de la acti-

• Con frecuencia llaman a la prescripción algoritmo de la acción, 
aunque esto no siempre corresponde al significado de este término . 
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vidad formada con la dada según: a) el contenido ; b) la for
ma; c) la amplitud de la generalización; ch) el carácter asimi
lado; d) el carácter consciente ; e) el carácter razonable ; O la 
solidez. En dependencia del objetivo de la enseñanza se con
trolan todas o sólo algunas propiedades. 

El nivel (la forma) de la acción se establece mediante la 
presentación de tareas para la aplicación de la acción (activi
dad) dada con forma diferente (material o verbal) de la pre
sentación de sus elementos estructurales (el objeto, la base 
orientadora de la acción, las operaciones, etc. ) .  El proceso 
de solución se opera, correspondientemente, o en forma ma
terial (materializada) o en forma verbal externa, o en forma 
verbal interna. La posibilidad de resolver la tarea para apli
car la acción controlada en forma dada testimonia el carác
ter formado del nivel dado de la acción. 

La medida de la generalización de la acción se establece 
por medio de tareas para la "transferencia". La posibilidad 
de la transferencia se verifica tanto respecto de la acción en 
su conjunto como respecto de sus partes aisladas. Así, por 
ejemplo, la acción del reconocimiento en su conjunto des
cubre la generalización dentro de los límites sólo del con
cepto que se formó durante el trabajo con sus característi
cas. Su parte lógica general tiene un grado completamente 
otro de generalización, se transfiere a cualesquiera otros 
conceptos con la misma estructura lógica de las característi
cas. Esto se establece de la siguiente manera : el sistema de 
las características necesarias y suficientes del nuevo concep
to se da a los alumnos en forma materializada, se les enseña 
a establecer la existencia de características aisladas de este 
concepto en los objetos concretos. Después de esto, a los 
alumnos se les plantean tareas para la inclusión de los 
objetos en un nuevo concepto. Ya que los alumnos no 
reciben con ello ni la regla lógica de reconocimiento ni la 
prescrip�ión para resolver las tareas de esta clase, la solución 
correcta de los principales tipos de nuevas tareas de esta 
clase es posible únicamente a condición de la transferencia 
de la parte lógica de la acción formada en los conceptos 
anteriores. Esto, a su vez, evidencia el grado de generaliza
ción de la parte dada de la acción. 

Pueden servir de índices de la medida de la asimilación 
de la acción : a) la rapidez del cumplimiento ; b) la posibili
dad de la coincidencia de la acción dada con el cumplimien
to de la otra, no automatizada, lo cual permite juzgar de la 
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medida de la automatización de la primera. 
La teoría dada no dispone de medios diagnósticos segu

ros de establecimiento de la medida de la reducción de la ac
ción. En cierta medida permite juzgar sobre esto la rapidez 
de su cumplimiento, pero este índice se determina no sólo 
por la reducción, sino también por otros cambios de la ac
ción, en primer término su automatización. 

Para establecer el carácter razonable de las acciones se 
presentan tareas con una composición indetenninada de las 
condiciones y, por consiguiente, con una respuesta indefini
da. Tareas de este tipo pueden resolverse únicamente con la 
orientación a todo el sistema de condiciones esenciales, o 
sea, con el cumplimiento razonable de las acciones. 

Sirve de índice del grado de conciencia de la asimilación 
de la acción la capacidad de los alumnos de argumentar la 
acción, demostrar que es correcta. 

La solidez de las acciones y de sus cualidades se estable
ce mediante una diagnosis repetida (sin una enseñanza com
plementaria) según todos los índices mencionados o algu
nos de ellos pasado un determinado período de tiempo. 

7 .  El establecimiento de la existencia del nivel inicial ne
cesario de la actividad cognoscitiva de los alumnos. Desde 
las posiciones de la teoría examin ada el nivel de partida se 
valora en varios aspectos que corresponden a la estructura y 
a las partes funcionales de la actividad programada. En pri
mer lugar, desde el punto de vista de la existencia de los co
nocimientos de objeto (de las matemáticas, de la gramática, 
de la física, etc.) que lógicamente anteceden a los nuevos 
que entran en el objetivo de la enseñanza o en el contenido 
de la base orientadora de la actividad trazada. 

Por ejemplo, si el objetivo de la enseñanza prevé la for
mación de uno u otro sistema de conceptos, es necesario 
comprobar si los alumnos han asimilado todos los conceptos 
que forman el sistema de conocimientos previos. Admita
mos que se planifica formar e l  concepto sobre las rectas per
pendiculares. Esto es posible sólo si los estudiantes ya han 
asimilado el concepto de la línea recta, el concepto del án
gulo, si tienen una idea sobre los tipos de los ángulos (agu
do, recto, obtuso) :  todos estos conocimientos integran la 
base orientadora de las acciones para formar el concepto de 
"perpendicular" .  

En segundo lugar, es  necesario verificar el grado de for
mación de la acción que se propone utilizar. Si es nueva, no 
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está formada, es necesario comprobar la formación de las ac
ciones cognoscitivas que lógicamente le anteceden. De esta 
manera, si para formar los conceptos se planifica utilizar la 
acción de inclusión en el concepto, para este momento los 
alumnos ya deben destacar las propiedades en los objetos, 
d iferenciar las esenciales y las no esenciales, las necesarias y 
las suficientes, etc. 

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

Para formar exitosamente nuevos conocimientos y ac
ciones es importante también comprobar si se ha fonnado el 
sistema de habilidades y conocimientos menos especializa
dos. Por ejemplo, si el alumno no tiene formado el nivel ne
cesario de aten ción (actividad de control) , no podrá pasar 
e xitosamente ni siquiera la etapa de la composición del es
quema de la base orien tadora de la acción (la primera eta
pa), ya que no estará en condiciones de seguir la explicación 
d ada en e sta e tapa, ni la podrá comprender y, como resulta
do de ello, no se formará en él una representación adecuada 
sobre la nueva acción, la etapa dad a  de formación de la ac
ción no alcanzará su obje tivo, y sin ello no será eficaz el pa
so a la etapa que le sigue. Por analogía, si los alumnos no sa
ben incluirse en el trabajo siguiendo una instrucción dada 
por escrito, lo cual exige el programa de enseflanza, esto 
también debe enseñárseles en el material dado o en algún 
otro. 

8. A base de un modelo de actividad y un sistema elegi
do de tareas se estructura el programa de enseñanza que 
incluye : a) el programa de la formación de las acciones y los 
conocimientos cognoscitivos previos (programa de enseñan
za previo), y b) programa de la formación de una nueva acti
vidad prevista por el objetivo de la en señanza (programa bá
sico de enseflanza). 

El programa básico de enseñanza se compone teniendo 
en cuenta las etapas del proceso de asimilación :  la nueva ac
tividad programada debe pasar por todas las e tapas genética
mente más tempranas que preceden la prevista por el objeti
vo de la enseñanza. En su conjunto, el programa de enseñan
za representa un sistema de tareas calculadas al cumplim ien
to de la actividad programada y a la formación de sus pro
piedades trazadas. Las mismas tareas se consid eran en liga-
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zón indisoluble con la actividad : los enunciados del proble
ma aparecen como objetos a los cuales está dirigida la acti
vidad; la incógnita, como objetivo que es necesario lograr 
como resultado de la realización de esta actividad, y la pres
cripción para el cumplimiento de la actividad, como in
dicación de la vía de la transformación del objeto y del logro 
del objetivo. Las propiedades dadas de la actividad se ase
guran tanto por la elección de las tareas como por la corres
pondiente estructura de la actividad. Así, por ejemplo, el ca
rácter generalizado de la acción y de los conocimientos que 
la forman, se alcanza por el  cumplimiento de las siguientes 
condiciones: 1 )  la separación de las características según las 
cuales debe realizarse la generalización; 2) la inclusión de es
tas características en la composición de la base orientadora 
de la acción; 3) la representación en el sistema de tareas de 
los casos típicos que tienen lugar dentro de los límites de 
las tareas de generalización dadas; 4) la inclusión de diferen
tes tipos de problemas desde el punto de vista de la plenitud 
de representación en ellos de las condiciones necesarias de 
resolución. 

9. La garantía de un enlace de retomo sistemático. 
En correspondencia con el objetivo de la dirección, el 

enlace de retorno debe llevar la siguiente información : a) si 
el estudiante realiza la acción programada; b) si la realiza 
correctamente ;  c) si la forma de la acción corresponde a la 
etapa dada de la asimilación; ch) si la acción se forma con la 
debida medida de generalización, asimilación (automatiza
ción, rapidez de la realización, etc. ) ,  etc. 

Debe realizarse el control tanto de las operaciones ais
ladas como de la acción en su conjunto. El control por ope
raciones da la posibilidad de obtener la información sobre el 
carácter adecuado, acertado y rápido de la realización de la 
acción, sobre su forma. Con el control sólo del carácter co
rrecto del producto final de la acción estas informaciones no 
pueden obtenerse, ya que el contenido de la acción que se 
cumple y su forma no están relacionados con el cumplimien
to correcto de la tarea mediante una relación mutua unívo
ca. En virtud de ello, con un resultado final erróneo se difi
culta la elección de la influencia correctora : el error puede 
tener lugar debido a causas distintas (se cumple otra acción 
por el contenido, o con la composición incompleta de las 
operaciones que la forman, o no en la forma debida, etc. ). 

Sin embargo, el control por operaciones o sistemático 
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debe tener lugar sólo al principio de la etapa material (ma
terializada) y al principio de la etapa verbal externa. En 
otros estadios d el p roceso de asimilación el enlace de 
retorno q ue lleva infonnaciones al estudiante (enlace de 
retomo interno) debe realizarse teniendo en cunta el éxito 
objetivo del cumplimiento de la actividad programada y las 
necesidades de los alumnos en fonna externa de control* .  

E l  control del contenido d e  l a  acción y d e  su forma pue
de realizarse en el curso del cumplimiento de las tareas de 
enseñanza. El establecimiento de la medida .de generaliza
ción, de la automatización, exige la introducción de tareas 
diagnósticas especiales mencionadas más arriba. En virtud de 
ello, el correspondiente control no se realiza sistemática
mente: suele realizarse durante el paso de una etapa a la 
otra, a veces dentro de la etapa y, se sobreentiende, obliga
toriamente al final de la enseñanza. 

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

. "el paso" equivale a una operación que forma parte de la ac
ción, luego se agranda. 

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

1 O. Regulación del proceso de asimilación. 
La dirección de las correcciones que se introducen se de

termina por el carácter de  las informaciones que se obtienen 
mediante el enlace de retomo y por la lógica interna del 
p roceso de asimilación. 

Desde el punto de vista de la concepción que hemos 
aceptado Ja naturaleza del proceso de asimilación se expresa 
en la lógica de Ja transformación de las acciones de los alum
nos: de externas, materiales, desplegadas y no automatiza
d as en acciones internas, mentales, reducidas, automatiza
das. Cada característica de la acción tiene su lógica de trans
formación y cad a  una de ellas pasa por una serie de pel
daños. 

• Metodológica y técnicamente el enlace de retorno puede ser 
realizado por vías distintas. Con especial amplitud pueden utilizarse 
los distintos dispositivos automlticos. Se elaboraron no pocos modos 
de control sin máquinas (Z. Réshetova, l.  K al6shina, 1 965 ; N. Talízi
na, l 969a, cap . III ;  y otros). 
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La corrección del proceso de asimilación debe realizarse 
teniendo en cuenta no sólo el carácter de la desviación, sino 
las causas que la suscitaron. Se refieren a éstas: a) deficien
cias en el nivel de partida de la actividad cognoscitiva de los 
alumnos; b) el "pulimento" deficiente de la acción según 
uno o varios parámetros en la etapa anterior de asimilación ; 
c) causas eventuales (distracción de la atención, una inter
pretación errónea del texto, etc. ) .  

En el  primer caso se necesita una asimilación comple
mentaria de los conocimientos y las acciones; en el segundo, 
la devolución de la acción, según una o varias característi
cas, a la etapa anterior; en el tercero, un nuevo cumplimien
to de la acción en la misma etapa. 

La práctica experimental muestra que en los casos en 
que en el alumno se ha formado el necesario nivel de partida 
de· la actividad y se han cumplido todos los requisitos funda
mentales, dimanantes de la teoría de la asimilación por eta
pas de las acciones mentales, las desviaciones de la marcha 
dada por el programa de la enseñanza se deben a causas 
eventuales, ante todo como resultado de la distracción de la 
atención. 

La regulación (corrección) del proceso de asimilación 
puede realizarse, como se ha indicado más arriba, también 
en los casos en que no hubo ningunas desviaciones del pro
ceso respecto al curso planificado. La cuestión reside en que 
el número de problemas necesarios para la asimilación de la 
acción programada con el sistema de características trazado 
se establece de modo empírico, en el proceso de la verifica
ción previa del programa de enseñanza. En relación con ello, 
pueden darse casos en que el número de problemas incluidos 
en el programa de enseñanza sea demasiado grande para al
gunos alumnos. En estos casos el alumno debe ser trasladado 
a la etapa siguiente antes de lo previsto. La posibilidad del 
t raslado antes de tiempo se de termina, en primer lugar, por 
la calidad del cumplimiento de las tareas, y en segundo, me
diante la proposición al alumno de cumplir la tarea en la for
ma correspondiente a la siguiente etapa. Si el alumno lo rea
liza fácilmente, lo trasladan a la etapa siguiente antes de 
tiempo. 

El programa de enseñanza confeccionado pasa común
mente por los siguientes estadios de aprobación : a) con algu
nos alumnos; b) con un grupo pequeño; c) en las condicio
nes de una enseñanza ordin aria. 
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Cuando el programa de enseñanza se elabora no para 
formar un tipo aislado de actividad cognoscitiva, como en el 
caso dado, sino para asimilar toda una asignatura, surge una 
serie de problemas complementarios y cambia algo la reali
zación de algunos de los principios destacados. Se analiza, 
ante todo, el sistema de  tareas para las cuales se organiza la 
asimilación de la asignatura dada. Se estudian las posibilida
des de su unión en un sistema (o sistemas) y de la separación 
del invariante de este sistema (o subsistema). Si esto se logra 
hacer, se opera una reestructuración radical de la asignatura : 
su estructuración según el tercer tipo de orientación y la 
modelación de los métodos generales adecuados al invarian
te del sistema (o a los invariantes de los subsistemas). Duran
te la formación de tipos aislados de la actividad, la realiza
ción de sus propiedades hasta los índices propuestos no se 
realiza de inmediato, sino paulatinamente. Supongamos que 
la acción debe llevarse al final de la enseñanza hasta un nivel 
mental. Mas el análisis del sistema de acciones en su conjun
to muestra que la acción dada forma parte integrante de 
otra acción. En este caso la asimilación de la primera acción 
puede llevarse sólo hasta la forma material. En esta forma 
puede incluirse en la composición de una nueva acción, en el 
proceso del cumplimiento de la cual ya se transformará en la 
mental. 

* * * 

El análisis muestra que la concepción examinada abre la 
posibilidad de programar tipos racionales de actividad cog
noscitiva, ante todo de modos del pensamiento lógico y es
pecífico. 

Pero la realización del enfoque dado de la programación 
del proceso de asimilación presupone una separación previa, 
en cada asignatura estudiada, del sistema de modos específi
cos y lógicos de pensamiento, las indicaciones de tipos racio
nales de la actividad cognoscitiva en su conjunto. Sólo des
pués de ello es posible la elaboración del programa de en- · 
seíianza dirigido a la formación de tipos separados de la ac
tividad cognoscitiva y, a través de ellos, de los conocimien
tos que constituyen el contenido de la asignatura dada. 

Sobre la base de esta teoría se ha cumplido gran número 
de trabajos experimentales en material distinto de las asig
naturas (las matemáticas, el idioma, la historia, la física, la 
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química, las asignaturas técnicas, etc. ) y en los distintos ni
veles de instrucción (párvulos, escolares de distintas clases, 
estudiantes). Allí donde se realizaron las exigencias indica
das a la elaboración de programas de enseñanza, se fonnaron 
los tipos planificados de la actividad cognoscitiva en todos 
los alumnos, ademb con las características también planifi
cadas. 

Hemos realizado un ciclo de investigaciones para fonnar 
acciones mentales relacionadas con la asimilación de con
ceptos, así como para fonnar una serie de modos de pensa
miento. Nos detendremos en estas investigaciones para ilus
trar las vías concretas de aplicación de esta teoría, así como 
para mostrar los resultados obtenidos. 



C a p í t u l o 1 1 1  

FORM ACION DE A LGUNAS ACCIONES M ENTA LES 

Y A LGUNOS CONCEPTO S CIENTI FICOS 

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

La división de los conceptos en científicos y no científi
cos, "vulgares", fue introducida por primera vez en la psico
logía por L. Vigotski, teniendo en cuenta con ello no el 
contenido de los conceptos asimilados sino el carácter espe
clfico de su asimilación. 

La asimilación por el niño del sistema de conceptos for
mado en la sociedad siempre se realiza con la ayuda de perso
nas adultas. Antes de la enseñanza sistemática en la escuela , 
los adultos no llevan a cabo ninguna labor especial para 
formar conceptos en los niños. Habitualmente se limitan a 
señalar si el niño incluyó correcta o incorrectamente el objeto 
en el concepto correspondiente: A consecuencia de ello el 
niño asimila los conceptos mediante "las pruebas y los 
errores". Además, en unos casos la orientación opera, de 
hecho, según las características no esenciales, pero debido a 
su combinación en los objetos con las esenciales resulta 
correcta dentro de determinados límites, y en otros, se 
orienta a las características esenciales sin que se haga con
ciencia de ellas. Precisamente en este carácter inconsciente 
de las características esenciales Vigotski veía lo específico 
de los llamados conceptos "vulgares". Esta asimilación de 
los conceptos no refleja todos los aspectos del modo específi
camente humano de adquisición de los nuevos conocimien
tos. 

Otra cosa completamente distinta es cuando el nifto 
empieza a estudiar en la escuela. El proceso de enseftanza 
presupone el paso del desenvolvimiento espontáneo de la 
actividad del niño a la actividad orientada y organizada. 
Los conceptos formados en el niño en la escuela se caracte
rizan , en opinión de Vigotski, por que su asimilación co-
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mienza con la concienciación de las características esenciales 
<lel concepto, lo cual se alcanza con la introducción de la 
definición. 

Es precisamente en la concienciación de las caracte
rísticas esenciales donde Vigotski veía el carácter específico 
de la formación de los conceptos científicos. El camino de 
la formación de Jos conceptos, que comienza con el esclare
cimiento de las características esenciales, lo llamaba Vigotski 
el camino "de arriba abajo", o sea ,  de la definición hacia los 
objetos reales, a diferencia de la vía "de abajo arriba",  de 
los objetos a la determinación, característica de la forma
ción de los conceptos ''vulgares" . 

La ventaja de la formación de los conceptos científicos 
"de arriba abajo" la veía Vigotski en que esta vía daba al 
niño la posibilidad de operar posteriormente de manera 
voluntaria y consciente con el concepto . Para demostrarlo, 
Vigotski aduce la investigación experimental de Zh. Shif, en 
la que se exigía que el niño definiera los conceptos {por ejem
plo , le preguntaban : " ¿Qué es la revolución?" ,  o le propo
nían terminar las frases con las conjunciones "porque" y 
"aunque" ( "En Ja URSS es posible llevar una econom ía 
según un plan porque . . .  ") {Vigotski, l 956b, cap . VI) .  No 
obstante, estas tareas pueden resolverse mediante una senci
lla reproducción del texto aprendido o de las palabras del 
maestro. No exigen una separación independiente de las ca
racterísticas esenciales de los conceptos. Por consiguiente , 
los datos de esta investigación no demuestran que las carac
terísticas esenciales de los conceptos asimiladas en la escuela 
pueden u tilizarse consciente y voluntariamente por los 
niños en la orientación en la realidad circundante. 

Por el contrario , las investigaciones realizadas poste
riormente por N. Menchínskaia y sus colaboradores (Men
chínskaia , 1 950),  mostraron que la mayoría de los alumnos, 
al orientarse en los objetos concretos que exigen la aplica
ción de los conceptos asimilados en la escuela , se apoyan 
en las características poco sustanciales. Así, por ejemplo, en 
geometría , en la posición de la figura en el. espacio ; en gra
mática, en el contenido de objeto de las palabras, etc. Mas 
las características esenciales de los conceptos se hacen con
ciencia y se reproducen sólo respondiendo a las preguntas 
que exigen la definición de los conceptos. Esto testimonia 
el hecho de que los conocimientos tienen en estos casos un 
carácter verbal , formal. 
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Los alumnos reproducen correctamente la determinación 
del concepto , o sea ,  ponen de manifiesto el conocimiento de 
sus características esenciales, pero al encontrarse con obje
tos reales se apoyan en características casuales, separadas 
gracias a una experiencia directa . Sólo paulatinamente, 
pasando por una serie de etapas transitorias, como resulta
do de su propia práctica con los correspondientes objetos, 
los alumnos aprenden a orientarse a las características esen
ciales de los objetos. De esta manera ,  el conocimiento verbal 
de la determinación del concepto no cambia , en esencia , el 
proceso de asimilación de este concepto, lo cual demuestra 
convincentemente la imposibilidad de transmitir el concepto 
en forma preparada . El niño puede recibirlo sólo como re
sultado de � propia actividad orientada no a las palabras, 
sino a los objetos cuyo concepto queremos formar en el 
niño.  Vigotski subraya la necesidad de una determinada 
actividad de objeto del niño para la asimilación de los con
ceptos. Más aún,  muestra que el mismo resultado (producto � 
final) obtenido mediante una actividad mental distinta está 
relacionado con las diferentes etapas de la formación de los 
conceptos (Vigotski, l 956b). 

Sin embargo, al analizar el proceso de formación de los 
conceptos la actividad cognoscitiva no aparece para Vigotski 
ni como objeto de especial formación ni como objeto de in
vestigación . Por ello , la v ía de la formación de los llamados 
conceptos "vulgares" y la de la formación de los conceptos 
científicos son para él dos vías distintas en principio . Si se 
enfocan estos procesos desde el aspecto de la actividad del 
niño , resultará que en ambos casos es incontrolable : se diri
ge mal y el que enseña la desconoce. La mera indicación 
de las características esenciales es insuficiente para cambiar 
el carácter o liquidar el carácter espontáneo de la formación 
de la actividad cognoscitiva . El conocimiento de las caracte
rísticas esenciales del concepto puede cambiar su curso y 
carácter sólo si estas características entren en ella como 
puntos de referencia , o sea , participen realmente en el 
proceso de solución de tareas planteadas ante el niño. 

Por cuanto con una organización común y corriente 
del proceso de estudio esto no se asegura en el plano de la 
actividad cognoscitiva la asimilación de los conceptos vulga
res y científicos sigue un camino muy parecido en un núme
ro considerable de alumnos. Y lo principal , con la enseñanza 
escolar los conceptos los asimilan los alumnos al mismo nivel 
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que los ''vulgares" : los alumnos se apoyan prácticamente en 
características esenciales, pero con frecuencia no se tienen 
conciencia de ellas, no pueden utilizarlas de manera orienta
da en el proceso de solución de las tareas. Así, en la investi
gación realizada por nosotros conjuntamente con K .  Stepá
nova (Talízina,  Stepánova, 1 959) ,  resultó que los alumnos 
del Vl grado,  de aprovechamiento mediano, al resolver ta
reas para la inclusión en los conceptos geométricos iniciales 
dieron el 7 2 ,5% de respuestas acertadas. Mas la fundamenta
ción de lo acertado de las respuestas tuvo lugar sólo en el 
27 ,5% de los casos. En la investigación de V.  Zíkova ( 1 950) 
se seí'iala que este nivel de asimilación de los conceptos se 
observa hasta los VIII-IX grados. Por consiguiente ,  el 
conocimiento de las características esenciales no asegura su 
utilización consciente al orientarse en la realidad correspon
diente, y por eso no se puede estar de acuerdo con Vigotski 
en que simplemente aprendiendo las características esenciales 
se garantiza un camino de asimilación de conceptos científi
cos nuevo en principio . 

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

Vigotski se pronunciaba contra tal comprensión de la 
asimilación de los conceptos. Sin embargo,  al realizar y ana
lizar investigaciones concretas resultó preso de esta teoría 
intelectualista . Precisamente por eso comprendía como algo 
natural "el verbalismo" en la asimilación de conceptos cien
tíficos, su inutilidad para la orientación práctica del alumno. 
Omitiendo durante el análisis del proceso de asimilación la 
acción del sujeto, Vigotski no esclareció el sistema indivi
dual de conceptos como producto de una actividad concreta 
del hombre orientada a los objetos y fenómenos, cuyos 
aspectos esenciales están reflejados en estos conceptos. 

Si antes del comienzo de una enseftanza sistemática la 
actividad necesaria para la asimilación de los conceptos no 
se separa ni se organiza,  la tarea de la enseñanza consiste 
precisamente en separar y organizar multifacéticamente esta 
actividad. Ya que Vigotski no consideraba la actividad del 
sujeto con el mundo de los objetos como un eslabón decisi
vo en el proceso de asimilación de los conceptos, no vio que 
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con la enseñanza escolar la actividad cognoscitiva de los 
niños tiene,  en grado considerable, un carácter espontá
neo. Por eso, la enseñanza escolar no siempre, ni mucho 
menos, asegura una vía , nueva en principio , de asimilación, 
ni - por consiguiente - una vía,  nueva en principio, de de
sarrollo, ya que la enseñanza, como indicara con justeza 
Vigotski, determina en el hombre el curso del desarrollo. 

Si examinamos otros trabajos dedicados a la formación 
y el desarrollo de los conceptos veremos que la mayor parte 
de las investigaciones psicológicas adolece de dos limitaciones 
esenciales : a) la actividad que lleva a la formación de concep
tos no se estudia ni prácticamente se tiene en cuenta ; b) la 
asimilación de los conceptos se examina en condiciones en 
que la formación de esta actividad no se organiza. 

Por eso las regularidades esclarecidas se ven limitadas, 
reflejan las particularidades de la formación de los concep
tos en condiciones sólo de la formación espontánea (o espon
tánea en gran medida) de la actividad cognoscitiva. Por con
siguiente, no pueden considerarse como las que reflejan la 
vía específicamente humana de transmisión y asimilación de 
la experiencia social. 

Como resultado de las numerosas investigaciones de este 
tipo (Menchínskaia , 1 950,  l 966a ; Redkó, 1 95 0 ;  Orlova, 
1 95 0 ;  Bogoiávlenski, 1 957), el proceso de formación de los 
conceptos aparece como un ascenso paulatino de la orienta
ción a las características aisladas, exteriores, casuales, a la 
orientación al sistema de características esenciales del fondo 
del fenómeno o del objeto. Esta descripción del proceso de 
asimilación de los conceptos no puede considerarse satisfac
toria . En primer lugar, no recibimos una característica posi
tiva del curso del proceso, sino que nos enteramos sólo de 
sus desviaciones. En segundo lugar, la descripción de las des
viaciones se limita al contenido de los conceptos, que se 
analizan desde el punto de vista del carácter esencial y pleno, 
y también a las relaciones entre el contenido y el volumen 
de los conceptos, o sea, a los aspectos del proceso de asimi
lación de los conceptos que son ,  más bien, lógicos que psico
lógicos. 

Las particularidades de los conceptos formados se exa
minan en estas investigaciones como resultado directo de la 
influencia en el sujeto de unos u otros objetos. Como conse
cuencia de esta comprensión, en calidad de única vía de in
fluencia en el proceso de asimilación de los conceptos apare-
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cen la elección y la organización del material que se presenta 
a los alumnos. 

Teóricamente, esta vía de estudio fija la comprensión 
del proceso de formación de los conceptos como influencia 
del mundo exterior sobre el sujeto que lo percibe pasiva
mente . No obstante, en estas mismas investigaciones se 
muestra que no todos los alumnos y no siempre avanzan 
hacia la asimilación de los conceptos a través de una serie 
de errores. Ya esto da derecho para considerar que la repre
sentación del proceso de asimilación de los conceptos como 
un movimiento de unos errores a otros no refleja su natura
leza psicológica ni puede considerarse adecuada ni siquiera 
en aplicación a la actividad cognoscitiva que se forma espon
táneamente. 

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

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

Basándonos en la comprensión de la psiquis como activi
dad, llegamos inevitablemente a la conclusión de que cual
quier imagen -sea percepción, representación o concepto
debe estar relacionada con un determinado sistema de ac
ciones. De esta manera , la formación de los conceptos es 
un proceso de formación no sólo de una imagen especial 
como cuadro del mundo,  sino igualmente de un determina
do sistema operacional que tiene su estructura interna. Las 
acciones, las operaciones constituyen un mecanismo de con
ceptos propiamente psicológico. Las acciones intervienen 
como medio de formación de los conceptos y como medio 
de su existencia : al margen de  las acciones el concepto no 
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puede ser asimilado ni aplicado posteriormente a la solución 
de problemas. Por ello, las particularidades de los conceptos 
formados no pueden ser comprendidas sin la orientación a 
la actividad cuyo producto representan. 

Las particularidades de las acciones orientadas a los obje
tos y los fenómenos del mundo exterior determinan directa
mente el contenido y la calidad del concepto en formación. 
Se sobreentiende que el concepto constituye siempre la 
imagen de unos objetos y fenómenos del mundo objetivo. 
Pero estos objetos y fenómenos tienen un sinfín de propie
dades y aspectos distintos ; cuáles de ellos formarán el con
tenido de la imagen se determina no por el mismo objeto, 
sino por el carácter de la interacción del sujeto con este 
objeto . Resulta decisivo lo que interviene en los objetos 
como objeto propiamente dicho de la acción del hombre, 
el modelo de la imagen que se toma de este objeto. 

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

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

" La acción es un proceso, la imagen , algo momentá
neo, estático ; en la imagen, al encuentro de la acción sale el 
objeto que se opone a esta acción . Pero, por otro lado, en 
las imágenes se reflejan los objetos con los que se produce la 
acción , y este mismo reflejo se forma a base de la acción 
con los objetos" (Galperin , 1 95 9 ,  pág.  463 ). 

Como toda imagen está relacionada con un determinado 
sistema de acciones, la primera tarea consiste en destacar 
estas acciones. Para hacerlo es necesario analizar las tareas 
para las cuales se forman los conceptos. Se sobreentiende 
que cada esfera científica tiene en este aspecto sus particula
ridades. Sim embargo, en rasgos generales, el objetivo de la 
formación de la mayoría de los conceptos cient íficos con-
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tiste en enseñar al hombre a orientarse con la ayuda de estos 
;onceptos en la correspondiente rama de la realidad : reco-
11ocer los fenómenos, confrontarlos, descubrir las caracte
rísticas de los objetos de la clase dada, etc. 

Trabajando fundamentalmente con conceptos geomé
tricos iniciales, hemos establecido que su asimilación presu
?One la formación de tres acciones, como m ínimo, que no 
ion específicas de estos conceptos, sino que son necesarias 
m el trabajo con cualesquiera conceptos. La primera de ellas 
m destacarse fue la acción de la inclusión en el concepto. 
Esta acción consta de dos partes : a) la lógica general y b) la 
�specífica. Se refiere a la lógica general, ante todo, la estruc
tura general del reconocimiento, determinada por la estruc
tura de las características del concepto (la conjuntiva, la 
:lisyuntiva, la mixta) ;  y a la específica, las operaciones para 
�stablecer en los objetos las características necesarias o 
ruficientes para incluir (o no incluir) estos objetos en el 
;oncepto dado. Más tarde, en la investigación de Volóvich se 
:lestacaron dos acciones más de este tipo : la acción de la 
�lección del sistema de características necesarias y suficientes 
lara reconocer el objeto y la acción de la deducción de las 
;onsecuencias (Volóvich , 1 967,  1 968).  

La acción de la deducción de las consecuencias es inversa 
l la acción de la inclusión en el concepto . Con la inclusión 
:lel objeto en el concepto la tarea reside en establecer si el 
>bjeto dado se refiere al concepto indicado. Para ello com
?robamos la existencia en el objeto de un determinado siste
na de propiedades (características) y, sobre su base , hace
nos la deducción de la pertenencia (o la no pertenencia) del 
>bjeto al concepto dado. Durante la deducción de las con
iecuencias, por el contrario, se sabe desde el principio que el 
>bjeto pertenece al concepto dado. La tarea consiste en in
:licar las propiedades que el objeto debe poseer obligatoria
nente, es decir, las que son consecuencia de su pertenencia 
l la clase dada de objetos (al concepto dado). Esta acción es 
igual de general, como lo es la acción de la inclusión en el 
;oncepto. El concepto no puede considerarse formado ín
tegramente si el sujeto que lo domina no puede cumplir la 
1cción de la deducción de las consecuencias que presupone 
la asimilación de todo el sistema de propiedades sustanciales 
:le los objetos de la clase dada, y no sólo de las suficientes 
?ara reconocer estos objetos . Estas dos acciones permiten 
:lescubrir ante los alumnos la diferencia entre las propieda-
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des necesarias, con las que está relacionada la acción de la 
deducción de las consecuencias y las propiedades necesarias 
y suficientes en las cuales se apoya la acción de la inclusión 
en el concepto .  . 

En lo que se refiere a la acción de la elección, ésta es me
nos general que las dos primeras. Esta acción anticipa en una 
serie de casos la inclusión en el concepto. La cuestión reside 
en que se puede reconocer el objeto como objeto de la clase 
dada apoyándose no siempre en un mismo conjunto de pro
piedades. En muchos casos pueden destacarse varios siste
mas equivalentes de este tipo. (En geometría pueden servir 
de ejemplo las características de igualdad de los triángulos. 
Cada una de ellas es suficiente para establecer la igualdad de 
dos triángulos.) Esta acción asegura la comprensión de las 
relaciones entre las distintas propiedades del concepto, su 
sustitución mutua en determinadas condiciones. 

Cada acción indicada presupone la asimilación de compo
ne_ntes específicos que entran en estas acciones como opera
ciones y son dirigidas a las propiedades esenciales de los 
objetos; en cada esfera científica hay sus propiedades espe
ciales que se ,establecen con la ayuda de métodos y procedi
mientos específicos para la rama dada. Las acciones indica
das deben hacerse precisamente objeto de una asimilación 
especial. Simultáneamente intervendrán en calidad de me
dio de formación del concepto como producto específico 
que tiene el aspecto de un conocimiento generalizado. 

Se sobreentiende que estas acciones no agotan todo el 
sistema de acciones relacionadas con los conceptos científi
cos. Se refieren asimismo a las acciones lógicas generales 
la comparación , la clasificación, las acciones relacionadas 
con el establecimiento de las relaciones jerárquicas dentro 
del sistema de conceptos (género-especie), etc. El orden de 
formación de las acciones lógicas se determina tanto por el 
contenido de cada una de ellas como por las relaciones entre 
ellas. 

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

Y LOS CONCEPTOS 

El nuevo concepto puede asimilarse por el hombre sólo 
a través del contacto con los objetos cuyo concepto se for
ma. Para dirigir este proceso hay que organizar, desde el 
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princ1p10, en los alumnos las acciones con los objetos 
orientadas a los aspectos que nos interesan en estos objetos. 
Con ello hay que dar al alumno los puntos de referencia 
(patrón}, mediante los cuales formará la imagen de los 
objetos. De entre las acciones destacadas por nosotros y 
relacionadas con la formación de los conceptos, la que más 
plenamente satisface estas exigencias es la acción de la in
clusión en el concepto. 

De este modo , la p r i m e r a c o n d i c i ó n d e 1 a 
d i r e c c i ó n del proceso de asimilación de los conceptos 
(conocimientos) es la existencia de la acción adecuada al 
objetivo planteado. La acción se considera adecuada sólo 
cuando se orienta a las propiedades que constituyen el objeto 
de la asimilación propiamente dicho. 

La s e g u n d a  c o n d i c i ó n  d e  l a  d i r e c c i ó n  
es el conocimiento de la composición estructural y funcional 
de la acción destacada. La acción examinada por nosotros 
consiste en establecer la existencia (ausencia) de cada una de 
las características del sistema de características necesarias y 
suficientes y en valorar los resultados obtenidos. La aprecia
ción (para los conceptos con una estructura conjuntiva de 
las características) se realiza según la siguiente regla lógica : 
si todas las características necesarias y suficientes están a la 
vista , el objeto sirve para incluirlo en el concepto dado, y si 
falta aunque sea una ,  no sirve ; si no se sabe nada acerca de 
aunque sea una de las características, aun existiendo todas 
las demás, no se puede dar una respuesta determinada. 

Sobre esta base se elabora la prescripción, el "algorit
mo" del reconocimiento : 1 )  denomina la primera caracte
rística ; 2) establece si el objeto tiene la primera caracte
rística* ; 3) anota el resultado obtenido ;  4) comprueba si la 
respuesta es acertada. Si la respuesta es correcta, se le pro
pone al alumno hacer lo mismo con relación a cada una de 
las características que entran en el número de las necesarias 
y suficientes. Si el alumno se ha equivocado, se le propone 
comprobar nuevamente la existencia en el objeto de la ca
racterística necesaria . Si esto no ayuda, se esclarece la causa 
del error y se realiza la correspondiente reestructuración del 

• Se sobreentiende que se le enseña al alumno obligatoriamente 
cómo hay que establecer la existencia (o la ausencia) de características 
dadas, lo cual, a su vez, aparece al principio éomo acción independien
te y luego ya entra en la composición de la acción de reconocimiento 
y se convierte en operación. 
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proceso : el perfeccionamiento de las acciones previas, el 
retorno a la etapa anterior, etc. Después de la verificación 
de todo el sistema de características el alumno debe compa
rar los resultados obtenidos con la regla y después anotar la 
respuesta obtenida. Especial atención se concede en ello a la 
base orientadora de la acción que debe ser no sólo adecuada, 
sino también completa. 

En nuestras primeras investigaciones (Talízina, 1 957a ; 
Galperin, Talízina, 1 957)  esta condición no se cumplía : 
estaba en la base orientadora de la acción de la inclusión en 
el concepto sólo el sistema de características necesarias y 
suficientes de los conceptos, la regla lógica del reconoci
miento no se introducía.  Por ello, los alumnos no estaban 
asegurados contra los errores, que en la mayoría de los casos 
aparecían durante el cumplimiento de la acción en condi
ciones complicadas: al resolverse tareas con enunciados 
indefinidos. 

La necesidad de complementar la base orientadora de la 
acción de la inclusión en el concepto fue establecida por 
nosotros en el proceso de los experimentos. En principio 
esto podía deducirse por vía puramente lógica. 

· 

L a  t e r c e r a  c o n d i c i ó n  d e  l a  d i r e c c i ó n  
es la representación de todos los elementos de la acción en su 
forma exterior, material (o materializada).  Aplicado a la 
acción de la inclusión en el concep.to esto aparece de la si
guiente manera. El sistema de características necesarias y 
suficientes del concepto se anota en una tarjeta, estas ca
racterísticas se materializan. (Durante la asimilación, por 
ejemplo, de las "rectas perpendiculares" se dan modelos de 
una línea recta, de un ángulo recto.) Se materializa la regla 
lógica de la acción ; se da la anotación• convencional esque
mática siguiente : 

1 . 1 + 1
+ 

2 + 

11 .  l + <?J I_ 
2 - r 

111. l +(?) 1 ? 2 ? 
Se explica a los alumnos que el signo "más" frente a los 

números significa la existencia de la característica corres
pondiente, y el "menos", la ausencia ; el signo de interro
gación, "se desconoce" (imposibilidad de dar una respuesta 

• El sistema puede consistir, naturalmente, en un n6mero mayor 
o menor de características necesarias y suficientes. 
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determinada). El signo "más" después de la línea vertical 
significa que el objeto que se determina puede ser incluido 
en el concepto dado, "menos", que no puede ser incluido ;  
e l  signo d e  interrogación, que n o  se sabe si puede o no ser 
incluido. Además, se indica que en el segundo y tercer caso 
la respuesta no cambiará si el signo "menos" y la interroga
ción no se refieren a la segunda sino a la primera caracte
rística. El algoritmo del reconocimiento se anota igualmente 
en una tarjeta . 

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

La c u a r t a c o n d i c i ó n es la formación por etapas 
de la acción destacada con el perfeccionamiento de todos los 
parámetros dados. 

En el caso de la acción de la inclusión en el concepto, su 
paso por las etapas fundamentales se realizaba de la siguiente 
manera. En la etapa del conocimiento previo de la acción 
(la primera etapa) se le esclarece al alumno, después de la 
creación de una situación problemática, el fin de la acción 
de la inclusión en el concepto, la importancia de la compro
bación de todo el sistema de las características necesarias y 
suficientes, la posibilidad de la obtención de diferentes re
sultados; todo esto debe hacerse explicando en forma mate
rializada y en casos concretos. Después de esto se propone 
que el alumno cumpla él mismo la acción : es la segunda 
etapa, m aterializada. 

Utilizando los puntos de referencia (las características, 
las reglas) en forma material o materializada, los alumnos 
establecen la existencia de un sistema necesario de caracte
rísticas en los objetos dados directamente o en forma de 
modelos o dibujos. Los resultados del cumplimiento de cada 
operación se fijan mediante los mismos signos convencionales 
("+", "-", "-? ") en los esquemas preparados por el experi
mentador. 

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

Si la acción se cumple fácil y correctamente en su forma 
verbal externa, se la puede pasar a la forma interna, a la etapa 
de "lenguaje externo para sus adentros". La tarea se da por 
escrito, mientras que la reproducción de las características, 
su verificación, la comparación de los resultados obtenidos 
con la regla, las realiza el alumno ·mentalmente. El alum
no sigue recibiendo las indicaciones del tipo "Nombre 
mentalmente la pr!mera característica", ".Compruebe si 
existe'\ etc. Al principio se controla si cada operación y la 
respuesta final son correctas y, paulatinamente, se controla 
únicamente · 1a respuesta final y sólo si esto es necesario. 

Si la acción se hace correctamente, se la pasa a la quinta 
etapa , la mental : el propio alumno cumple y controla la 
acción . En el programa de la enseñanza en esta etapa se prevé 
el control por parte del que enseña sólo del producto final 
de la acción ; el alumno recibe el enlace de retomo si existen 
dificultades o inseguridad de lo correcto de los resultados. 
El proceso de cumplimiento ahora está oculto , la acción 
se volvió completamente mental, ideal , pero su contenido 
lo conoce el que enseña porque fue él quien lo construyó 
y quien lo transformó de una acción externa, material. 

Así, paulatinamente , se opera la transformación de la 
acción según el parámetro principal : la forma. La transfor
mación de la acción según el parámetro de generalización se 
asegura por la selección especial de tareas. Es natural que los 
límites de la generalización se trazan de antemano. Para 
obtener el grado planificado de generalización se presentan 
tipos característicos de tareas en límites planificados. Con 
ello se tiene en cuenta tanto la parte específica como la 
lógica general de la base orientadora de la acción.  

Para generalizar la parte específica relacionada con la 
aplicación del sistema de características necesarias y suficien
tes se dan para su reconocimiento todos los tipos caracte
rísticos de objetos que se refieren al concepto dado. Así, 
con la formación del concepto del ángulo es importante que 
los alumnos trabajen con los ángulos que se diferencian por 
su magnitud (de Oº a 360° y más), por su situación en el 
espacio , etc. Además es importante tomar los objetos que 
tienen sólo algunas características del concepto dado, pero 
no se refieren a éste . 

Para la generalización de  la parte lógica de la acción del 

1 60 



reconocimiento se dan para su análisis todos los casos fun
damentales previstos por la regla lógica de la inclusión en el 
concepto, o sea , tareas con respuestas positiva, negativa e 
indefinida . En una serie de nuestras investigaciones inclui
mos asimismo tareas con condiciones sobrantes. Es carac
terístico que en la práctica de la enseñanza se da, como re
gla general, sólo un tipo de tareas :  con la suficiente compo
sición y la respuesta positiva. Como resultado de ello, los 
alum nos asimilan la acción de la inclusión en el concepto en 
forma insuficientemente generalizada, lo cual, como es na
tural, limita los marcos de su aplicación. Las tareas con con
diciones sobrantes, indefinidas, dan la posibilidad de enseñar 
a los alumnos no sólo a descubrir unas u otras característi
cas en los objetos, sino a establecer su suficiencia para la 
solución de la tarea planteada. Esto último aparece con 
frecuencia en la práctica vital corno un problema indepen
diente. 

La transformación de la acción según otros dos pará
metros se logra repitiendo las tareas de un solo tipo. Esto 
conviene hacerlo , como se ha indicado, sólo en las últimas 
etapas : la cuarta y la quinta . En todas las demás etapas se 
da sólo un número de tareas que asegura la asimilación de la 
acción en la forma dada, o sea, un cumplimiento correcto y 
seguro de todas las operaciones con la fundamentación de 
cada una de ellas y con la medida planificada de generaliza
ción . No se puede detener la acción en las etapas transito
rias, ya que esto conducirá a su automatización en la forma 
dada, lo cual, como ya se ha indicado, frena el paso de la 
acción a la forma nueva, genéticamente más tardía. 

La q u i n t a  c o n d i c i ó n  d e  l a  d i r e c c i ó n  
del proceso de asimilación de los conceptos es la existencia 
del control por operaciones en la asimilación de las nuevas 
formas de la acción . Corno ya se ha señalado, el control sólo 
del producto final de la acción no permite seguir el contenido 
y la forma de la actividad que realizan los alumnos. El 
control por operaciones asegura el conocimiento de lo uno y 
de la otra. Al formar conceptos mediante la acción de la 
inclusión en el concepto, en calidad de operaciones aparece 
el control de cada una de las características, la comparación 
con la regla lógica, etc .  

E s  natural que antes de formar l a  acción de  la inclusión 
en el concepto es necesario establecer el nivel de partida de 
la actividad cognoscitiva de los alumnos y formar los cono-
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cimientos y las acciones previos necesarios. (Los conoci
mientos y las acciones previos necesarios para la formación 
de la acción dada fueron indicados en el § 7 del capítulo 
anterior. )  

§ 4 .  PARTICULARIDADES D E L  PROCESO DE ASIMILACION 
DE LA ACCION DE LA INCLUSION EN EL CONCEPTO 

Y CALIDAD DE LOS CONCEPTOS FORMADOS 

Servían de principal material experimental en nuestras 
investigaciones los conceptos geométricos iniciales. Por regla 
general, fueron sujetos los alumnos de los V grados de 
aprovechamiento mediano o malo que aún no habían estu
diado geometría. A veces se invitaban como sujetos los alum
nos de los IV grados y los de los VI grados que tenían notas 
malas en geometría .  En la mayoría de trabajos experimenta
les la formación de los conceptos geométricos se realizaba 
individualmente. 

1 .  Característica comparativa del proceso de asimilación 
en condiciones de ensefianza experimental y tradicional 

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

Un control especial mostró que con la formación dirigi
da de los conceptos el proceso se desarrolla casi sin equivo
caciones. Se puede afirmar con toda seguridad que la repre
sentación de la asimilación como liberación paulatina de los 
errores no corresponde a la verdadera naturaleza del proceso 
de asimilación. El camino del desconocimiento al conoci-· 
miento no se caracteriza por la sustitución de unos errores 
por otros -en principio puede ser sin errores-, sino por la 
sustitución de las formas de existencia de estos conocimien
tos que se diferencian por el grado de generalización, reduc
ción, etc. En el cambio cualitativo de las formas, en la trans
formación de los conocimientos y las acciones segú n una se
rie de características es donde p recisamente se manifiesta la 
verdadera naturaleza del proceso de asimilación. 

Si nos dirigimos a las condiciones escolares de la ensefian
za descubriremos que ,  al igual que nuestros sujetos, los alum-
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nos se colocan con frecuencia ante la tarea de reconocer los 
correspondientes fenómenos, objetos. Se requiere que ellos 
cumplan la acción de la inclusión en el concepto . Sin em
bargo, en la escuela esta acción no se forma como objeto 
de especial asimilación : los alumnos tienen que llegar a esto 
independientemente. Habitualmente reciben sólo el sistema 
de características necesarias y suficientes del concepto (a 
través de la determinación) ,  o sea, el contenido de la parte 
específica de la base orientadora de la acción de la inclu
sión en el concepto. Pero como el sistema de característi
cas no se da en la estructura de la acción, sino independien
temente, los alumnos deben introducirlo en la composición 
de la base orientadora de la acción de manera independiente , 
tarea que muchos alumnos no pueden resolver; como resul
tado de ello , la determinación del concepto que puede ser 
reproducido correctamente por estos alumnos resulta "inac
tiva". Además, en condiciones de ensefi.anza ordinaria no 
siempre se ensefi.an, ni mucho menos, los modos de des
cubrimiento de las características esenciales en condiciones 
de tareas concretas. 

Como consecuencia de ello resulta que la estructuración 
de la base orientadora de la acCión se ha obtenido mediante 
"pruebas y errores". Ya que la base orientadora es bastante 
compleja, se necesita gran número de pruebas, y de allí, 
surge gran número de errores. Si analizamos el carácter de 
los errores veremos que al principio los alumnos establecen 
paulatinamente la parte específica de la base orientadora : 
del apoyo en las características casuales, externas, se pasa a 
la orientación a las esenciales. Pero para reconocer correcta
mente los objetos es necesario también tener en cuenta la 
regla lógica de la inclusión en el concepto. No és muy fácil 
descubrirla independientemente , por eso muchos alumnos, 
en vez de orientarse al sistema de características necesarias 
y suficientes, se orientan únicamente a algunas propiedades 
aisladas. El proceso de separación de esta parte de la base 
orientadora de la acción de la inclusión en el concepto dura 
a veces afi.os enteros, pero, también en este caso , en parte 
considerable de los alumnos la base orientadora resulta 
incompleta y, por ello, la acción de la inclusión en el con
cepto , deficiente. He aquí lo que mostró la investigación 
de M. Volóvich ( 1 968) : 252  muchachos de los VIII-IX gra
dos de cinco escuelas moscovitas, que estudiaban bien o 
muy bien , alumnos de ocho profesores, debían realizar 
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1 0- 1 2  tareas para establecer la pertenencia de los objetos 
presentados a los conceptos : "la bisectriz del ángulo",  
"rectas mutuamente perpendiculares", "ángulos adyacen
tes", "ángulos verticales". En la mitad de las tareas los 
objetos fueron representados en el dibujo, y en la otra 
mitad, fueron dados por medio de una descripción verbal. 
Por su contenido las tareas eran de tres tipos : con enuncia
dos indefinidos, suficientes y sobrantes. 

Resultó que de 1 .440 tareas que exigían establecer la 
pertenencia del objeto -representado en el dibujo - a 
uno de los conceptos indicados, sólo 875 (menos del 6 1%) 
fueron realizadas correctamente. Este porcentaje tan alto de 
errores en la solución de tareas elementales se explica por 
qué los alumnos confiaban más en su vista que en los datos 
que les proporcionaban los instrumentos. La originalidad 
de las tareas residía en que las figuras tenían un aspecto 
desacostum brado para los sujetos (por ejemplo , el ángulo 
recto en un triángulo estaba situado en el vértice, además 
estaba dividido por rayos en una serie de otros ángulos). 

De esta manera , hasta los últimos grados los alumnos 
tienen afición al dibujo; las características esenciales de los 
conceptos se ven generalizadas y hechas abstracción no en 
todos los escolares, ni mucho menos. 

Aún peores fueron los resultados de la solución de pro
blemas con enunciados indefinidos. De 45 0 problemas fueron 
resueltos correctamente sólo 35 (menos del 8%). Como ve
mos, la parte lógica de la base orientadora de la acción no 
está asimilada de manera completa ni siquiera por los alum
nos de los grados superiores que estudian bien e incluso muy 
bien . 

De esta manera , los diferentes errores que se toman 
por etapas l(>gicas del proceso de asimilación de los concep
tos son, de hecho, consecuencia de una asimilación espon
tánea de las acciones que forman la base de los conceptos, 
lo cual conduce a la formación de una base orientadora 
incompleta de estas acciones y a una generalización insufi
ciente de la asimilación de su contenido. Lo específico de la 
formación de la actividad cognoscitiva del hombre, como ya 
se ha indicado , consiste en que cada individuo no descubre 
de nuevo las reglas lógicas del pensamiento ni crea un sistema 
de conceptos, sino que asimila todo esto con ayuda de otras 
personas como experiencia de las generaciones mayores. En 
cambio, en el caso examinado no estaba esclarecido ante los 
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alumnos el aspecto operacional de la acción de la inclusión 
en el concepto ,  no se les indicaron los sistemas de puntos 
de referencia necesarios para su cumplimiento, etc. Es por 
eso que consideramos que la verdadera naturaleza del modo 
específicamente humano de asimilación de los conceptos 
(conocimientos) no puede ser estudiada con la formación 
espontánea de las acciones en las que entran estos conoci
mientos, sino sólo con su formación orientada , con la reali
zación de todas las condiciones que aseguran la dirección 
de este proceso por la persona que enseña.  

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

La asimilación de las acciones y los conceptos la valora
mos según las características enumeradas más abajo.  

R a c i o n a l i d a d  d e  l a s  a c c i o n e s  d e  
1 o s s u j e t o s.  Bajo racionalidad comprendemos la 
orientación de los alumnos a todo el sistema de característi
cas esenciales. 

Para establecer la racionalidad de las acciones como me
dio diagnóstico utilizamos tres tipos de problemas :  a) los 
problemas que contienen la composición plena de condi
ciones, pero el dibujo no corresponde al enunciado ; b) los 
poblemas con una composición indefinida de condiciones y 
sin el dibujo ; c) los problemas con una composición inde
finida de condiciones y un dibujo inadecuado al enunciado 
del problema. (Por ejemplo ,  en el enunciado se dice que 
están dados dos ángulos iguales con un vértice común . Se 
pregunta si serán verticales. En el  dibujo están representados 
los ángulos verticales. La respuesta correcta es: "se ignora'' ,  
ya que no hay datos de si  los lados de un ángulo compo
nen líneas rectas con los lados del otro. Este tipo de pro

blemas parece agrupar en sí las part icularidades de los dos 
primeros. )  

Conviene comprobar l a  racionalidad presentando precisa
mente problemas de este tipo. Si el sujeto los resuelve ,  es 
un índice suficiente de la racionalidad de sus acciones. En 
realidad,  estos problemas pueden ser resueltos correcta
mente sólo orientándose al sistema generalizado de carac
terísticas esenciales y a la regla lógica del reconocimiento. 
Si e l  sujeto se orienta al dibujo,  se equivocará obligatoria-
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mente. Si tiene en cu en ta sólo algunas características esen
ciales, el problema también se solucionará erróneamente . 
Finalmente , la solución de estos problemas exige el cono
cimiento de todos los casos posibles en la resolución de 
problemas del reconocimiento . 

La aplicación de problemas con la presentación de con
diciones verbales y de los datos sensoriales como "tests de 
racionalidad" , aunque está restringida por el carácter espe
cífico de la rama que se estudia , tiene, no obstante, límites 
bastante amplios de aplicación (biología ,  geografía , física ,  
etc.) .  Los problemas con una composición incompleta de 
condiciones pueden utilizarse en la diagnosis de la raciona
lidad de la asimilación de cualesquiera conceptos. 

C a r á c t e r  c o n s c i e n t e  d e  l a  a s i m i l a 
c 1 o n. Trabajando con los conceptos, nuestros sujetos 
actuaban y argumentaban correctamente sus acciones. 

Como ya se ha mostrado , con la enseñanza escolar ordi
naria un porcentaje considerable de alumnos que comienzan 
a estudiar geometría no sabe fundamentar sus acciones (Ta
lízina , Stepánova , 1 95 9) .  En muchos alumnos esto se obser
va igualmente en los grados superiores. A la pregunta de 
" ¿Por qué?" no contestan nada o aducen fu ndamentos fal
sos o ,  finalmente , se remiten al dibuj o :  "Se ve que son igua
les" . Así, en la investigación de Volóvich ( 1 968) los alumnos 
de  los VIII y IX grados, que estudiaban bien y muy bien,  al 
incluir los objetos en los conceptos "ángulos adyacentes" y 
"ángulos verticales" , en 5 5 8  casos de los 680 (8 1 % ) dieron 
una fundamentación errónea.  Un 70% de los sujetos, al reco
nocer correctamente los ángulos verticales, a la pregunta 
de " ¿Por qué los considera vert icales? " respondían "Por
que son iguales". Al mismo tiempo, al reconocerlos los alum
nos utilizaban el conjunto de las características indicado en 
la determinación. De esta manera , obrando correctamente 
en la práctica los alumnos no lo pueden demostrar, sus 
acciones no son conscientes. 

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

S e g u r i d a d  d e  l o s  a l u m n o s  e n  l o s  c o 
n o c i m i e n t o s y 1 a s a c c i o n e s. Nuestros sujetos 
ponen de manifiesto no sólo la sensatez y la conciencia , sino 
también una gran seguridad en sus acciones. Se manifiesta 
esto de modo diferente en los distintos casos. 
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En una de las investigaciones (Talfzina, 1 95 7a) , en la for -

mación del concepto •'ángulos adyacentes" utilizamos la de
terminación que figura habitualmente en los manuales de 
geometría: .. dos ángulos que tienen un vértice común y un 

lado común", o sea que como características necesarias y 
suficientes intervinieron: a) dos ángulos, b) estos ángulos 
tienen un vértice común, c) estos ángulos tienen un lado 

comón. El sujeto N. (alumna del VI grado) indicó como 

adyacentes el ángulo y una parte de este ángulo adyacente a 
uno de sus lados. Cuando tratamos de objetarle , respondió 

que por sus características pertenecen a los adyacentes. Co
mo veíamos que ella indicaba unos ángulos evidentemente 

no adyacentes, le señalamos una vez más con insistencia que 

estaba equivocada. Al realizar experimentos de constata

ción esta alumna puso de relieve la incomprensión comple
ta del material geométrico , no estaba segura de ninguna res

puesta suya. En cuanto el experimentador volvía a hacer la 
misma pregunta, ella se negaba inmediatamente a contestar. 

N. era una alumna que repetía el año,  en geometría tenía un 
"dos" estable . Y de pronto esta alumna se puso a discutir 

con el experimentador demostrando que tenía razón. Y, real
mente , tenía razón: los ángulos indicados por ella corres
pond ían a la determinación dada por nosotros, ya que te
nían las tres características mencionadas. Descubrimos que 
en los manuales se daba un conjunto insuficiente de carac
terísticas, que tenfa que completarse con una más, que ex

cluyera la existencia de puntos comunes en las esferas inter
nas de estos ángulos. (De esta manera, aproximadamente , 
nuestros sujetos nos ayudaron a descubrir la inconsistencia 

lógica de una serie de determinaciones tomadas de los ma

nuales . escolares de geometría: de los ángulos verticales, de 
los ángulos adyacentes, etc.) 

En una serie de investigaciones creamos especialmente 
situaciones provocadoras, tratando de que los suj etos se 
orientasen a las características externas, no esenciales. Así, 
en la investigación de E.  Kochúrova, se les presentaban a los 
alumnos de aprovechamiento mediano que trabajaban con 
conceptos zoológicos (peces, pájaros, mamíferos) , para 
reconocer, imágenes de animales que pertenecían a una 
misma clase , pero que por su aspecto exterior se parecían 
a animales de otra clase (delfín , ballena ,  murciélago) , etc . 
El experimentador mostraba , por ejemplo , la imagen de la 
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ballena diciendo : "Y ésta , se parece a un pez ¿no es ver
dad?" Los sujetos solían contestar aproximadamente así : 
"No importa que se parezca, ahora veremos qué es". Des
pués de ello seguía un análisis de las características a base 
del cual los sujetos respondían : "Es un mamífero y no un 
pez". Con ello, los sujetos eran conscientes de la incorres
pondencia exterior de los objetos que se trataba de incluir 
en una misma clase . Por ejemplo, colocando el bambú en el 
grupo de plantas herbáceas, los sujetos decían·: "Pero así 
puede pensarse que se refiere a los arbóreos" (Talízina, 
Kochúrova, 1 965). 

Cosa análoga se observaba en los niftos de edad preesco
lar. Así U. López ( 1 969) realizó una formación por etapas 
de los conceptos artificiales de Vigotski-Sájarov. En las 
pruebas de control, donde las características esenciales y 
acompaftantes (color, forma) se separaban, de 1 00 sujetos 
sólo tres personas cometieron errores. Los sujetos se orien
taban correctamente a las características esenciales y obtu
vieron nuevos grupos de figuras que se diferenciaban por el 
color (la forma), mientras que en los grupos formados 
después de la enseftanza, todas las figuras tenían el mismo 
color (forma). El experimentador insistía en que las figuras 
estuvieran dispuestas incorrectamente. " ¿Acaso en el grupo 
'bat' se puede insertar a los azules y los verdes? Tú ya sabes 
que teníamos sólo unos 'bat' rojos .. Quita estos juguetes, no 
cayeron en su casa" -decía él con insistencia e incluso con 
enojo. 

Es bien conocido que los niftos de edad preescolar son 
muy susceptibles, ceden fácilmente ante la autoridad de una 
persona mayor. Sin embargo , en este caso los niftos no esta
ban de acuerdo con el experimentador, discutían con él de
mostrándole que no tenía razón : "No importa que sean 
azules, de todos modos se trata de unos 'bat' ,  aquellos 
eran unos 'bat' rojos, y este es un 'bat'  azul". Algunos 
sujetos se enfadaban, se indignaban con la conducta del ex
perimentador : "Pero si usted mismo decía que hay que 
comprobar la altura y el fondo. Este juguete tiene la altura y 
el fondo de un 'bat' ". Como resultado , pese a la conducta 
provocadora del experimentador, sólo un 5% de los sujetos se 
negaron de la primera solución correcta. Un 1 7% de los suj etos 
vacilaron : al principio insistían en su solución, después la 
negaron , pero al fin de cuentas, volvieron a la solución 
inicial (correcta). El 78% de los sujetos se mantenían seguros. 
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Iban al conflicto con el experimentador , veían el descontento 
del experimentador por su conducta , pero no obstante no 
querían agrupar las figuritas según el color o la forma . 

Estos datos dan derecho a dudar de que la sugestibili
dad es una característica evolutiva de los niños de edad pre
escolar. Pensarnos que tiene lugar allí donde el niño domina 
las acciones espontáneamente, como consecuencia de lo cual 
resultan a menudo insuficientemente racionales, incor,scien
tes, inservibles para una acción voluntaria , especialmente en 
las nuevas condiciones. Por el contrario, allí donde las ac
ciones intervienen corno objeto de una asimilación especial, 
allí donde tiene lugar la dirección de su formación, las accio
nes y los conocimientos se forman corno racionales, cons
cientes, volitivos, lo cual conduce a que los niños actúan 
adecuada y seguramente. Es natural que la seguridad de la 
conducta depende también de una serie de otros factores, 
pero la integridad de las acciones que forman la base de la 
solución que se pone en tela de duda constituye el factor 
fundamental. 

A u s e n c i a  d e  e x c e s i v o  a p e g o  a l a s  
p r o p i e d a d e s s e n s i t i v a s d e 1 o s o b j e t o s. 
En la psicología pedagógica e infantil, en la didáctica se 
considera que una de las características de la mentalidad in
fantil es su carácter palmario, una orientación sensitivo
práctica. Con especial claridad esto se manifestó en los tra
bajos experimentales dedicados al estudio del proceso de 
asimilación de los conceptos. Toda característica sensitiva 
que casualmente resulta común en una serie de objetos de la 
clase dada , aparece más fuerte que las características esen
ciales indicadas en la determinación (Kabánova-Meller, 
1 95 0 ;  Redkó, 1 95 0 ;  Zíkova, 1 95 5 ) . 

Para oponer resistencia a lo no esencial ,  sensitivo, y fa
cilitar a los alumnos la separación de las características 
esenciales, Menchínskaia presentó el principio de las variacio
nes de las propiedades no esenciales, ante todo de las sensi
tivas. Sin negar un determinado significado de este principio 
en condiciones de una asimilación no dirigida (o mal dirigi
da) de los conceptos debemos señalar, al mismo tiempo, 
que teóricamente fija una comprensión sensualista,  rnecani
cista del proceso de asimilación de los conceptos que se 
conceptúa por analogía con la obtención de una fotografía 
Galton . Lo general, que, con semejante enfoque , se identifi
ca con lo esencial, ejerc iendo una influencia múltiple en el 

1 6 9 



hombre, aumenta cada vez el reflejo de este aspecto común ; 
en cambio , lo no esencial,  por el contrario , apareciendo cada 
vez en un aspecto concreto nuevo , se borra, no entra en el 
contenido de los conceptos. 

El enfoque que examinamos centrando la atención en la 
actividad del sujeto ,  permite superar el mecanicismo en la 
comprensión del proceso de asimilación de los conceptos. 
El sujeto entra aquí en una activa interacción con el mundo 
de los objetos, y sus acciones y la actividad aparecen como 
un eslabón mediatizado entre el mundo exterior y la imagen, 
como reflejo de este mundo.  

Si nos dirigimos al análisis del  proceso de formación de 
los conceptos en condiciones de una ensefianza ordinaria , 
veremos que el apego de los alumnos a las propiedades sen
sitivas de los objetos es resultado de una mala organización 
de su actividad. Como ya hemos sefialado, la determinación 
del concepto se introduce de costumbre de manera pura
mente formal; con ello , evidentemente , se supone que los 
alumnos decidirán independientemente cómo hay que utili
zarlo analizando objetos concretos. Pero por cuanto la uti
lización de la determinación durante el análisis de objetos 
concretos presupone toda una serie de conocimientos y ha
bilidades especiales (el conocimiento ·de la regla lógica, el 
dominio de los métodos de desc�brimiento de las propie
dades del concepto en los objetos, etc .) ,  la mayoría de los 
alumnos no puede resolver esta tarea . En estos casos, los 
alumnos aprenden a diferenciar los obj etos apoyándose en 
aquellas propiedades suyas que se encuentran en la superfi
cie. De esta manera , los alumnos van a la zaga de las propie
dades exteriores,  sensitivas, no debido a las particularidades 
de su mentalidad,  sino porque no tienen a su disposición 
nada más seguro . Pero en cuanto les proporcionamos los 
medios de apoyo a las propiedades esenciales, que no siem
pre son palmarias, ellos los utilizan exitosamente y no caen 
en el poder de las propiedades casuales, ni siquiera si éstas 
son claras y perm anentes. 

Esto se manifestó ya en nuestras primeras investigaciones 
dedicadas a la formación de los conceptos. Como se ha 
sefialado, durante la ensefianza de la geometría introducimos 
los problemas en los cuales el dibujo lineal no correspond ía 
al enunciado. Aduciremos un ejemplo de cómo cambia la con
ducta de los sujetos después de una asimilación consciente 
del modo de acción. 
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Al realizar el experimento de constatación,  a la alumna 
N., de resultados malos en los estudios, se le dio un problema 
en cuyo enunciado se indicaron- todas las características ne
cesarias y suficientes de la bisectriz. Se preguntaba si la línea 
recta indicada en el enunciado del problema sería la bisectriz 
del ángulo. El problema estuvo acompaf'íado de un dibujo en 
el cual la recta se representa en una posición muy distinta a 
la de la bisectriz. 

Al principio , la alumna dice que la recta de be ser bisectriz . 
"Si medimos con un transportador . . .  No . . .  Primero hay que 
medir con un transportador" .  Realiza la medición conven
ciéndose de que los ángulos no son iguales y se niega a re
conocer la recta como bisectriz . Lee una vez más el enun
ciado donde se dice que la recta divide el ángulo en dos 
partes iguales y dice que divide en partes iguales sólo el 
ángulo DAC. 

E x  p e r i  m e n t a d  o r :  " ¿Dónde están las partes igua
les?" 

S u j e t o : El lado AB es igual al AD ,  y el lado AC no es 
igual al lado AD, por lo tanto la recta no es bisectriz . 

Como vemos, el sujeto no puede salir de la situación 
difícil engendrada por la no coincidencia del enunciado y 
el dibujo .  Renuncia fácilmente a su respuesta y cambia a 
su voluntad las características de la bisectriz . 

En el experimento de ensef'íanza, después de leer este 
mismo problema mentalmente, el sujeto comienza a contar 
rápidamente el enunciado en voz alta . 

E x  p e r i  m e n t a d  o r ,  interrumpiendo :  " ¿Has re
suelto el problema? " 

S u  j e t  o :  "Sí, el dibujo  no corresponde a este proble
ma:  según el enunciado es bisectriz , y en el dibujo no lo es". 

E x  p e r i  m e n t a d  o r: " ¿Por qué crees que es bisec
triz?" 

El sujeto enumera correctamente las características de 
la bisectriz , indica que aparecen en el enunciado y agrega : 
"En el dibujo  lo general que tienen la línea recta y la bisec
triz es que la recta parte del vértice, pero no divide el ángulo 
en dos partes iguales". Mide rápidamente con el  transporta
dor : "Un ángulo tiene 40°, y el otro 1 0º" (Talízina , 1 95 5 ,  
1 95 7a).  

Como vemos, el sujetQ separó con precisión las caracte
rísticas necesarias y suficientes, las utilizó sin equivocarse 
cuando el dibujo lineal contradecía el enunciado del pro-
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blema, lo cual antes la desconcertaba completamente. Esto 
es especialmente interesante porque el concepto "la bisectriz 
del ángulo" el sujeto N. no lo estudió detalladamente. El 
modo de acción con las características las asimiló durante el  
trabajo con los conceptos "l ínea recta" y "ángulo", y des
pués trasladó este método al concepto "la bisectriz del 
ángulo". 

No es menos demostrativo también otro ejemplo . Al 
formar el concepto "línea recta" dimos adrede al sujeto K .  
(V grado,  resultados regulares) las líneas rectas sólo e n  po
sición horizontal .  · Las preguntas previas mostraron que el 
sujeto llamaba línea recta sólo a la horizontal y a la verti
cal ,  mientras que a la línea inclinada la llamaba oblicua. 
"Esta no es recta" decía el sujeto, y nosotros no lo co
rregíamos especialmente . En las tarjetas con las caracterís
ticas también estaba representada una recta horizontal. 
Los primeros seis problemas fueron dados con rectas hori
zontales. El sujeto verificaba todas ellas mediante un hilo 
tenso. En el séptimo problema se dio una vertical. Y en el 
octavo, una línea inclinada . El experimentador pidió al 
sujeto que, sin leer el problema y sin utilizar el hilo , dijera 
qué línea era . El suj eto dijo con rapidez y seguridad que 
era una recta . Cuando el experimentador le preguntó por 
qué pensaba así, contestó : "Coincidirá con un hilo tenso".  
De esta manera , al reconocer la recta importaba para el sujeto 
sólo que coincidiera con el hilo , o sea ,  con el modelo que se 
le dio y con el que trabajó.  Después de ello se le dio un haz 
de líneas rectas. El sujeto contestó con seguridad que to
das ellas eran rectas. 

Cosa análoga ocurría con otros sujetos : después de seguir 
el dibujo,  las propiedades dadas sensitivamente, pasaban al 
análisis del enunciado dado verbahnente , cuya corresponden
cia o no correspondencia con las características necesarias y 
suficientes del concepto determinaba la respuesta. Es carac
terístico que si pedíamos a los sujetos representar una u 
otra figura geométrica en el dibujo,  la podían representar 
en distintas posiciones en el espacio , designarlas con letras 
distintas. Dicho con otras palabras, no manifestaban standa
rización en la representación, tan característica de la en
seilanza escolar. Esto atestigua iguahnente que nuestros 
sujetos no estaban limitados por las características parti
culares de los objetos que se percibían de manera sensi
tiva. 
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No obstante sería erróneo considerar que nuestros 
sujetos no necesitaban del todo el material sensorial .  Obser
vamos grupos distintos de sujetos : unos resolvían los pro
blemas presentados sin recurrir a puntos de apoyo sensiti
vos• , otros se apoyaban en las representaciones, los terceros 
trataban de "representar" el enunciado .. en el aire", los cuar
tos pedían permiso para hacer un dibujo en el papel (con 
la particularidad de que con frecuencia representaban unas 
figuras que no correspondían al  enunciado por sus propieda
des sensitivas) .  Esta última circunstancia testimonia que el 
dibujo aparecía para sujetos de este tipo no como parte 
integrante del enunciado del problema, sino como portador 
convencional de las características esenciales en que se 
apoyaban, o incluso simplemente como una de sus ilustra
ciones particulares (Tal ízina , l 95 7a). 

El papel de las propiedades sensitivas en la mentalidad 
infantil aparecía desendiosada convincentemente en la in
vestigación descrita anteriormente por López ( 1 969) , reali
zada con niños cubanos de seis años a seis años y nueve 
meses. Como se ha señalado , cada grupo de niños tenía que 
ver, durante la enseñanza , con figuras sólo de un color o de 
una forma, pero estas características no eran esenciales para 
los conceptos que se formaban . Eran esenciales la magnitud 
del área de la base y la altura de las figuras que en el  plano 
de la percepción sensitiva se separan con más dificultad y 
no se ven tan fácilmente como el color o la forma (en los 
trabajos dedicados a la psicología infantil se ha demostrado 
hace tiempo que el color y la forma de los objetos son ca
racterísticas rectoras en los párvulos). 

Los experimentos de control mostraron , sin embargo, 
que 97 sujetos de 1 00 se orientan a la magnitud del área de 
la base y a la altura .  Estas características aparecían para los 
niños como rectoras, ya que en el proceso de formación de 
los conceptos servían de modelo con el que enfocaban cada 
objeto presentado para establecer su pertenencia a la clase 
indicada . De esta manera , también respecto a los párvulos 
podemos afirmar lo mismo que respecto a los alumnos de 
edad escolar m edia : el color y la forma de los objetos son 
propiedades rectoras en los párvulos porque no se les en-

• Se sobreentiende que ello no significa que no necesitaban, en 
general, de materialización : se trata de problemas de control propues
tos d espués del estudio de la etapa material de la acci6n. 
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seña a apoyarse en otras propiedades, no se les dan modos 
de su separación . 

La forma y el color se destacan más fácilmente que otras 
propiedades, por eso el niño se orienta a ellos.  Pero esto no 
significa en absolu to que estas propiedades siempre y en to
das las condiciones son rectoras para el niño.  De modo que 
las investigaciones realizadas dan pie para considerar que el 
papel de las propiedades sensitivas en la mentalidad infantil 
está exagerado . El niño se ve preso de lo dado directamente 
sólo cuando no está armado de modos de acciones que le 
perm iten orientarse a otras propiedades, más esenciales. 

C a r á c t e r  g e n e r a l i z a d o  d e  l o s  c o n c e p 
t o s y 1 a s a c c i o n e s. El carácter generalizado de los 
conceptos y de las acciones en formación lo estudiamos 
nosotros por dos vías. En primer lugar, comprobamos la 
capacidad de los suj etos de aplicar los conceptos y las ac
ciones formados· en condiciones que,  en uno u otro grado, 
se diferenciaban de las condiciones de la enseñanza.  En se
gundo lugar , estudiamos la influencia que los conceptos 
formados ejercían en el proceso de formación <l e  nue
vos conceptos tanto de la misma rama de conocimientos 
como de otra , sustancialmente distinta.  Dicho con otros 
términos, investigamos la posibilidad de la "transferencia" 
que, como ya hemos dicho , es un índice del carácter de 
generalización de los elementos· "transferidos" de la acti-
vidad cognoscitiva. . 

En el primer caso los sujetos debían reconocer los obje
tos de la misma clase , pero en otras condiciones concretas. 
A veces cambiábamos bruscamente algunas características 
no esenciales en el objeto. Por ejemplo , al formar el concepto 
con una misma posición de los obj etos en el espacio en las 
tareas de control se presentaban los objetos de la clase dada 
en una situación en el espacio radicalmente diferente (Ta
lízina , 1 95 7a ,  1 95 7 b) .  De manera análoga , sin cambiar en el 
proceso de la enseñanza el material,  el color o la forma de 
los obj etos, presentábamos en las tareas de control los obje
tos de la clase dada que ten ían otro color,  otra forma o esta
ban hechos de otro material (Tióplenkaia , 1 968 ; López, 
1 969). Los suj etos a los que se enseñó según la metodología 
nuestra se orien taban correctamente en las nuevas condi
ciones, los conceptos formados los aplicaron exitosamente 
para reconocer los nuevos objetos que se referían a los 
conceptos dados. 
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En algunas investigaciones la novedad de las condiciones 
residía en que los objetos de la clase dada se presentaban en 
la composición de otros obj etos ; durante la enseñanza los 
objetos que se refieren al concepto dado se presentaban 
como objetos independientes, mientras que en las tareas de 
control aparecían como elementos de otros objetos. Las 
figuras se presentaban de dos m odos para su reconocimiento : 
a) con indicación evidente de las características del concepto 
dado (por ejemplo, en el problema se decía que el ángulo 
del paralelogramo está dividido por el rayo que pasa por su 
vértice, con una relación de 3 : 4. Se necesitaba establecer 
si este rayo era la bisectriz del ángulo dado . Los sujetos se 
encontraban con el paralelogramo por primera vez) ; b) con 
indicación no evidente de las características necesarias y 
suficientes para incluir el objeto en la clase dada de objetos. 
En los problemas del tipo dado , a diferencia de los anterio
res, en el enunciado no había informaciones directas sobre 
las características del objeto , pero éstas pod ían obtenerse 
por vía indirecta. Por ejemplo , en el enunciado se daban 
ángulos adyacentes y se decía que en cada uno de ellos se 
trazaba la b isectriz . Había que determinar si estas bisectri
ces eran mutuamente perpendiculares. Como vemos, en el 
enunciado no hay datos directos sobre ninguna de las ca
racterísticas necesarias y suficientes para establecer si son 
perpendiculares. La prim era característica (líneas rectas) se 
da a través de la indicación de que fueron trazadas unas 
bisectrices (la bisectriz es un rayo). Para establecer la exis
tencia de la segunda característica (forman un ángulo de 
90°) hay que utilizar la propiedad de la bisectriz (divide el 
ángulo en dos partes iguales) , la propiedad de los ángulos 
adyacentes (forman en suma 1 80º) y razonar aproxim ada
m ente de la siguiente manera : " 1 )  Cada bisectriz divide el 
ángulo en dos partes iguales. Por consiguiente, cada uno de 
los ángulos adyacentes está dividido en dos ángulos iguales. 
2) El ángulo entre las bisectrices está compuesto de las mita
des de los ángulos adyacentes. Esto significa que es igual a 
dos ángulos que quedan . 3) Los ángulos adyacentes suman 
juntos 1 80°. Por consiguiente , al ángulo entre las bisectrices 
le corresponde la mitad de 1 80° , o sea 90°". 

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

El cumplimiento de los problemas del segundo tipo exige 
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examen especial .  Para estudiar las particularidades de la 
orientación de los suj etos en condiciones tan bruscamente 
complicadas realizamos dos investigaciones. El estudio se 
realizó con conceptos geométricos iniciales (línea, ángulo , 
bisectriz del ángulo, ángulos adyacentes, perpendicular, 
triángulo). 

En la primera investigación que realizamos conjunta
mente con K. Stepánova (Talízina, Stepánova , 1 95 9) ,  
fueron sujetos 13  alumnos del V grado, de resultados malos 
o medianos, que no estudiaron del todo la g�ometría. Du
rante la enseñanza se presentaban a los sujetos sólo los pro
blemas en los cuales las características necesarias y suficientes 
del concepto que interesaba se daban en forma abierta ,  di
recta. La búsqueda de las características estaba , por consi
guiente, facilitada al máximo.  En la serie de experimentos 
de formación no enseñamos a los sujetos a encontrar caracte
rísticas dadas en forma no evidente ; ellos asimilaban sólo 
la acción de la inclusión de los objetos en el concepto ope
rando con las características dadas en forma evidente . 

Después de la formación de la acción de la inclusión en 
el concepto se presentaban a cada sujeto problemas de con
trol para la aplicación de los conceptos formados. En estos 
problemas las características necesarias y suficientes de los 
conceptos que se comprobaban fueron dadas en forma oculta 
(no evidente) .  El grado de la no evidencia y, por consiguien
te, el de complej idad de las tareas fueron distintos . En 
algunos problemas una característica del concepto que se 
buscaba se daba en forma evidente, en otros, en forma 
oculta.  En otros problemas todas las características del 
concepto que se buscaba se daban en forma no evidente. 
Con la particularidad de que en unos problemas, para 
describir las características que se buscaban hubo que 
esclarecer un concepto conocido , y en otros, dos. En dos 
problemas las características que se buscaban fueron dadas a 
través de conceptos desconocidos. La solución de todos los 
problemas fue limitada por las características indicét<las en 
las determinaciones de los correspondientes conceptos. No 
presentamos problemas en los que sería necesario utilizar 
teoremas o consecuencias. Los problemas se presentaban, 
como regla general, sin el dibujo lineal (el dibujo se daba 
sólo en caso de dificultades). 

A 13 sujetos se les presentaron, en total, 1 64 problemas. 
En 1 63 casos los sujetos descubrieron las características en-
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cerradas en el enunciado del problema y dieron respuestas 
correctas ; además, en 1 5 0 casos las argumentaron correcta
mente. Resultados análogos fueron obtenidos también en la 
segunda investigación realizada por nosotros conjuntamente 
con G. Butkin (Talízina, Butkin , 1 960) .  

Es  característico que incluso a l  encontrarse con figuras 
desconocidas los sujetos se sentían seguros y se dirigían 
inmediatamente a las características necesarias y suficientes 
del concepto utilizándolas como puntos de referencia y bus
cando, además, las características en el enunciado del pro
blema;  la ausencia del dibujo no impedía la solución correcta . 
Al descubrir en el enunciado un concepto desconocido los 
sujetos exigían que se lo esclareciera .  Cuando el experimen
tador daba la determinación del nuevo concepto, los sujetos 
repetían sus características (en voz alta o mentalmente) 
y las comparaban con las que se buscaban,  parte conside
rable de los sujetos razonaba en voz alta. 

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

La segunda orientación en la investigación del carácter 
generalizado de los conceptos formados , como se ha indica
do, seguía la línea del estudio de la "transferencia" : se esta
blecía la existencia de la influencia positiva de las acciones y 
los conceptos asimilados en el proceso de la formación de 
los nuevos. Al principio el fenómeno de la transferencia lo 
fijábam os durante la formación de una serie de conceptos 
homogéneos. En la investigación conjunta con Mashkova 
(Galperin , Talízina , 1 95 7 ) ,  después de la formación de los 
conceptos geométricos iniciales "línea recta" y "ángulo" 
estudiamos las particularidades de la formación de los 
conceptos "bisectriz del ángulo",  "rectas perpendiculares" , 
"ángulos adyacentes" . Resultó que la asimilación de la parte 
específica de estos conceptos transcurre aproximadamente 
del mismo modo que de los primeros : no hay transferencia 
positiva ; esto significa que la parte específica de la acción 
y del concepto formados está generalizada sólo dentro de 
los marcos de la aplicabilidad de este concepto. En lo que 

1 77 
1 2  322 



atañe a la parte lógica de la acción, su formación durante 
la asimilación de nuevos conceptos transcurre mucho más 
rápido y con mayor facilidad : podía cumplirse inmediata
mente en la forma verbal externa o incluso mental. Esto 
atestigua el hecho de que durante la fonnación de los pri
meros conceptos la parte lógica de la acción estaba asimi
lada por los sujetos en fonna generalizada válida para el 
trabajo también con otro contenido material. 

En otra investigación que realizamos conjuntamente 
con Kochúrova (Tal ízina , Kochúrova, 1 965)  fue establecida 
la "transferencia" en primer ténnino,  a los conceptos, aunque 
afines, pero más lejanos que en el caso que acabamos de ver 
y, en segundo término, a los conceptos de una esfera comple
tamente distinta . 

Tomamos como sujetos a 1 6  alumnos del V grado, de 
resultados medios, que no estudiaron geometría en la escue
la. Para la serie de enseñanza elegimos un grupo de concep
tos geométricos iniciales : "línea recta" ,  "ángulo" ,  "bisectriz 
del ángulo" ,  "ángulos contiguos, adyacentes y verticales". 
La formación de estos conceptos, al igual que en otras in
vestigaciones, se operaba a base de la acción de la inclusión 
en el concepto . 

Después de la asimilación por los sujetos de esta acción 
y de los conceptos, se les presentó una serie de tareas de 
control, en las que se exigía igualniente cumplir la acción 
de la inclusión en el concepto. Pero los conceptos eran 
desconocidos para los alumnos : fueron tomados no de la 
planimetría , sino de la estereometría , la botánica y Ja zoo
logía. De la estereometría se tomaron los conceptos de "pris
ma" y "pirámide truncada" ;  de la botánica, "plantas her
báceas y arbóreas" ; de la zoología, "peces" ,  "aves",  "ma
m íferos" . 

Es importante señalar que el material se elegía especial
mente de una manera que, por el aspecto exterior no siem
pre, ni mucho menos, se podía detenninar a qué concepto se 
refería el objeto presentado . Así, en algunas pirámides trun
cadas presentadas a los sujetos la diferencia entre las bases 
inferior y superior era tan insignificante que se les podía 
tomar fácilmente por prismas. En la serie botánica se inclu
yeron plantas como el papiro y el bam bú que por su aspecto 
exterior se parecen a las arbóreas aunque son herbáceas. Por 
el contrario, la hiedra y Jos árboles enanos por el aspecto 
exterior se parecen más a las hierbas, pero son arbóreos. 
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Y, finalmente ,  entre los animales se incluyeron el delfín 
y la foca, que por su aspecto exterior pueden ser tomados 
por peces, pero son mam íferos. Tampoco era muy fácil 
reconocer al mamff ero en u n  murciélago que por su aspecto 
se parece más a un ave. Fueron especialmente variados los 
peces : los peces volantes, el caballo marino, los peces pare
cidos a las culebras, etc . 

En el reverso de cada tarjeta con el dibujo se daba una 
descripción bastante detallada del animal o la planta repre
sentados. En la descripción �e indicaban muchas caracte
rísticas no esenciales, pero fl�uraban también obligatoria
mente las características esenciales. No se indicaba, natural
mente, la clase a la que pertenecía el animal o la planta . 

1 2  de 1 6  sujetos (75%), después de recibir la tarea 
declararon que para el correcto cumplimiento hay que co: 
nocer las características y pedían que se las diera. El expe
rimentador daba a todos los sujetos las tarjetas en que 
estaban escritas ' las características de los conceptos corres
pondientes e indicaba tos textos que contenían la descrip
ción de las plantas, aniJJlales o figuras presentados. Cuatro 
sujetos trataron de separar al principio los dibujos por su 
aspecto exterior .  No obstante, después de que el experi
mentador preguntaba si se podían colocar las tarjetas de 
otra manera , contestaban con firmeza que "se podían colo
car según las características".  Aduciremos un extracto típico 
del acta de los experimentos. El sujeto S. decidió dividir a 
los animales en tres grupos según su aspecto exterior. 

E x p e r i m e n t a d o r : " ¿Y de qué otra manera se 
puede resolver este problema? " 

S u  j e t o : "Se pued e  según las características, pero no 
sabemos nada de los animales, ni tenemos las característi
cas".  

E x p e r i m e n t a d o r :  " ¿Y si  te doy las característi-
cas?" 

S u j e t o : "Entonces se puede". 
Después de recibir Ias tarjetas con las características to

dos estos sujetos decían aproximadamente lo mismo que dijo  
e l  sujeto T. : "Pensé mrnediatamente en  las características, 
pero después pensé que aquí están las plantas, y yo no 
conozco estas características" . 

Después de recibir tas tarjetas con las características, to
dos los sujetos comenzaban a trabajar con seguridad : leían 
la descripción , buscaban en ella las características necesarias 
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y suficientes para incluir el objeto en el correspondiente 
concepto . Al principio los sujetos miraban la tarjeta , busca
ban sucesivamente una característica tras otra ; mas, des
pués de cum plir varias tareas, ya recordaban las característi
cas y no miraban la tarjeta . Los alumnos mencionaban las 
características en v0z alta y luego las encontraban en la 
descripción . Para el fin del experimento esto también se 
hacía innecesario : los sujetos emprendían inmediatamente 
el análisis de la descripción , en silencio , sin pronunciar las 
características en voz alta. Sin embargo, cuando los alum
nos tropezaban con los objetos que no se podían incluir en 
los conceptos dados a ellos, después de intentar de cumplir 
la acción de la inclusión en forma mental pasaban a veces 
a la acción con el apoyo en la tarjeta ,  en la que estaban 
escritas las características necesarias y suficientes del con
cepto correspondiente . Con mayor frecuencia esto tenía 
lugar cuando los sujetos se encontraban con objetos que 
tenían algunas características que entraban en el número 
de las necesarias y suficientes de los conceptos dados. (Por 
ejemplo, durante el encuentro con una tortuga los sujetos 
descubrían que ésta pon ía huevos. Y esta característica se 
indicaba como una de las características necesarias de las 
aves.) 

El proceso de análisis de los objetos presentados avanza
ba al principio lentamente , de manera desplegada , pero pau
latinamente se aceleraba , y al final del experimento los suje
tos apenas leían la descripción del objeto , daban inmedia
tamente la respuesta . Es característico que los sujetos ni una 
sola vez tuvieron la tentación de incluir el objeto en una u 
otra clase de objetos por su aspecto exterior, sin establecer 
en él la existencia del sistema de características necesarias y 
suficien tes del correspondiente concepto . Incluso en los 
casos en que el experimentador los provocaba a la orienta
ción según las características exteriores, seguían un camino 
correcto , aplicando la acción asimilada en el trabajo con los 
conceptos de otra esfera . 

Todos los sujetos cumplieron exitosamente las tareas de 
control. Con ello cabe señalar que ante los sujetos estaba 
planteada la tarea de la clasificación ,  es decir , más difícil 
que la tarea del reconocimiento de algunos objetos, con lo 
cual tenían que ver durante la enseñanza . 

De esta manera , la investigación mostró que el conteni
do lógico de la acción de la inclusión en el concepto podía 
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ser formado de modo generalizado en el trabajo ya con los 
conceptos científicos más sencillos y posteriormente puede 
aplicarse a cualesquiera conceptos con una misma estructu
ra lógica de las características sin una enseñanza comple
mentaria . 

Esta deducción fue una vez más confirmada en el tra
bajo con los nifios de edad preescolar . En la investigación 
de J .  Tióplenkaia ( 1 968) en 48 niños de 6 a 7 años de edad 
la acción de la inclusión en el concepto se formaba en cuatro 
conceptos artificiales de Vigotski-Sájarov con la realización 
de todas las condiciones que aseguran la dirección del proceso 
de asimilación . 

Después de comprobar las posibilidades de la aplicación 
de los conceptos formados · en las nuevas condiciones (intro
ducción de las nuevas propiedades no esenciales  de los obje
tos) se les presentaba a los suje tos la misma tarea de separar 
los animales según las clases -mam íferos , peces , aves- que 
en la investigación de Kochúrova . Ya que los niños no tenían 
conocimientos de biología ni sabían leer, se les dio como 
características esenciales los rasgos distintivos de cada una 
de las clases (los mamíferos dan de mamar a los pequeños;  
los peces respiran por las branquias;  el cuerpo de las aves 
está cubierto de plumas). Ya que se verificaba la transferen
cia no de la parte específica , sino lógica , del concepto , la 
composición de las características de reconocimiento no 
jugaba papel esencial en el caso dado . 

La dificultad de la tarea para los n ifios consistía también 
en que ellos se veían por primera vez en la situación en la 
que el juicio según la impresión directa y el juicio con el 
apoyo en los medios lógicos se contradecían el uno al otro. 
(En la serie de enseñanza la imagen perceptiva de los objetos 
no contradecía su apreciación lógica.) No obstante , todos 
los niños realizaron correctamente la c lasificación de los 
animales. Al recibir la tarea se dirigían inmediatamente 
al experimentador con la pregunta siguiente : " ¿Qué carac
terísticas importantes tienen? " El experimentador nombra
ba las características esenciales. Después de ello los niños 
cada vez , al tomar la tarjeta con la imagen del animal , 
preguntaban al experimentador si el animal dado tenia las 
características de una u otra clase de animales. 

Es de notar que los niños no preguntaban sobre las ca
racterísticas de los animales de cualquier manera . Siempre 
establecían ante todo si el animal  pose ía las características 
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de la clase a cuyos representantes se parecía por su aspecto 
exterior. En la ballena,  por ejemplo , se establecía ,  ante todo ,  
l a  existencia de las características de l a  clase de los peces 
(" ¿Con qué respira'?").  Cuando resultaba que el animal no 
poseía la característica de esta clase , los niños pasaban a 
establecer la existencia en el animal dado de las característi
cas de otras clases. 

La deducción de la pertenencia del animal a una u otra 
clase siempre se hacía sobre la base de la característica indi
cada al niño como la esencial ("importante") . 

De esta manera , la transferencia de la parte lógica de la 
acción de la inclusión en el concepto ten ía lugar también en 
los párvulos. Es especialmente demostrativo que tenía lugar 
en condiciones de relaciones conflictivas entre la experien
cia vital del niño y la experiencia adquirida en el proceso de 
enseñanza . Esto confirma la idea de Vigotski de que la asi
milación de los conceptos cien tíficos conduce a la reestruc
turación de los vulgares, a su "elevación "  hasta el nivel de 
los científicos * .  " 

Al analizar la estructura de las acciones, el contenido 
objetivo de  los elementos, que forman esta estructura , y el 
carácter de sus relaciones, se puede indicar de antemano los 
límites posibles de la generalización. El análisis teórico y los 
datos experimentales mostraron que las posibilidades de la 
transferencia de los distintos elementos estructurales, que 
entran en las acciones cognoscitivas, son distintas. Es natu
ral que la parte específica tiene posibilidades mucho más 
restringidas de transferencia que la parte lógica , la cual no 
depende objetivamente del contenido específico de los con
ceptos y las acciones. Pero las posibilidades reales de la trans
ferencia y ,  por consiguiente , el grado de generalización de 
unos u otros conocimientos y acciones se determinan no 
sólo por su contenido objetivo , sino igualmente por la cali
dad de la asimilación. 

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

Si en el proceso de enseñanza las acciones no intervenían 
como objeto de la asimilación ,  si se formaron espontánea
mente y no se hicieron conscientes, sólo se aplican exito-

• Con más d etalle esta cu estión se examinará en el párrafo si
guiente. 
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samente respecto a los conceptos sobre los cuales fueron 
formados, pero no se transfieren a otros conceptos. Esto se 
estableció en las investigaciones de Kochúrova y Tióplenkaia . 

A diferencia de la metodología clásica de Vigotski-Sája
rov , donde los conceptos artificiales se formaban en condi
ciones en que los objetos tenían dos características esencia
les (la magnitud del área de la base y de la altura) y dos no 
esenciales (la forma,  el color) , en las investigaciones de Ko
chúrova se formaban los conceptos científicos reales en los 
objetos que tenían dos o tres características esenciales y tres 
o cinco no esenciales. La diferencia consistía también en 
que en el caso dado cada uno de los conceptos se formaba 
separadamente y se presentaban a los sujetos sólo las figuras 
con las que se formaba el concepto dado . Entre éstas tanto 
había figuras que se referían al concepto dado ·como las que 
no se referían a él. Estas últimas poseían o algunas caracte
rísticas del concepto en formación , o las características no 
esenciales, pero que acompafi.aban constantemente a las 
propiedades esenciales de las figuras con las cuales se forma
ba la acción y el concepto dados . 

Las figuras geométricas se presentaban o en forma de 
modelos o en forma de dibujos. Eran características varia
bles el material, el color , el tamaño, la situación en el espacio , 
las proporciones de los elementos , etc . Durante la forma
ción de cada uno de los conceptos se presentaban cerca de 
50 figuras. Fueron suj etos los alumnos de los V grados. Al 
igual que en los experimentos de Vigotski-Sájarov se daba 
al sujeto , al principio , el nombre de la figura y se le propo
nía elegir todas las figuras que se nombran con la misma 
palabra . Si se equivocaba en su elección , se decía el nombre 
de la figura , que ten ía otra colección de propiedades no 
esenciales, etc . ,  hasta que el sujeto resolviese correctamente 
la tarea . 

Al fin de cuentas todos los sujetos resolvían bien las ta
reas eligiendo correctamente todas las figuras que se refe
rían a cada uno de los tres conceptos indicados, realizando 
con ello de una a diez pruebas. Después de ello se conversa
ba con cada sujeto para esclarecer a qué caracteiísticas se 
orientaba.  El análisis de las respuestas mostró que los suje
tos no tenían conciencia de las características esenciales, ni 
de que sólo existiendo un  conjunto estrictamente determi
nado de ellas la figura puede ser incluida en el concepto 
dado . 
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En la serie de control de los experimentos, a la mitad de 
los sujetos se les propuso clasificar unos animales en tres 
grupos : mamíferos, peces, aves. Es natural que los sujetos 
no exigían al experimentador ningunas características, se 
orientaban por el aspecto exterior , u tilizaban su experiencia 
de vida . En virtud de ello los mamíferos que nadaban fueron 
catalogados entre los peces, los que volaban, entre las aves, 
etc. Incluso cuando el experimentador daba a los suj etos la 
tarjeta con las características de las clases, esto poco ayuda
ba : la experiencia de vida prevalecía ("no tienen aletas, no 
tienen aspecto de peces") .  Soluciones correctas hubo sólo 
en los casos en que las características esenciales se combina
ban con las propiedades exteriores a las cuales el sujeto 
estaba acostumbrado a orientarse en su vida. Esto atestigua 
una vez más que no es suficiente sólo dar un sistema de pun
tos de referencia , que tiene que destacarse la acción adecua
da en la que t ienen que entrar en calidad de base orienta
dpra. 

Tióplenkaia ( 1 968) repitió por completo los experimen
tos de Vigotski-Sájarov para la formación de cuatro con
ceptos artificiales en 1 1  niños de 5 años y 6 meses a 6 años 
y 6 meses de edad . Se obtuvieron resultados que coinciden 
con los datos de Vigotski. 

Después de ello se propuso a los niños la misma tarea de 
la clasificación de los animales que en la investigación ante
rior. Los niños actuaban de manera absolutamente igual que 
al comienzo de la serie de formación, o sea que la tarea se 
percibió como completamente nueva . Si al final de la serie 
de enseñanza se encontraban al nivel de pseudoconceptos y 
de los conceptos potenciales, la solución de la tarea de con
trol transcurrió al nivel de complejos : de cadena o asociativo. 

Los niños clasificaron los animales a base del parecido 
según una de las características exteriores con los animales 
de la clase dada . Cuando el experimentador nombraba a los 
sujetos los rasgos distintivos de cada una de las tres clases 
de animales, no podían utilizarlos. Los nif'ios mencionaban 
algún animal que conocían por experiencia , que poseía el 
rasgo distintivo dado ( "Vi a una perra que daba de mamar 
a sus cachorros"),  luego elegían a otros animales parecidos 
al primero, pero ya según unas características muy distin
tas. De este modo, la presentación de rasgos de reconoci
miento no conducía a los niños a la comprensión de la 
necesidad de realizar la clasificación sobre la base de una 
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misma composición estable de propiedades. 
De suerte que, en ambas investigaciones, en las series de 

enseñanza la acción de la clasificación fue asimilada por to
dos los sujetos. Sin embargo, tanto el contenido de esta 
acción como la composición de las características según 
las cuales se realizó la clasificación permanecieron sin ha
cerse conscientes. Debido a ello no pod ían utilizar cons
ciente y voluntariamente la acción asimilada durante la clasi-
ficación de los nuevos objetos. 

· 

Estas investigaciones mostraron asimismo que para ge
neralizar Ja acción que asegura su transferencia a las nuevas 
condiciones no es suficiente sólo organizar el material : du
rante la enseñanza, los sujetos que tomaron parte en las in
vestigaciones tenían que ver con tipos distintos de objetos 
que se refieren a la clase dada . Durante la enseñanza de los 
escolares fueron dados asimismo los tipos fundamentales de 
las situaciones lógicas de reconocimiento, fue asegurada la 
variación de los principales tipos de propiedades no esencia
les ; por último, se entregaba el sistema de modelos-objetos 
de la clase dada . Pero todo ello permitió diferenciar los 
objetos sólo visualmente , sin asegurar la concienciación de 
sus propiedades esenciales : éstas quedaron fundidas con las 
no esenciales;  las operaciones realizadas quedaron igualmen
te sin h�cerse conscientes. 

En nuestras investigaciones se observó igualmente la de
pendencia de la generalización del tipo de la base orientado
ra de la acción. 

De modo que en la investigación de Kochúrova que 
acabamos de examinar resultó que el número de pruebas 
necesarias para elegir todos los objetos que se refieren a 
uno u otro concepto depende del grado de generalización 
del punto de referencia que se presenta al sujeto. Por ejem
plo, al formarse el concepto del ángulo a la mitad de los 
sujetos se les daba como primer modelo el ángulo agudo, 
y a la otra mitad , el ángulo recto. En el  primer caso eran 
9 las pruebas para el grupo , y en el segundo, 1 4. De manera 
análoga, al formarse el concepto sobre los ángulos con
tiguos al primer grupo de sujetos se les daba inmediatamente 
como modelo el caso general de ángulos contiguos : los agu
dos, y necesitaron 1 1 pruebas. Al segundo grupo se les dio 
un caso particular como modelo : los ángulos contiguos rec
tos, y necesitaron 1 8  pruebas. 

En la investigación que realizamos conjuntamente con 
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Y. Yákovlev (Talízina,  Yákovlev, 1 968) ,  se comparaba la 
eficacia de la ensefianza de las habilidades ajedrecísticas con 
diferentes tipos de la base orientadora de las acciones de los 
sujetos. Uno de los índices de la eficacia fue la amplitud de 
la transferencia de las acciones y de los conocimientos for
mados. 

Al igual que en otras investigaciones resultó que "la 
transferencia" de los conocimientos y las acciones con la 
base orientadora del segundo tipo es limitada. Esto ocurre 
sólo cuando el tipo concreto del enunciado del nuevo pro
blema es afín a los enunciados con los que se realizaba la 
ensefianza. Con ello,  se sometió al estudio especial la depen
dencia de la transferencia del número de casos particulares 
asimilados por los sujetos. Resultó que el aumento de su 
número no conduce ni a la generalización ni a la concien
ciación de las condiciones que se encuentran en la base de 
la solución de todos estos problemas. Las acciones adquiri
das son racionales, conscientes, pero tienen un carácter 
particular. Naturalmente,  con el aumento del número de 
habilidades particulares las posibilidades de la transferencia 
aumentan , ya que la asimilación de cada uno de los proce
dimientos particulares nuevos significa el aumento de cierto 
círculo de problemas con los enunciados afines a los enun
ciados con los que se formaba este procedimiento. Pero esto 
no proporciona cambios cualitativos ni en las mismas habi
lidades ni en los límites de su transferencia . 

Estos datos muestran una vez más la inconsistencia de 
la representación sobre la generalización como análogo de la 
fotografía Galton : el aumento del número de conocimientos 
y acciones particulares no conduce a la "sustitución" de unas 
peculiaridades particulares por otras y a la separación de lo 
común como elemento integrante que se acentúa con la 
asimilación de cada caso particular nuevo. La generalización, 
como ya hemos sefialado , es un proceso activo que depende 
del contenido de la base orientadora de la actividad del 
hombre dirigida a los objetos generalizados. Una condición 
decisiva que determina el nivel de generalización de los 
conocimientos y acciones en formación lo representa el tipo 
de la base orientadora . Para formar los conocimientos y las 
acciones generalizados es necesario , desde el principio , 
incluir en la base orientadora de la acción lo general, lo 
esencial que se encuentra en la base de todos los fenómenos 
particulares. Con estas condiciones cada fenómeno particular 
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intervendrá desde el princ1p10 como manifestación de lo 
general , lo esencial y servirá a su asimilación. Precisamente 
así procedíamos durante la formación de la parte lógica de 
los conceptos, con lo cual aseguramos su amplia transferencia 
que no dependía de la similitud de las condiciones particu
lares de la tarea . 

L o g r o d e 1 a f o r m a d a d a d e 1 a a e e i ó n. 
En todos los casos, con la formación por etapas de la acción 
se logró llevarla hasta la forma mental. Más aún, como se ha 
mostrado, la acción en esta forma (completa o parcialmen
te) se transfería a las condiciones sustancialmente nuevas 
que exigen el cambio parcial de la base orientadora . Cuando 
las condiciones fueron sustancialmente complicadas, la ac
ción descendía a los peldai'ios genéticamente más bajos : fun
damentalmente a la etapa verbal externa. 

Como ya se ha dicho,  la forma alcanzada se establecía 
mediante la proposición que se hacía al alumno de realizar 
la acción en la forma que nos interesaba . 

S o 1 i d e z d e 1 a s a e e i o n e s f o r m a d a s. La 
comprobación de la solidez no tenía un carácter sistemá
tico : no se establecía en todas las investigaciones ni res
pecto a todos los sujetos. No obstante, cuando controlá
bamos los conceptos y las acciones formados pasados unos 
meses (de tres a diez) ,  establecíamos siempre que los sujetos 
revelaban de hecho las mismas posibilidades que inmediata
mente después de la ensei'ianza. Se sobreentiende que en el 
intervalo no tuvo lugar una ensei'ianza complementaria. 

Asf, en la investigación de M. Volóvich ( 1 968), durante 
la realización de las tareas de reconocimiento de los obj etos, 
pasados tres meses los sujetos dieron el 94% de soluciones 
:;orrectas, pasados unos diez meses, 93%. Al cumplir tareas 
para descubrir consecuencias del hecho de la pertenencia 
:lel objeto al concepto dado , las soluciones correctas cons
tituyeron pasados tres meses el 95%, y pasados diez meses, 
�• 93%. Resultados aproximadamente iguales fueron obte-
11idos en la solución de tareas de otro tipo. 

Resultados análogos se obtuvieron igualmente en otras 
investigaciones. Es importante sei'ialar que los conoci
mientos y las acciones formados no sólo conducen a los 
mjetos a las respuestas correctas, sino que conservan todas 
las cualidades examinadas : el carácter racional, consciente , 
�te. Por ejemplo , en una de nuestras investigaciones cinco 
meses después de la formación del concepto "la perpen-
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dicular" presentamos a los suj etos una tarea en que se 
preguntaba cómo se pod ía saber qué líneas en el dibujo eran 
perpendiculares. En el dibujo fueron represen tadas cuatro 
rectas perpendiculares en una posición inusitada y una 
inclinada en una posición ordinaria , con la particularidad de 
que la línea inclinada tenía un ángulo muy pequeño de 
inclinación . Los sujetos respondieron que había que realizar 
la medición y allí donde hubiera un ángulo recto , estaría la 
perpendicular. Cuando el experimentador pidió que deter
minaran aproximadamente, a ojo ,  qué líneas serían perpen
diculares, los sujetos las indicaron correctamente.  De este 
modo, los sujetos mostraron que conocían,  en primer lugar, 
el modo de reconocimiento de los objetos y, en segundo 
lugar, que las peculiaridades de estos objetos no impidieron 
que ellos procedieran correctamente. 

Aunque la comprobación de la solidez requiere ulte
rior estudio , los datos ya obtenidos dan pie para pensar 
que los principios de la formación de las acciones (y de los 
conocimientos) que aplicamos aseguran una asimilación 
mucho más sólida que la proporcionada por la enseñanza 
tradicional. Esto se explica por que en la práctica escolar 
la asimilación de los conceptos transcurre fundamental
mente a nivel de la memoria . En cambio, las acciones men
tales que se encuentran en su base se forman en gran medida 
de manera espontánea , debido a ló cual no en todos los 
alumnos logran un carácter consciente y voluntario. En 
nuestras investigaciones, por el contrario , estas acciones des
de el principio aparecen como objetos de formación especial 
y se utilizan como medios de asimilación de los conceptos. 
El proceso de asimilación de  los conceptos se organiza 
como proceso de aplicación de las acciones, como proceso 
de solución de las tareas. La memorización como tarea espe
cial no se plantea ante los alumnos . 

R e d u c c i ó n  d e  l a  a c c i ó n  y m e d i d a  d e  
s u  a s  i m i  1 a c i 6  n .  Ya que el carácter desplegado por 
ahora no puede ser programado con precisión ni diagnosti
cado , obtenemos sobre esta característica d e  la acción 
habitualmente sólo una idea general observando el curso de 
su cumplimiento.  Por vía indirecta se puede juzgar de la 
reducción de la acción por el incremento de la velocidad de 
su cumplimiento. Sin embargo, este índice depende también 
de la asimilación de la acción. Esta característica de la 
acción está también insuficientemente estudiada y no está 
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asegurada con métodos diagnósticos seguros. 
De esta suerte, los resultados aducidos muestran que el 

camino elegido por nosotros asegura la formación de las 
acciones cognoscitivas (y, sobre su base , también de los 
conceptos) no sólo con el contenido dado, sino igualmente 
con el nivel trazado de antemano de una serie de sus carac
terísticas. El concepto como imagen íntegra surge "cuando 
la acción sobre la base del cual se forma ,  pasando por la 
elaboración por etapas, se vuelve un proceso mental gene
ralizado, reducido, automatizado y subconsciente. La acción 
mental en esta forma constituye , precisamente , el mecanis
mo psicológico de la imagen abstracta, el mecanismo de su 
formación y de su ulterior existencia" (Galperin , 1 95 9 ,  
pág. 465 ). 

§ S. POSIBILIDADES EVOLUTIVAS 

D E  LA A S IM I L A C IO N  D E  L O S C O N C E P T O S 

Las investigaciones de Vigotski, Piaget y de  muchos otros 
psicólogos mostraron que los niftos de la edad anterior a la 
adolescencia no están capacitados para un pensamiento con
ceptual :  utilizan sólo las diferentes formaciones in telectua
les que sustituyen fincionalmente a los conceptos. 

Los trabajos ejecu tados en la psicología soviética , ante 
todo a base de la teoría de  la formación por etapas de las ac
ciones mentales de Galperin,  mostraron que los niftos son 
capaces de asimilar conocimientos abstractos, generalizados 
ya en los primeros grados de la escuela prim aria ; además, 
en condiciones de enseñanza de masa (D. Elkonin , V. Da
vídov, L. Aidárova , N. Sálmina, V.  Sójina y otros). 

La investigación del proceso de  formación de los con
ceptos en los escolares y la obtención de los datos que 
muestran la posibilidad de las vías nuevas de principio de 
formación de los conceptos, plantearon la cuestión de la 
posibilidad de formar conceptos en los nií'íos de edad 
preescolar. Con este fin hemos realizado investigaciones 
conjuntamente con Tióplenkaia , Baráeva y López . Teniendo 
en cuenta que el cuadro más completo de la formación de 
los conceptos en condiciones de una asimilación espontánea 
de las acciones relacionadas con ellos fue dado por Vigotski, 
decid imos seguir todo el proceso de asimilación en condi
ciones de una enseñanza dirigida en el mismo material : en 
los cuatro conceptos artificiales (bat ,  dek , rots, mup) para 
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hacer del tipo de la enseñanza el único factor nuevo. Fueron 
sujetos niños de 5 a 7 años. 

Para establecer el nivel y el curso de la formación de los 
conceptos según la metodología de Vigotski-Sájarov en los 
nif'ios de hoy día, en la investigación de Tióplenkaia repeti
mos los experimentos de Vigotski en 1 1  nif'ios de 5 años y 
6 meses a 6 años y 6 meses. Los datos obtenidos coinciden 
por completo con los datos de Vigotski ( 1 956b). Los nif'ios 
pusieron de manifiesto sólo las formas preconceptuales del 
pensamiento. Fueron descubiertas casi todas las formas del 
pensamiento complejo (el segundo nivel del desarrollo de los 
conceptos, según Vigotski) : la asociativa, la de cadena y la 
difusa, así como los seudoconceptos. Tuvo lugar asimismo 
el peldaño de los conceptos potenciales (el tercer nivel) .  

Se ha establecido también que la consecuencia real de 
las formas que se sustituyen unas a otras a medida de la for
mación de los conceptos se diferencia de la consecuencia 
(lógica) descrita por Vigotski* . Todos los pasos que se ob
servaban durante el experimento resultaron muy complejos 
y heterogéneos. Todos los niños llegaban al fin de cuentas a 
una solución correcta de la tarea, pero nunca obtuvieron la 
solución mediante el reconocimiento conceptual de las 
figuras experimentales. Las características esenciales que 
han descubierto a tientas en el proceso de la acción prácti
ca quedaban sin hacer conscientes, no separadas de otras 
propiedades de los objetos. La orientación de hecho iba no 
sólo a las características que se destacaban como las esen
ciales (la magnitud del área de la base de las figuras y la 
altura), sino también frecuentemente al color o a la forma 
que se tenía en cuenta en todas las manifestaciones concre
tas que tuvieron lugar en los experimentos. 

De esta manera , se ha establecido una vez más que una 
adaptación espontánea , práctica a las condiciones mediante 
"pruebas y errores" , conduciendo al fin de cuentas a un re
sultado final correcto , no da la posibilidad de hacer cons
ciente ni estas condiciones ni el modo de acción con ellas:  
la metodología de Vigotski-Sájarov dio los mismos resulta
dos en los niños de los años 60 que en los niños de los 
años 30 . 

Durante la ensefianza del segundo grupo de sujetos ( 48 

• El propio Vigotski escribió sobre la posibilidad de la no coinci
d encia del curso real del proceso con el presentado por 61 (lógico). 
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niños de 6 a 7 afi.os) fueron realizadas todas las condiciones 
que aseguraran la dirección del proceso de asimilación de los 
conceptos. 

Sin describir la metodología indicaremos sólo que, ante 
todo , liberamos a los niíios de la tarea de separar las caracte
rísticas de reconocimiento que en la investigación de Vigot
ski fue la central. Además, las características no sólo se 
comunicaban a los niños, sino que se incluían en la base 
orientadora de la acción de la inclusión en el concepto que 
servia de medio de formación de estos conceptos. La dife
rencia de principios entre nuestra metodología y la de Vi
gotski consistía en que, desde el principio , destacamos no 
sólo las características, sino también el modo de acción con 
ellas. 

Al estudiar el proceso de la formación dirigida de los 
conceptos no podíamos, naturalmente,  seguir el camino del 
experimento de Vigotski-Sájarov. Pero seguimos el camino 
abierto por las investigaciones teóricas de Vigotski. Partien
do de su tesis de que toda función psíquica superior debe 
ser, al principio , una actividad colectiva , social -función in
terpsíquica- , y sólo después de ello una actividad individual ,  
un modo de pensar interno , analizamos ante todo el conte
nido de la acción necesaria para la solución de tareas de re
conocimiento. Las principales operaciones que forman esta 
acción, como se ha indicado, fueron las siguientes : a) sepa
ración de las características de reconocimiento ; b) estable
cimiento de su existencia (o ausencia) en cada objeto pre
sentado ; c) deducción sobre la pertenencia (o no pertenen
cia) del objeto a la clase dada de objetos en corresponden
cia con la regla lógica de la inclusión en el concepto. El 
incorrecto cumplimiento de cualquiera de estas operaciones 
conduce a la solución incorrecta de la tarea . Cada una de 
estas operaciones, con excepción de la primera , se represen
taba luego en forma material (o materializada) en la que se 
les explicaba a los niños y se asimilaba por ellos en condi
ciones de una actividad conjunta con una persona adulta. 
Después de ello, transformándose por etapas, la operación se 
convertía en el modo interno de pensar del niño. 

En lo que atañe a la primera operación -separación del 
sistema de partida de las características de reconocimiento
no puede ser esclarecida al niño y formada en él de manera 
orientada por analogía con otros componentes indicados. El 
nifi.o encuentra en la sociedad un sistema formado de con-
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ceptos. Cada u no de ellos constituye la imagen generalizada , 
abstracta , de la realidad . Pero esta imagen descubre la reali
dad sólo desde un aspecto . Por cuanto la realidad tiene un 
sinnúmero de aspectos diferentes, a l  mismo conjunto de 
obje tos puede referirse un enorme número de conceptos 
distintos. Al emprender la formación de uno de ellos, no po
demos proporcionar al niño un método que le permita esta
blecer independientem ente el sistema de características 
esenciales que este concepto concentra en el proceso de 
desarrollo de la ciencia .  Es dudoso que, en general; pueda 
darse este método.  La tarea de la enseftanza como de un 
proceso específicamente social no consiste en hacer que el 
niño descubra de nuevo este sistema de características hace 
tiempo descubierto , sino en que pueda , utilizándolas como 
ejemplo , "tomar" de los objetos una determinada imagen, 
ver estos objetos precisamente desde el aspecto fijado en el 
concepto dado . 

Teniendo esto en cuenta , no exigíamos que los niños se
parasen las características encerradas en cada uno de los cua
tro conceptos experimentales, sino que, desde el principio , 
les esclarecimos estas características y les enseñamos a des
cubrirlas en los objetos reales, viendo los objetos desde el 
punto de vista de estas características. El despliegue máxi
mo de la acción , la representación eq forma material (o ma
terializada) de todos sus elementos estructurales, el control 
por operaciones del cumplimiento de la acción y la realiza
ción de todas las demás condiciones que aseguran la direc
ción del proceso de asimilación,  condujeron a que todos los 
niños, desde el principio , se orientaran a l  sistema de caracte
rísticas destacado como esencial (en el caso dado se trataba 
sólo de características del reconocimiento). La enseftanza 
necesitó de 1 1  a 1 6  clases de 20-2 5  minutos cada una . De 
1 .280 tareas realizadas por los niños en el proceso de en
señanza , fueron ejecutadas de  manera correcta 1 .253  (98%).  
Los errores, al igual que durante la  enseñanza de los  escola
res, ten ían un carácter casual y se cometían,  como regla ge
neral, en la etapa verbal externa y la mental. Todos ellos 
fueron corregidos por los mismos niños. Los peldaños de la 
formación de los conceptos, indicados por Vigotski, no se 
obseIVaban en nuestros experimentos. 

Para establecer la calidad de la acción formada y de los 
conceptos relacionados con ella , después de la asimilación 
de todo su sistema se presentaban las tareas de control .  Los 
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resultados de los experimentos de control fueron descritos 
por nosotros en el § 4 del capítulo dado con relación a la 
característica de la generalización. Como hemos visto, los 
niños cumplieron con éxito tanto las tareas que exigían la 
aplicación de los conceptos dados en las nuevas condicio
nes como las tareas para la transferencia de la acción for
mada a otros conceptos. Los experimentos mostraron que 
los niños desvían fácilmente su atención del color y la forma 
y se orientan seguros a las características separadas como 
esenciales, no reduciendo ni ampliando nunca el volumen 
de los conceptos. 

En algunas tareas de control se omitía adrede una de las 
características esenciales subrayándose, además, las no esen
ciales (el color , la forma del objeto). Cuando el niño exigía 
la indicación de la segunda característica , le aconsejábamos 
arreglárselas sin ella (" ¿A lo mejor nos puedes decir sin ella 
si es 'dek' o no?").  Los suj etos actuaban en estos casos 
siempre con razón señalando correctamente que no podían 
decírselo exactamente ("Si es alta , es 'dek ' ,  s i  es baja ,  'bat") .  
Si el experimentador daba la tarea en la que no se indicaba 
una sola característica esencial, los suj etos decían que era 
imposible resolver la tarea ("No lo sé, puede ser diferente") . 

A distinción de los sujetos a los que se enseñaba según la 
metodología de Vigotski- Sájarov, estos suj etos no sólo no 
incluían las características no esenciales en el contenido del 
concepto, sino que frecuentemente no las notaban del todo. 
Después de la formación de cada concepto el experimenta
dor hacía las siguientes preguntas :  " ¿Qué dirás en casa sobre 
los juguetes 'bat' ('dek', etc.)? " .  Respondiendo, los niños 
indicaban sólo las características esenciales. Las preguntas se 
hacían también en la siguiente forma : " ¿Puedes decir algo 
del juguete si sabes que es 'bat'  ( 'dek' , etc.)? ". También en 
este caso los niños citaban sólo las características esenciales 
y agregaban habitualm ente que todas las otras característi
cas pueden ser distin tas y que de ellas no se pod ía decir 
nada con certeza. Estas cuestiones presentan interés también 
porque exigen de los suj etos el cumplimiento ya no de la 
acción de la inclusión en el concepto (de las características 
al concepto), sino de la opuesta a ella : de la acción de la de
ducción de las consecuencias (del hecho de  la pertenencia 
del obj eto a la clase dada , a las características del objeto) 
que no se formaba en ellos. No obstante ,  también al cum
plir esta acción los niños se apoyan sólo en el sistema de 
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características esenciales. Sirve de demostración del hecho 
de que los niños no tenían en cuenta las características no 
esenciales el que, al repetir en la etapa verbal externa el 
enunciado de la tarea , nombraban con frecuencia sólo las ca
racterísticas esenciales o, nombrando las no esenciales, las 
confundían sustituyéndolas por otras. Esto testimonia una 
vez más que se refleja  únicamente lo que entre en interac
ción con el sujeto lo que aparece para él como propiamente 
objeto de la acción . 

El proceso de formación de los conceptos se desarro
llaba con facilidad . Al formarse el primer concepto, la exi
gencia del experimentador de cumplir cada operación en el 
orden indicado por él, suscitaba a veces la resistencia de los 
nif'ios. Pero paulatinamente esto se convertía para ellos en 
un modo acostumbrado de la acción , que utilizaban con fa
cilidad y agrado. De externo, "impuesto" , el modo de ac
ción de la inclusión en el concepto se convertía en modo 
interno mental de pensamiento. 

Ya que la parte lógica de esta acción se asimilaba desde 
el principio en forma generalizada y era igual en el trabajo 
con todos los conceptos, durante el movimiento de concep
to a concepto el proceso de asimilación avanzaba con mayor 
rapidez y facilidad . La transferencia del concepto al concep
to tuvo lugar igualmente respecto a la parte específica de la 
acción, ya que las características de· reconocimiento en los 
cuatro conceptos estaban relacionadas con la magnitud del 
área y la altura . La diferencia entre las características se 
refería sólo a sus características cuantitativas (más, igual o 
menos de la medida). Por ello ,  al formarse el último con
cepto , los nif'ios mismos indicaban la composición de sus 
características. 

Se observaba igualmente el proceso de reducción de la 
acción , habitual en estas condiciones. Así, en la etapa ver
bal externa esto se expresaba en que los niños omitían u na 
de las premisas durante el cumplimiento de la deducción 
sobre la pertenencia del objeto a la clase dada : la tenían en 
cuenta , pero no la mencionaban. 

A medida que los niños avanzaban de un concepto a 
otro , en sus razonamientos había cada vez mayor seguridad 
que se manifestaba de manera especialmente clara en las 
situaciones provocadoras cuando los niños entraban con 
frecuencia en discusión con el experimentador demostrando 
convencidos que tenían razón. Esto testimonia , al mismo 
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t iempo, el carácter consciente de la asimilación de los 
conocimientos y las acciones que se fomaban. La estabilidad 
de la nueva formación se estableció al solucionar los niños 
tareas de control para clasificar los animales. Como ya se ha 
mostrado,  a diferencia de los niños del primer grupo, estos 
sujetos actuaban no sobre la base de la experiencia de vida,  
sino que aplicaban el  método lógico asimilado. Con la parti
cu laridad de que las representaciones comunes formadas 
sobre los peces y las aves se transformaban, a ojos vistas, 
con la ayuda de este método , se elevaban a un nuevo pel
daño . El niño no dudaba del resultado obtenido por el mé
todo asim ilado,  aunque contradijera su representación 
ordinaria . Por el contrario , razonaba y constataba lo erró
neo de sus antiguas representaciones ( "Resulta que la 
ballena no es pez ; yo creía que era pez".  Si el experimen
tador agregaba : "Pero vive en el mar como un pez",  esto no 
equivocaba al sujeto : "No importa que viva en el mar, pero 
da de m amar a sus hijos, guiere decir que es mamífero"). Un 
concepto vulgar, después de sufrir una transformación, 
empezaba a funcionar u lteriormente ya en este nuevo con
tenido. 

De este modo, la investigación realizada mostró que los 
niños de 6 a 7 años asimilan exitosamente el modo lógico de 
reconocimiento de los objetos y, sobre su base , el correspon
diente concepto sobre ellos. En esta investigación se estable
ció asimismo que el modo lógico del análisis de los objetos 
se forma con más facilidad en condiciones que excluyen la 
posibilidad del reconocimiento del objeto mediante el 
apoyo en la imagen sensitiva. Esto fue mostrado por la com
paración del curso y de los resultados de la enseñanza de dos 
subgrupos en los que fueron divididos los sujetos del grupo 
dado en la  etapa de la acción material.  En un subgrupo (A) 
las figuras reconocidas no se quitaban, sino que se agrupa
ban según los conceptos y se encontraban constantemente 
en el campo visual del sujeto. Después de recibir la figura co
rrespondiente, el niño la podía reconocer no sólo cumplien
do las operaciones prescritas, sino también comparándola 
visualmente con las figuras de la clase correspondiente. En 
el segundo subgrupo (B) la comparación visual fue exclu
ida : cada figurita reconocida se quitaba y los sujetos siempre 
tenían que ver con la que había que reconocer. Los expe
rimentos mostraron que el proceso de formación de  la ac
ción y de los conceptos en el subgrupo B transcurría más 
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lentamente que en el subgrupo A ,  mas el modo lógico de 
categorización de los objetos resultó asimilado con más 
precisión, más consciente , lo cual se manifestó en el número 
de errores, la rapidez y la seguridad en la solución de las 
tareas de la serie de control. Por consiguiente, la imagen 
visual que se forma paralelamente con la conceptual y que 
por su contenido se conjuga con él, en el proceso de en
señanza facilitó a los sujetos la orientación en los objetos. 
Pero en las nuevas condiciones, donde la orientación a la 
imagen visual divergía de la orientación conceptual, consti
tu ía un obstáculo , dificultaba algo la transferencia por los 
sujetos del modo lógico de la acción a las nuevas condiciones. 

La posibilidad de la formación de los conceptos en los 
niños de 6-7 años fue confirmada nuevamente por López 
( 1 969), que trabajaba según la misma metodología que Tióp
lenkaia , con 1 00 niños de Cuba. La diferencia de la metodo
logía consistía únicamente en que en la serie de enseñanza 
de los experimentos las características no esenciales (el color, 
la forma) eran constantes. 

Los experimentos de Tióplenkaia fueron realizados asi
mismo por G. Baráeva ( 1 964 ), en 20 niños de 4 años y 8 
meses a 5 años y 3 m eses. El objetivo de esta investigación 
consistía en esclarecer la posibilidad del modo conceptual 
de la acción en los niños de una edad más temprana. 

No hubo diferencia sustancial en. el curso de la enseñan
za de estos niños y de los niños de 6-7 años. Al mismo 
tiempo, en los niños de cinco años se manifestaron varias 
particularidades : la enseñanza de estos niños requirió un 
poco más de tiempo que de los páIVUlos de mayor edad ; en 
ellos se realizaba más lentamente la reducción de la acción 
de la inclusión en el concepto ; cometían errores más fre
cuentemente que los niños mayores. Al formarse el primer 
concepto ,  los niños de cinco años no siempre percibían el 
tamaño de las figuritas como las características importantes 
únicas. Al principio prestaban atención a la forma y espe
cialmente al color de las figuritas. Estas propiedades las in
dicaban ellos junto con las características esenciales. Pero 
después de 4 6 5 tareas los niños indicaban ya sólo las ca
racterísticas esenciales. Por último,  en los niños de cinco 
años fue expresado más el deseo de jugar con las figuritas 
presentadas. 

En total los niños de este grupo cumplieron 1 .708 tareas, 
las soluciones correctas constituyeron 1 .634 (96%). Al cum-
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plir la serie de control de las tareas para la clasificación de 
los animales el 80% de los niños le exigieron inmediata
mente al experimentador las características y, utilizándolas, 
realizaron correctamente la clasificación de los animales. 
El 20% no exigió las características. Naturalmente, al tra
tar de clasificar a los animales visualmente empezaron a 
cometer errores. Con la ayuda del experimentador estos 
niños también llegaron a la necesidad de conocer las ca
racterísticas de los animales que les fueron presentados. 
Despu és de ello, la clasificación la realizaron correcta
mente. 

Importa anotar que si al principio de la enseñanza la 
imagen perceptiva de los objetos impedía que los niños 
utilizaran los medios lógicos de clasificación de los objetos 
y ellos trataban de orientarse a la impresión exterior, en la 
serie de control de los experimentos esto ya no tuvo lugar : 
el modo lógico de la inclusión en el concepto fue asimilado 
por los niños, y el vistoso aspecto exterior de los objetos 
no les molestaba ,  no los impulsaba a una solución inco
rrecta.  

Más tarde Elfím ova realizó bajo nuestra dirección la for
mación del sistema indicado de conceptos en niños de seis 
años con desarrollo mental atrasado . Los conceptos no se 
formaban consecuentemente uno tras otro , sino en el siste
ma, o sea ,  se introducían los cuatro conceptos simultánea
mente. En la investigación fue utilizada la metodología de 
López. Los experimentos mostraron que también en estos 
niños se puede formar una generalización íntegra , llevar la 
acción del reconocimiento hasta la forma mental . Sin em
bargo, se necesitó la vía de la formación sustancialmente 
distinta : prolongación en el tiempo, un sistema especial de 
condiciones para mantener el motivo que impulsa al niño 
a cumplir la acción,  una larga separación en el cumplimien
to de algunos componentes de la acción entre el niño y el 
experimentador, etc . (Elfímova , 1 978) .  

El análisis del proceso de formación de las acciones ló
gicas y de los conceptos, el esclarecimiento de sus parti
cularidades exigen ulteriores investigaciones en los niños 
de esta edad. No obstante , los datos recibidos dan pie para 
considerar que la asimilación de los modos lógicos de pen
samiento es accesible a los niños de la edad preescolar. Esto 
se mostró convincentemente también en los experimentos 
de L. Obújova ( 1 966 , 1 972) .  
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La comparación de los resultados obtenidos mediante 
nuestra metodología y la de Vigotski- Sájarov muestra que 
como factor decisivo que determina la enorme diferencia en 
los resultados no aparece la edad de los niftos ni tampoco 
el carácter de los conceptos en formación (naturales o arti
ficiales), sino el camino de la formación . 

En el caso de la formación espontánea de los conceptos, 
éstos y las operaciones lógicas relacionadas con ellos resul
tan defectuosos frecuentemente incluso en los adultos (Pod
gorétskaia , 1 973) .  

X X X 

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

Gracias a la realización de las condiciones que aseguran 
la dirección del proceso de asimilación, éste transcurre sin 
desviaciones considerables conduciendo a acciones menta
les racionales, conscientes, generalizadas, voluntarias y sóli
das no sólo en los nií'l.os de edad escolar, sino igualmente en 
los párvulos. Estas cualidades aseguran la posibilidad de apli
car las acciones asimiladas no sólo en las condiciones en que 
se formaron, sino asimismo, en las nuevas, sustancialmente 
complicadas. Las acciones descubren las posibilidades de 
una amplia transferencia, lo cual facilita y reduce seriamente 
la formación de ulteriores conceptos no sólo en la esfera 
dada, sino en cualquiera otra , incluso lejana. 

Precisamente un proceso de asimilación así debe ser típi
co en la formación de conceptos científicos. A diferencia d e .  
l a  asimilación de los conceptos vulgares, es dirigible, científi
camente organizado. Las regularidades y las característi
cas de este proceso son las regularidades y las caracterís
ticas del modo humano, específicamente social, de asimi
lación de la experiencia . La asimilación aparece ante noso
tros como un proceso de transformación progresiva de las 
acciones, y los conceptos, como productos de este proceso 
indisolublemente relacionados con las acciones que servían 
de medio de su formación. 

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

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

En los trabajos examinados el proceso de asimilación de 
los conceptos se observaba sólo dentro de los marcos de las 
propiedades indicadas en las determinaciones (descripcio
nes). Es el inicio de la formación de los conceptos científi
cos que cobran una vida plena después de que concentran 
multitud de otras características de los objetos y ocupan 
su lugar en el sistema jerárquico de conceptos de la ciencia 
dada. 

El ulterior desarrollo de los conceptos requiere la intro
ducción de nuevas acciones, tanto lógicas como específicas, 
en particular la deducción de las consecuencias del hecho 
de la pertenencia del objeto a la clase dada, la comparación 
de los conceptos, etc . El proceso de formación de estas 
acciones, como mostraron las investigaciones, sigue en prin
cipio el mismo camino (Volóvich, 1 968 , Butkin, 1 968).  
La asimilación por los alumnos de las nuevas acciones cog
noscitivas, relacionadas con los objetos de la clase dada, sig
nifica, al mismo tiempo, el ulterior desarrollo del concepto 
asimilado por ellos sobre estos objetos. Un significado espe
cialmente importante tiene la formación de las acciones que 
esclarecen las relaciones entre conceptos aislados:  la subor
dinación, las relaciones genéricas y de especie , etc. , que con
ducen al carácter sistémico de asimilación de los conceptos. 

Para que el concepto se forme no como un conoci
miento aislado, sino como un elemento estructural de la 
ciencia , es muy importante introducir los conceptos no 
sucesivamente, uno tras otro , sino en un sistema . En este 
caso, como mostraron las investigaciones de Semeniuk 
( 1 970),  Necháeva ( 1 972) ,  Elfímova ( 1 978) ,  es conveniente 
utilizar la acción del reconocimiento,  de la clasificación. 

Naturalmente , se plantea la cuestión sobre la amplitud 
de la aplicación de la vía examinada de la formación de los 
conceptos. Es aplicable en todos los casos en que las caracte
rísticas de los conceptos están separadas con precisión y por 
su contenido son accesibles al alumno como base orientado
ra de unas u otras acciones. Si aunque sea una de estas con-
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diciones no puede ser cumplida, el concepto no puede ser 
formado por este método. Allí donde el concepto científi
co se ha formado de manera insuficiente , es difícil lograr 
el nivel verdaderamente conceptual de asimilación.  La asi
milación permanecerá , evidentemente, al nivel de represen
tación general. Pero también en este caso la asimilación pue
de avanzar sólo a través del sistema de acciones orientadas 
a los fenómenos asimilados (objetos) . Sin embargo, la base 
orientadora de estas acciones será incompleta;  no generali
zada, la formación de estos conocimientos se operará en gran 
medida a través de la orientación al resultado correcto de las 
acciones. 

Cuando el concepto científico tiene un sistema preciso 
de características, pero inaccesibles al alumno, la utilización 
de la acción de la inclusión en el concepto resulta igualmen
te imposible . Sin embargo, en este caso puede encontrarse 
otro sistema de acciones adecuadas a la naturaleza de este 
concepto. Así, en las investigaciones realizadas bajo la direc
ción de Galperin (Davídov , 1 962 ; Galperin, Gueórguiev, 
1 960a ,  1 960b ; Sálmina, 1 968 ; Sójina , 1 968) durante la 
formación del concepto sobre el número se utilizó la acción 
de la medición que conducía a los nifios a la comprensión 
correcta del número como relación entre la magnitud que 
se medía y la unidad de medida . Sin embargo, el contenido 
del concepto resulta en estos caso& no consciente, el nifio 
actúa de manera racional , con el  concepto asimilado se 
orienta correctamente en el sistema de cálculo , pero no es 
consciente de las características de este concepto ni las 
puede utilizar a voluntad en su actividad . 

Al tener en cuenta que en la mayoría aplastante de con
ceptos científicos que deben asimilarse las características es
tán destacadas, consideramos que el modo examinado de 
dirección del proceso de formación de los conceptos puede 
utilizarse con bastante amplitud .  

Por cuanto la  ensefíanza está relacionada con la  forma
ción no sólo de acciones aisladas y los conceptos relaciona
dos con ellas, sino igualmente con la formación de tipos 
más complejos de actividad cognoscitiva, examinaremos 
algunas cuestiones de programación de los modos de pen
samiento y dirección del proceso <;te su asimilación a base de 
la teoría examinada. 



C a p í t u l o  I V  

FORMACION DE LOS MODOS 
DE ACTIVIDAD COGNOSCITIVA 

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

· El problema de los modos de pensamiento , de los proce
dimientos de solución de las tareas atrae hace mucho tiem
po la atención de los psicólogos y los metodólogos. Un nú
mero especialmente grande de  trabajos dedicados a este 
problema fueron realizados en el material de las matemá
ticas. En estos trabajos se investiga el papel de los conoci
mientos y de algunos otros factores que contribuyen a la 
formación de los modos de  pensamiento,  se establecen 
igualmente algunas características de los métodos, se elabo
ran las reglas, las indicaciones que deben ayudar a los alum
nos a "utilizar" el procedimiento necesario . 

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

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

En una serie de trabajos fueron esclarecidas algunas ca
racterísticas de los modos, se mostró la necesidad de seguir 
la lógica de su formación. Así, en la investigación de F. Go-
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nobolin ( 1 954) efectuada en el material de la demostra
ción geométrica se mostró que al principio el proceso de 
razonamiento de los alumnos debe desenvolverse en forma 
desplegada y sólo paulatinamente ir aminorándose, volver
se reducido. Un gran número de trabajos están dedicados a 
la elaboración de reglas, indicaciones, llamadas a orientar a 
los estudiantes a los correspondientes modos, llevar el pen
samiento de los alumnos en dirección necesaria . Lo caracte
rístico de estas investigaciones es que el mismo modo co
mo actividad no se analiza ni se plantea la tarea de su for
mación como actividad de un contenido determinado, con 
determinadas cualidades. Más aún, en estos trabajos se 
supone tácitamente que los alumnos son capaces de realizar 
la actividad indispensable. Se considera que el pensamiento 
como cierta función abstracta ya existe, y la tarea consiste 
sólo en hacerlo trabajar en dirección necesaria. De entre los 
trabajos de este grupo los de G. Polya ( 1 95 7 ,  1 96 1 )  son los 
más conocidos. 

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

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

Al subrayar la importancia de la modelación de la acti
vidad programada es indispensable señalar que la productivi
dad del modelo será distinta en dependencia de la plenitud 
de la representación en ella de los elementos estructurales y 
funcionales, ante todo de la base orientadora de la actividad. 

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

Métodos completamente análogos tampoco son raros en 
las matemáticas. Esto está especialmente difundido en lo 
que atañe a las transformaciones geométricas y a la solu
ción de problemas de construcción. Por ejemplo ,  se da al 
alumno el modo concreto de dividir el segmento de una 
recta en dos partes iguales. Se indican en él  las siguientes 
operaciones : a) abre el  compás en más de la mitad del seg
mento ; b) pon el pie del compás en el punto inicial  del seg
mento ; c) haz unos trazos más arriba y más abajo del seg
mento ( o  d ibuja una línea curva);  ch) coloca el pie del  
compás en el punto final del segmento y dibuj a  unos trazos 
también ; d) une los puntos donde los trazos se intersectan 
con una recta ; el  punto de intersección de esta recta con el 
segmento será el cen tro de este último. Después se demues
tra que estos segmentos son realmente iguales. Sin embargo, 
todo el proceso de  la división del segmento de  una recta es 
un  trabajo puramente mecánico para el alumno. No com
prende por qué hay que hacer precisamente así y no de otra 
manera . Naturalmente, este modo de actividad no enseña a 
pensar , se puede sólo recordarlo. Dicho sea de paso,  los 
autores de estos trabajos suelen proponer ellos mismos a 
los alumnos que aprendan los modos destacados de la acti
vidad (para "conocerlos") .  

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

En la organización del proceso de formación de los mo
dos de la actividad orientadora se puede destacar también 
enfoques distintos en principio . 

Con un enfoque ,  el más difundido, los modos de pensa
miento no intervienen como obj etos especiales de asimi
lación,  su formación transcurre sólo en el proceso de solu
ción de las tareas donde ocupan el lugar de los medios y por 
eso no se hacen conscientes. Como resu ltado de ello , el pro
ceso de formación de los modos de la actividad cognoscitiva 
se dilata y no siempre conduce al resultado apetecido.  Pero 
incluso all í donde se forman los modos necesarios, éstos 
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quedan por lo general conscientes y generalizados insufi
cientemente y ,  como resultado, limitados en su aplicación 
por las condiciones particulares en que fueron asimilados. 

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

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

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

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

1 . Procedimiento teórico-experimental 

En este caso la modelación del procedimiento necesario 
de la actividad cognoscitiva comienza con la estructuración 
del modelo previo basado en el análisis teórico de la solu-
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ción de todos los problemas de la clase dada y en el de las 
dificultades que tienen los alum nos en la práctica de la 
ensefl.anza. 

Así, en la investigación conjunta con G.  Butkin ( 1 968) 
sobre la formación del procedimiento general de demostra
ción , el primer componente de este procedimiento -la ac
ción de la inclusión en el concepto- fue separado por vía 
teórica . Al analizar los teoremas geométricos y los proble
m as para la demostración es fácil ver que en geometría parte 
considerable de los teoremas se reduce a la fu ndamentación 
de la existencia (o la ausencia) en el enunciado del teorema 
(problema) de la figura geométrica que se refiere al concep
to indicado en la conclusión. Demostrar significa establecer 
si los objetos que figuran en el enunciado del teorema (pro
blema) tienen las características necesarias y suficientes del 
concepto indicado en la conclusión .  Por ejemplo, demostrar 
que unos segmentos son iguales significa incluir en el con
cepto "segmentos iguales" ; demostrar que unas rectas son 
paralelas significa incluir en el concepto "líneas rectas para
lelas",  etc. Por consiguiente fu e  necesario modelar esta 
acción que indica el objetivo final ( incluir en el concepto) 
y los medios de su logro (establecer la existencia en los 
obj etos dados de uno de los sistemas de características ne
cesarias y suficientes de este concepto). 

Por vía teórica fue separada también la necesidad de la 
segunda acción :  la elección de uno de los sistemas equiva
lentes de características suficientes para incluir el objeto 
del enunciado en el concepto indicado en la conclusión del 
teorema. Por ejemplo, incluir los ángulos en la clase de los 
iguales se puede estableciendo la igualdad de cada uno de 
ellos con un tercero ; pero esto puede hacerse también 
sobre la base de que cada uno de ellos está compuesto de 
partes iguales, etc. 

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

Las observaciones de la marcha de la solución de los 
problemas en el proceso de enseí'l.anza , el  análisis de los erro-
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res cometidos y los resultados de las tareas de control 
orientadas a la comprobación de las distintas cualidades 
del procedimiento formado permiten establecer si todos los 
elementos del método que nos interesa fueron esclarecidos y 
si fue establecido correctamente el orden de su estudio. Si 
resulta que el modelo previamente elaborado es incompleto 
(o incorrecto) ,  se hace una elaboración complementaria a 
base del análisis de los resultados obtenidos. Así, en el caso 
de la modelación del método general de la demostración , 
después de formada la acción de la inclusión en el concepto 
resultó que los teoremas y los problemas para la demostra
ción , en los que la revelación de las características incógni
tas necesitaba más de dos deducciones, suscitaban dificulta
des en nuestros sujetos. Esto testimoniaba que la acción 
de la revelación de las características dadas no evidente
mente había que someterla a elaboración especial. Esta 
acción la llamamos despliegue de las condiciones, y más 
tarde resultó que ésta coincid ía por el contenido con la 
acción de la deducción de las consecuencias separada ante
riormente en este método por otros investigadores. 

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

La cuarta etapa es la verificación experimental del mo
delo perfeccionado. Si resulta que lá actividad formada en 
correspondencia con el modelo satisface las exigencias de la 
clase dada de problemas entra posteriormente en el pro
grama de enseñanza. Si después del primer perfeccionamiento 
el modelo resulta insatisfactorio , sobre la base de los datos 
experimentales se sigue perfeccionando. En el  caso de la 
modelación del modo general de demostración tuvo lugar 
un caso precisamente así : la formación en los alumnos de 
una actividad que incluya tres componentes :  a) la acción de 
la inclusión en el concepto ; b) la acción de la elección de uno 
de los sistemas equivalentes de propiedades suficientes para 
el reconocimiento (en este experimento, mediante una re
visión sucesiva de sistemas de características) ; c) la acción 
de la deducción de las consecuencias fue insuficiente . Estos 
componentes no aseguraban un proceso económico de de
mostración,  una selectividad y orientación suficientes. La 
deducción del enunciado de las consecuencias, basada solo 
en la acción del despliegue, conducía a que los alumnos 
recibían demasiadas consecuencias innecesarias que no eran 
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indispensables para la demostración dada . 
Para que el proceso fuera más selectivo y económico , 

había que hacer orientada la deducción de las consecuencias, 
ensenar a los alumnos que , antes de deducir consecuencias 
del enunciado , determinasen aquella parte suya de la que 
tiene sentido obtener consecuencias en las condiciones da
das. (Por ejemplo , tiene sentido buscar las rectas perpen
diculares allí donde pueden haber l íneas rectas y donde pue
den intersectarse formando un ángulo recto : los ángulos 
adyacentes iguales, los rectángulos, las bisectrices de los 
ángulos adyacentes, etc. )  Este componente complemen
tario fue destacado después del análisis de los resultados del 
experimento y llamado por G.  Butkin acción para deter
minar las zonas de búsqueda . Esta acción anticipa la acción 
de la elección , le sirve de base . Al mismo tiempo,  consti
tuye una acción inversa a la deducción de las consecuencias :  
e l  movimien to avanza no de las bases a las  consecuencias, 
sino de las consecuencias a las bases; la consecuencia es 
conocida en el caso dado (sistema de propiedades nece
sarias y suficientes del concepto dado),  la tarea consiste 
en establecer un sistema de bases posible para él. 

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

De esta manera , el saber realizar la demostración apareció 
ante nosotros como un sistema de cuatro acciones, cada una 
de las cuales tiene su función y se encuentra en una relación 
determ inada respecto a otros componentes. 

Es rectora en este sistema la acción de la inclusión en 
el concepto. Las tres acciones restantes aparecen como nece
sarias para la realización de esta acción . En realidad , la 
acción de la elección es necesaria para determinar el sis
tema de caract�rísticas que se establecerá en los objetos. 
La acción para determinar las zonas de búsqueda permite 
destacar la parte de las condiciones donde conviene buscar 
las características necesarias. La acción de la deducción de 
las consecuencias conduce a la revelación de las caracte
rísticas cuya valoración con la ayuda de la acción de la 
inclusión en el concepto conduce a la conclusión sobre 
la pertenencia (o no pertenencia) del objeto dado al con-
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cepto señalado en la conclusión. 
El análisis de las relaciones entre las acciones ind icadas 

permitió formular la prescripción para su cumplimiento, es 
decir, modelar ya el modo de actividad en su conjunto. 

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

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

2. Análisis de los tipos formados 
de actividad 

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

A primera vista parece que este camino es más sencillo y 
seguro. Mas, en realidad , no es así. La cuestión reside en 
que la actividad cognoscitiva formada es una actividad men
tal, generalizada , reducida , automatizada. En una forma 
así es bastante difícil esclarecer su verdadero contenido.  
Como ejemplo analizaremos la acción para determinar la 
zona de búsqueda . Al principio , cuando esta acción sólo se 
forma, el alumno relaciona muy lentamente el sistema de 
características, por las que se puede establecer la perte
nencia del objeto al concepto dado, con las condiciones 
del problema de las cuales estas características pueden ser 
deducidas. Al principio se les enseña a los alumnos a que 
creen ellos m ismos las zonas de búsqueda proponiendo 
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problemas para la mediatización de distintos conceptos. Por 
ejemplo, se propone dar el ángulo , pero de manera que la 
palabra "ángulo" no figure en el enunciado. Al resolver este 
tipo de problemas los estudiantes crean , de hecho, las zonas 
de búsqueda del correspondiente concepto. Pero , al recorrer 
este camino desplegado "de ida y vuelta", los alumnos 
actualizan de inmediato, al final de la ensefianza, el sistema 
de propiedades que puede utilizarse en las condiciones 
dadas, o sea ,  para la cual existe la zona de búsqueda. De  esta 
manera , en la conciencia del alumno quedan sólo los esla
bones extremos de la acción para determinar las zonas de 
búsqueda : la percepción de la situación y la reproducción 
del correspondiente sistema de propiedades que parecen 
relacionadas directamente . Por ello , al observar este carácter 
electivo del pensamiento,  en nuestros trabajos tempranos 
(Talízina, 1 95 0) lo interpretamos como actualización de la 
relación (asociación) entre las particularidades del enunciado 
del problema (por el tipo de la situación que se daba) y el 
sistema de propiedades utilizado para reconocerla . En esta 
misma investigación descubrimos que los alumnos que no 
pose ían un pensamiento electivo y que seguían el camino de 
"qué se puede obtener del enunciado del problema" l legan a 
la solución raras veces y ,  además, casi siempre por casuali
dad : al obtener toda clase de consecuencias, a veces tropiezan 
con la necesaria. En cambio, los alumnos que realizaban 
exitosa y rápidamente la demostración siempre comenzaban 
por determinar el camino por seguir . Por ejemplo, cuando 
había que demostrar la igualdad de los segmentos de una 
recta decían : "Para demostrar la igualdad de los segmentos 
hay que ver si se puede demostrar la igualdad de los triángu
los en los que estos segmentos entran como lados corres
pondientes", es decir, que los alumnos determinaban al 
instante la zona de búsqueda de la propiedad incógnita .  En 
unos casos los sujetos podían argumentar por qué actuaban 
de esta manera , en otros, no, pero ,  en ambos casos, el seguir 
este camino conducía habitualmente a la solución.  Estos 
conocimientos especiales que permiten determinar la vía de 
la búsqueda de la solución los denominamos, siguiendo a 
otros autores, tesis operativas. Al recomendar armar a los 
alumnos con estas tesis no indicamos cómo había que 
hacerlo , o sea ,  no separamos la acción para determinar la 
zona de búsqueda en forma desplegada . 

El significado de las tesis operativas hace tiempo fue 
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notado en la demostración geométrica,  pero ninguna de las 
tentativas de introducirlas en la práctica de la enseñanza se 
coronó con el éxito. La causa de los fracasos residía precisa
mente en que se los consideraba todo el tiempo en el p lano 
de los conocimientos. El no saber ver tras ellas una acción 
condujo  a las recomendaciones de presentar estas tesis en 
forma ya preparada ,  de asimilarlas mediante la memoria . 
Estas propuestas suscitaron la protesta legítima en los espe
cialistas que se pronunciaban en contra de la sustitución del 
pensamiento por una memoria mecánica. 

Como resultado , el problema de la formación de las 
llamadas tesis operativas quedó sin resolver. Nuestra inves
tigación conjunta con Butkin mostró que las tesis operati
vas son acciones reducidas y generalizadas para determinar 
la zona de búsqueda , en las que quedaron como actuahnente 
conscientes sólo dos eslabones : el inicial y el final. Es natu
ral que fracasaran las tentativas de formar esta acción inme
diatamente en forma reducida . 

Lo dicho no significa que la vía del análisis de la activi
dad formada debe ser rechazada por completo .  Conociendo 
las regularidades de la formación de la actividad cognosciti
va, en una serie de casos se puede desplegar la acción realiza
da "según la fórmula" ,  esclareciendo su verdadero significa
do. Como medio complementario puede utilizarse con ello 
el análisis de dificultades típicas que tienen los hombres 
que dominan mal la actividad que nos interesa. Puede servir 
de ejemplo la confrontación que acabamos de aducir del 
proceso de demostración en dos categorías de sujetos. 

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

Según las funciones pueden destacarse , como m ínimo , 
dos tipos de procedimientos generales de la actividad cog
noscitiva : a) procedimientos que permiten analizar inde
pendientemente todos los fenómenos particulares de la 
esfera dada ; b) procedimientos que permiten restablecer 
un sinnúmero de fenómenos particulares de la esfera dada. La 
elección del procedimiento se determina por las tareas de la 
enseñanza. Por su contenido, los procedimientos de la acti
vidad cognoscitiva pueden dividirse en lógicos y específicos. 

La formación de los modos de la actividad cognoscitiva 
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puede seguir, en un principio , dos v ías: a) al principio se 
forman acciones aisladas que constituyen este procedimien
to , y luego se. unen en una actividad única, cuyo orden de 
cumplimiento se determina por la prescripción ;  b) desde el 
principio el procedimiento se forma como un todo. 

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

El procedimiento de la demostración que hemos exami
nado puede servir de ejemplo de procedimiento de la activi
dad cognoscitiva del primer tipo, que asegura un análisis in
dependiente y la transformación de los fenómenos particula
res y que se forma por la primera vía : según los componen
tes. Este procedimiento aseguró a los alumnos una demostra
ción independiente de una clase numerosa de teoremas, 
pero con su ayuda los alumnos no podían componer teore
mas. La enseftanza de este procedimiento comenzaba con 
elemen�os aislados. Cada una de las acciones que entraba 
en él se formaba al principio independientemente, cum
pléndose todas las exigencias que aseguraban la dirección del 
proceso de asimilación. Ya que estas acciones, a su vez , 
consisten en todo un sistema de operaciones, ante todo fue 
destacada la composición por operaciones de cada acción, 
establecido el orden de cumplimiento de las operaciones y 
dada la prescripción que preveía el cumplimiento de todos 
los tipos de operaciones : de orientación, ejecución y control. 
La formación, naturalmente , segu ía el  camino de aplicar las 
acciones dadas a la solución de los correspondientes pro
blemas. Así, al formarse la acción de la deducción de las 
consecuencias se daban tareas del siguiente tipo : "Se da un 
triángulo. ¿Qué más  se da con esto?" Después de  la for
mación de todas las acciones indicadas se daba una pres
cripción general para su aplicación durante la demostración 
de teoremas y problemas. 

El procedimien to en su conjunto se programa con las 
mismas cualidades que las acciones que entran en él. Sin 
embargo , es posible asimismo otro caso , cuando las acciones 
que entran en él, con una formación aislada , se llevan hasta 
la forma verbal externa y las transformaciones ulteriores tie
nen lugar dentro de la composición del procedimiento que 
en este caso se programa con índices más altos. 
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En comparación con las acciones no se descubrió dife
rencia de principio en la dirección de la formación de los 
procedimientos de la actividad.  Al principio el procedimiento 
se aplica en forma materializada (o verbal externa) y luego 
se traslada paulatinamente por entero al plano mental. Las 
tareas, naturalmente,  se dan en este caso teniendo en cuenta 
no algunas acciones, sino el procedimiento en su conjunto. 
Así, con la formación del método de la demostración se 
introducen los teoremas iniciales y los problemas para la 
demostración. La enseñanza comienza· por la primera etapa , 
cuyo fin es el mismo que en la formación de algunas accio
nes, pero conforme al procedimiento en su conjunto. En 
particular, la persona que enseña muestra cómo debe 
ejecutarse el procedimient.o dado y da,  asimismo, las expli
caciones indispensables. 

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

El estudio de las transformaciones geométricas en la es
cuela dura varios años ; cada tipo previsto por el programa se 
estudia aisladamente,  con la ayudá del modo particular que 
perm ite obtener sólo el tipo dado de las transformaciones y ,  
además, d e  manera puramente mecánica, y a  que e n  los pro
cedimientos de transformación que se presentan a los alum
nos se indican sólo las partes ejecutoras de las acciones. Las 
condiciones que ponen de manifiesto la naturaleza de las 
transformaciones geométricas dadas y que permiten com
prender la lógica de las operaciones de ejecución perma
necen desconocidas para los alumnos. He aquí, por ejemplo , 
cómo se propone realizar una transformación simétrica del 
segmento de una recta respecto al eje :  1 )  de los puntos fi
nales del segmento dado hay que trazar unas r�ctas perpen
diculares al ej e de la simetría ; 2)  prolongar estas rectas más 
allá del eje y en sus prolongaciones señalar unos segmentos 
iguales a las distancias desde los puntos finales del segmento 
dado hasta el eje de la simetría ; 3) unir los puntos finales de 
los segmentos obtenidos. Decidimos comprobar en qué gra
do son razonables las acciones realizadas por los alumnos. 
Para este fin hicimos a los alumnos de  aprovechamiento 
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bueno de los VI , VII y VIII grados las siguientes pregun
tas :  1 )  ¿Por qué hay que trazar líneas rectas desde los pun
tos finales del segmento? 2) ¿Por qué tienen que ser perpen
diculares al eje de la simetría? 3) ¿Por qué hay que trazar 
unas perpendiculares al eje de la simetría? , etc. Las respuestas 
correctas a estas preguntas resultaron ser raras no sólo entre 
los alumnos, sino también entre los maestros de matemáti
cas e incluso entre algunos metodólogos. Ya que las acciones 
realizadas por los alumnos para ejecutar transformaciones 
geométricas no poseen ni el debido carácter racional ni la 
conciencia necesaria , es natural por eso que e l  estudio de las 
transformaciones geométricas esté relacionado con conside
rables dificultades, que no despierte interés entre los alum
nos ni contribuya al desarrollo del pensamiento geométri
co moderno.  

Comprendiendo la importancia decisiva de la base orien
tadora de las acciones y conociendo el efecto que puede 
obtenerse si se estructura la actividad orientadora de los 
alumnos según el tercer tipo,  hicimos el intento de realizar
lo . Se llevó a cabo con este fin una investigación conjunta
mente con l. Volodárskaia (Volodárskaia , 1 972) .  Ante todo,  
había que esclarecer el invariante del  sistema que forma la 
base de todas las transformaciones del tipo dado. El análi
sis de transformaciones afines particulares -movimiento 
(giro alrededor de un punto, simetría central , rotación 
alrededor del eje ,  simetría axial , transferencia paralela) ; 
la homotecia y la semejanza (que se reduce a la homotecia 
y al movimiento) - mostró que en todas estas transforma
ciones son características las siguientes propiedades :  a) el 
carácter de punto , es decir, todas las transformaciones se 
hacen exactamente , a cada punto A del plano le corres
ponde un determinado punto A l , en el que se transforma 
A ;  b) carácter unívoco mutuo, o sea,  todas las transforma
ciones transfieren cada punto a un solo punto , y dos puntos 
distintos se trasladan a dos puntos distintos; c) en todas las 
transformaciones existe una relación rigurosamente deter
minada de las distancias entre cualesquiera dos puntos en el 
objeto inicial y los correspondientes puntos en el objeto 
final : es siempre igual al coeficiente determinado K .  Para 
todas las transformaciones del movimiento K= l ,  en el caso 
de la homotecia y la semejanza K:fl . 

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

2. El objeto respecto al cual se realiza la transformación ;  
este objeto puede se r  e l  punto , l a  recta , el plano . 

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

4. Objeto final de la transformación. 
Estas particularidades específicas de las transformaciones 

determinan también la composición del procedimiento para 
la realización de todos los tipos indicados de transforma
ciones. Este se form a  de los siguientes componentes. 

1 .  Análisis del objeto inicial de la transformación con 
el fin de destacar los llamados puntos determinantes (nú
mero final de puntos según· los cuales puede restablecerse 
el objeto dado). 

2 .  Indicación del objeto respecto al cual se realiza la 
transformación . 

3 .  Elección de la acción para realizar la transformación : 
el giro (alrededor del punto , eje o plano) o la transferencia 
al vector. 

4. Realización de la acción elegida . 
5 .  Análisis del objeto final. 
Además, fueron compuestas una prescripción general 

para realizar transformaciones y las prescripciones particu
lares para cada uno de los componentes destacados. 

La prescripción general fue como sigue : 
1 .  Indique el objeto inicial de la transformación. 
2 .  Indique el objeto respecto al cual se realiza la trans- · 

formación . 
3 .  Destaque los puntos determinantes del objeto inicial. 
4. Indique las acciones mediante las cuales puede reali

zarse la transformación. 
5. Elija la acción necesaria para la solución del problema 

dado. 
6.  Realice la acción elegida (para ello se daba su prescrip-

ción). 
7. Indique el objeto final de la transformación. 
8 .  Compare los objetos inicial y final. 
Para la comodidad del trabajo con la prescripción gene-
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ral se componía una tabla especial, en la que los alumnos 
fijaban los resultados de cada una de las acciones indicadas 
con arreglo al enunciado del problema que se les daba. En la 
etapa m aterial se indicaba en · la tabla el nombre de cada 
uno de los componentes, en las etapas posteriores la tabla 
se hacía paulatinamente "muda".  La parte ejecutora de las 
acciones que form aban parte de este procedimiento seguía 
siendo todo el tiempo m aterializada , el cambio por la forma 
lo experimentaba sólo la base orientadora. 

Los sujetos fueron alumnos de los VII grados de apro
vechamiento bajo y m edio : 5 0  personas. 

Después . de la formación del sistema previo de acciones 
y conocimientos los alumnos emprendían la asimilación por 
etapas del procedimiento general indicado.  En la etapa de la 
formación de las acciones materializadas los alumnos traba
jaban con modelos que permitían materializar todo el pro
ceso de transformación, mostrar su lógica. Se daban las ta
reas para cumplir el procedimiento de la actividad en su 
conjunto.  He aquí una de las tareas:  "Dado el triángulo 
ABC y el punto O fuera de él. ¿Qué posición ocupará el 
triángulo dado después de que se le dé una vuelta de 40º 
alrededor del punto O? " Al recibir la colección de modelos 
necesarios y la indicación para realizar la transformación,  
el  alumno la hacía ftjando en la tabla las condiciones y las 
acciones concretas de la transformación dada. Así, en la 
columna "Objeto inicial de la transformación" escribió : 
"el triángulo ABC", y en la de "Número de puntos determi
nantes del objeto inicial de la transformación" : "tres pun
tos : los vértices A,  B, C"; en la columna "Acción elegida" : 
"giro alrededor del punto". 

Al realizar las transformaciones los alumnos se conven
cían cada vez de la comunidad de sus componentes. Al mis
mo tiempo, al variar cada uno de estos componentes, ob
tenían la pluralidad de tipos particulares de transforma
ciones. Es natural que para estos alumnos dichos tipos de 
transformaciones como el giro alrededor del punto y la si
metría central aparecían no corno dos tipos distintos, sino 
como los que se diferenciaban uno de otro sólo por el ángu
lo de la vuelta ; la simetría axial y la central, corno las que se 
distinguían sólo por el objeto respecto al cual se realiza la 
transformación ; en el primer caso se trata de una recta , en el 
segundo, de un punto , etc . 

El procedimiento dado de la actividad realmente se dis-
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tingue del de la demostración porque permite que el alum
no cree él mismo todos los fenómenos particulares de  la 
esfera dada . 

La diferencia entre el procedimiento de la demostra
ción y el de la actividad para realizar las transformaciones 
geométricas consiste también en que el primero es lógico y ,  
por ello,  aplicable prácticamente e n  todas las esferas donde 
tiene lugar este tipo de demostración, mientras que el pro
cedim iento que acabamos de examinar es específico, servible 
para su u tilización sólo en la esfera dada . 

En realidad , el procedimiento de la demostración puede 
aplicarse exitosamente a otros apartados de la geometría y 
a otras esferas de los conocimientos. La amplitud de la trans
ferencia del procedimiento formado fue comprobada me
diante presentación de teoremas de paralelismo.  Previamen
te·; se formó en los sujetos el concepto de las rectas parale
las y de las características del paralelismo.  Después de ello 
se les presentaron varios teoremas. Los alumnos trasladaron 
exitosamente el procedimiento asimilado al nuevo material 
y demostraron con completa independencia teoremas tales 
como la igualdad de los ángulos agudos (y obtusos) con los 
lados correspondientemente paralelos ;  el paralelismo de las 
bisectrices de dos ángulos agudos con los lados correspon
dientemente paralelos, etc. 

Es verdad que este procedimientp puede utilizarse sólo 
cuando tiene lugar la demostración del tipo dado , que exige 
la inclusión del objeto dado en el enunciado en el concepto 
indicado en la conclusión y que se realiza mediante la 
deducción de las características de este concepto de las 
condiciones dadas. (Cuando la demostración se realiza por el 
método inverso , no se puede aplicarlo , aunque la esencia 
reside aquí también en la inclusión en el concepto .  La 
diferencia, sin em bargo, reside en qu e el proceso de demos
tración por el método inverso consiste no en la búsqueda de 
las características del concepto dado , sino en la búsqueda de  
las  características necesarias de  otro concepto, opuesto 
(contrario) al concepto dado . Aunque la formación del 
método de demostración inversa no presenta trabajo después 
de la asimilación de lo examinado, se trata , no obstante,  de 
otro procedimiento que exige la asimilación de algunas 
acciones nuevas.) 

El método dado de demostración puede ser aplicado 
exitosamente también cuando se necesita incluir el objeto 
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no en el concepto indicado exactamente, sino en uno del 
sistema. En particular, puede ser aplicado con éxito al diag
nosticar las enferm edades. Al diagnosticar una enfermedad, 
el proceso de razonamiento desde el  aspecto lógico es abso
lutamente igual que en la demostración de un teorema geo
métrico. En ello no hay nada sorprendente : la lógica del 
razonamiento no depende del contenido material .  

Hablando de las distintas posibilidades abiertas por los 
procedimientos de la actividad cognoscitiva, cabe anotar que 
algunos de ellos permiten analizar simultánea e independien
temente los fenómenos particulares presentados de la esfera 
dada y construirlos independientemente. Puede servir de 
ejemplo el procedimiento examinado anteriormente de ob
tención de piezas (superficies) de la forma dada, elaborado 
por Z.  Réshetova e l. Kalóshina (Kalóshina,  1 972)  (véase 
capítu lo 11) . Los alumnos que dominaron este procedimien
to no sólo analizaron independientemente los tornos presen
tados desde el punto de vista de su utilidad para obtener 
piezas de la form a dada , sino que resolvían con éxito tam
bién la tarea contraria : elaboraban las variantes de los tornos 
que servían para obtener la pieza de la forma dada. 

Como otro ejemplo puede citarse el procedimiento de la 
solución de problemas de aritmética "de los procesos" que 
elaboramos conjuntamente con G.  Nikola (Nikola, Talízi
na, 1 972) .  En la aritmética existen más de 3 0  variedades de 
problemas cuya solución está basada en el análisis de los 
procesos : "problemas de las piscinas" , "problemas del 
trabajo", "problemas del movimiento",  etc. Muchos de ellos 
se asimilan en la escuela como tipos independientes. Con 
ello , la atención principal de los alumnos se orienta al 
sistema de operaciones ejecutoras. En cambio , el análisis de 
la  situación, s i  es que se  realiza , se  hace en una forma muy 
concreta conforme al enunciado del problema dado : el 
forraje gastado durante el día ;  el camino recorrido por el 
transeúnte en una hora ; el agua que salió en un m inuto, etc. 

El análisis de estos problemas muestra que todos 
ellos están basados en los mismos conceptos : la velocidad, 
el tiempo y el resultado ("producto") al que el proceso 
conduce o el que aniquila . 

La tarea consistía en elaborar el procedimiento general 
de solución de problemas de aritmética que tratan de los 
procesos estructurando su base orientadora según el tercer 
tipo.  Para ello había que enseñar a los alumnos a ver en el 
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problema lo que caracteriza cualquier proceso (invariante) : 
la velocidad del proceso (V) , el tiempo en que transcurre 
(T) y el resultado (S) .  

· Para la resolución exitosa de problemas del tipo dado es 
necesario asimismo comprender las relaciones entre los ele
mentos fundamentales de la situación : a) la magnitud del 
producto es directamente proporcional a la velocidad y el 
tiempo ; b) el tiempo necesario para la obtención del pro
ducto es directamente proporcional a su magnitud e inver
samente proporcional a la velocidad, etc . Más adelante es 
importante comprender que por dos de estos elementos 
siempre puede encontrarse el tercero . Finalmente, si el 
producto lo crean varios participantes, en este caso aparece 
un nuevo sistema de relaciones : relaciones entre los signi
ficados particulares y generales según cada uno de los Pª"" 
rárnetros, que se determinan por el carácter de la participa
ción de algunas fuerzas : si los participantes se ayudan unos 
a otros o se oponen , si participan en el proceso simultánea
mente o en tiempos distintos, etc . Todo esto entra en la 
composición del método dado y constituye el programa de 
lo que en el caso dado debe enseñarse . 

Después de la asimilación por etapas de todos los ele
mentos destacados, de sus..relaciones y del método general 
de análisis del enunciado del problema se daba a los alumnos 
el método de la elaboración del esquema de la situación y 
del plan de la solución. Al principio esto se hacía con arre
glo a un agente, y después a condiciones de u na acción con
junta. Después de ello se proporcionaba u na indicación ge
neral que permitía analizar el enunciado del problema , 
componer el esquema de la situación y el plan de la solu
ción . 

La indicación presupone destacar en el enunciado del 
problema cómo actúan los participantes del proceso (se 
ayudan o se oponen),  el tiempo de participación de cada 
uno de ellos, etc . Como resultado de este análisis aparece 
la anotación del enunciado del problema en un determinado 
sistema de símbolos, después de lo cual se propone al alum
no destacar la incógnita , designarla con el correspondiente 
símbolo (Vl , S 1 , T 1 , V2 , T1 , S2 , etc.) dibujando un pe
queño circu o punteado (el signo áe la incógnita) .  

Supongamos que la incógnita es la velocidad general del 
proceso (V 0). Es necesario indicar las magnitudes, mediante 
las cuales puede obtenerse . Después de asimilar los principa-
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les elementos y sus relaciones el alumno sabe que puede ob
tenerse sólo por dos vías :  o a través del tiempo general (T 0) 
y el producto general (S0) o a través de las velocidades de 
algunos participantes. Y representa el  esquema 1 .  Luego la 
indicación propone designar cuáles de los elementos son co
nocidos y cuáles no ; el  alumno sigue analizando el enun
ciado del problema y establece , supongamos, que T 0 existe ,  
pero S0 no,  etc .  Entonces el esquema adquiere el siguiente 
aspecto (línea seguida : signo de lo conocido (véase el es
quema 2) : 

E s q u e m a  2 

Ahora el alum no debe establecer si se puede encontrar 
So o Y 3 .  Sabe que S0 puede encontrarse por dos vías : a 
través de T 0 y a través de Y 0, o a través de los cocientes 
S. Ya que la primera vía es imposible en el caso dado (Y 0 
es desconocido), queda una, a través de los cocientes S .  
Así, prosiguiendo el  análisis del  problema según la indica-
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ción, el alumno obtiene en el caso dado el esquema 3 .  
Del esquema se v e  que la v ía  trazada a la derecha d e  la 

incógnita V 0 conduce a la solución ; la otra -a la izquierda 
de V 0- no da la solución (es imposible reconocer TJ). 

A base del esquema de la situación los alumnos conf ec
cionan el plan de solución del problema y lo realizan. Las 
operaciones ejecutoras no presentan ningún trabajo para los 
alumnos, ya que ellos ya asimilaron la expresión matemática 
de las relaciones existentes entre los elementos representa
dos de la situación . El procedimiento dado da posibilidad 
al alum no de elaborar, en la solución de todos los proble
mas de este tipo,  la base orientadora completa , lo cual ase
gura la comprensión del sistema dado de relaciones y ,  por 
consiguiente , su traslado adecuado al lenguaje de las acciones 
aritméticas. 

E s q u e m a  3 

La ventaja de  la esquematización de la situación dada en 
el enunciado del problema consiste en que el texto del pro
blema se transforma en un modelo palmario y al mismo 
tiempo abstracto , donde todas las relaciones de la situación 
aparecen simultáneamente ante el alumno. Además en el 
esquema se presenta asimismo el plan de la solución : el nú
mero de  los elementos  presentados en los círculos dibujados 
con l ínea punteada muestra en cuántas preguntas (y opera
ciones) puede resolverse el problema . Avanzando de magni
tudes conocidas, es fácil establecer el orden de las opera
ciones. 

Este esquema permite a los alumnos escoger asimismo 
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la vía más racional de la resolución. Efectivamente el análi
sis del problema puede conducir a la estructuración del es
quema, en el que se verá que la solución puede obtenerse 
también moviéndose de la derecha a la izquierda por el es
quema, y viceversa. Pero el número de pasos puede ser dis
tinto . He aquí el ejemplo del siguiente problema : ''Tres 
vehículos gastaron en 1 O horas 250  litros de combustible . 
Se sabe que en este tiempo el primer carro gastó 60 litros, 
y el segundo, 1 1 0 litros. ¿Cuánto ha gastado el tercer carro 
en una hora?" (véase esquema 4) .  

E s q u e m a  4 

Por el esquema se ve que la vía representada a la derecha 
de la incógnita permite resolver el problema con dos opera
ciones, mientras que la vía trazada a la izquierda exige 
cuatro operaciones. 

Este modo de modelación de problemas "de los proce
sos" permite a los alumnos obtener fácilmente cualquier 
número de problemas concretos de este tipo.  En realidad , al 
variar la incógnita y elaborar un esquema abstracto de de
pendencias que permiten obtenerla , los alumnos podían 
inventar cualquier número grande de argumentos distintos. 
De esta manera , este procedimiento permite no sólo resolver 
todos los problemas específicos de los procesos, sino igual
mente confeccionarlos. Más aún ,  utilizando este procedi
miento, se puede componer el sistema lógicamente funda-
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mentado de problemas en el que serán representadas todas 
las variaciones fundamentales de las condiciones. 

Es natural que al modelar los procedimientos de la acti
vidad cognoscitiva se toman en cuenta ante todo las exigen
cias de las tareas para las cuales se estudia la esfera dada de 
conocimientos. En u nos casos está planeado el objetivo de 
asegurar un análisis independiente de fenómenos particula
res, y en otros, restablecerlos. Pero , naturalmente, allí 
donde la solución de unos u otros problemas puede asegu
rarse con un mismo procedimiento , cabe utilizar completa
mente sus posibilidades, ya que esto amplía considerable
mente las posibilidades cognoscitivas de los alumnos. 

§ 3.  FORMA CION D E  LOS PROCEDIMIENTOS 

DE LA ACTIVIDAD COGNOSCITIVA Y 
ASIMILACIO N  DE LOS CONOCIMIENTOS 

La formación de los procedimientos de la actividad cog
noscitiva, al igual que la formación de algunas acciones men
tales, está relacionada indisolublemente con la asimilación 
de los conocimientos. Más aún, la modelación de los proce
dimientos necesarios de la actividad ofrece la posibilidad de 
determinar no sólo el volumen y el contenido de los cono
cimientos, sino también las exigencias que se presentan a su 
calidad . Así, por ejemplo, el contenido del procedimiento 
de la demostración muestra que las acciones de la inclusión 
en el concepto y de la deducción de las consecuencias que 
entran en él, imponen determinadas exigencias a la forma
ción de conceptos relacionados con las demostraciones. 
Ante todo, los conceptos deben formarse no sólo en el vo
lumen de la determinación, sino también reflejar todo el 
sistema de propiedades esenciales que se utilizan en la de
mostración . Además, los alumnos deben saber diferenciar las 
propiedades necesarias y, al mismo tiempo, las suficientes. 
En tercer lugar, los alumnos deben comprender la equiva
lencia de algunos sistemas de características necesarias y su
ficientes. Esto es importante porque la inclusión de los obje
tos en el concepto puede realizarse, como se ha mostrado , 
no sólo con la ayuda del conjunto de propiedades indicadas 
en la determinación , sino,  igualmente , sobre la base de otros 
conjuntos equivalentes al primero.  En cuarto lugar , los 
conceptos deben poseer propiedades de carácter sistémico , o 

222 



sea, formarse no aisladamente unos de otros, sino intervenir 
como elementos del sistema que se encuentran en determi
nadas relaciones unos con otros. Si los conceptos formados 
no poseen esta propiedad , la acción de la deducción de las 
consecuencias no puede conducir al resultado positivo, ya 
que con mucha frecuencia está orientada a revelar las 
propiedades de un concepto en las propiedades del otro 
(supongamos que hay que ver en la bisectriz una de las 
características de la perpendicular) o a revelar las propiedades 
que son consecuencia de las relaciones mutuas entre los 
objetos indicados en el enunciado que se refieren a conceptos 
distintos. · 

La formación de estas y de algunas otras propiedades 
de los conceptos exige, a su vez , la formación en los alum
nos de toda una serie de acciones que se encuentran en la ba
se de estas propiedades (comparación, jerarquización,  etc.) .  

De  modo análogo , el procedimiento general de realiza
ción de transformaciones geométricas modelado en la com
posición completa de las acciones que entran en él, con la 
representación de todos los elementos estructurales de las 
últimas, permite no sólo revelar los conocimientos que en
tran en él, sino también descubrir que su composición es 
más amplia que la prevista por el programa escolar. Previa
mente hay que organizar la asimilación de conceptos tales 
como vectores, ángulos dirigidos, figuras orientadas, igualdad , 
que no se estudian en el curso escolar de planimetría , así 
como la asimilación de los modos de estructuración de los 
objetos correspondientes a estos conceptos. 

Finalmente, la modelación de los procedimientos de la 
actividad permite descubrir las infracciones en la realización 
del principio de la sucesión en la estructuración de los pro
gramas escolares. Así, la estructuración del procedimiento 
de la resolución de los problemas de aritmética que tratan 
de los procesos, mostró que su solución es imposible si el 
alumno no ha asimilado los conocimientos relacionados con 
las magnitudes principales del proceso y sus relaciones. Sin 
embargo, estos conocimientos se hacen objeto de estudio 
sólo en el curso de física ,  y sólo como tipo particular : al 
estu diarse el movimiento . En cambio , en aritmética los pro
blemas de los procesos se estudian mucho antes ; además, no 
están relacionados únicamente al movimiento , sino a los 
procesos más diversos. 

De esta manera , los procedimientos de la actividad co-
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gnoscitiva, al igual que las acciones aisladas, siempre incluyen 
en su composición determinados conocimientos que se for
man, previamente, como parte de otras acciones y métodos, 
o como parte del procedimiento dado . 

De manera análoga, al igual que en el caso de las accio
nes aisladas, si los nuevos conocimientos entran en la estruc
tura de unos mismos procedimientos de la actividad , el efec
to desarrollador de la enseñanza será bajo ; por el contrario ,  
si los conocimientos que se forman están relacionados con 
un núm ero mayor de procedimientos de la actividad , más 
elevadas serán las posibilidades cognoscitivas de los alumnos. 

La realización de los principios de la dirección dimanan
tes de la teoría de la formación por etapas de las acciones 
mentales permite dirigir no sólo la asimilación de algunas 
acciones cognoscitivas, sino igualmente la formación de los 
métodos de la actividad intelectual. 

Al igual que en el caso de las acciones aisladas, el pro
ceso de asimilación de los procedimientos complejos es po
sible l levarlo desde el principio por un camino correcto .  La 
lógica interna del proceso de asimilación también en este 
caso se pone de manifiesto en el sistema de transformacio
nes a las que se somete el método en formación . 

En todas las investigaciones dedicadas a la formación 
de procedimientos generales de la actividad cognoscitiva 
fueron obtenidos resultados elevados : en primer lugar, 
los procedimientos trazados fueron formados en todos 
los alumnos ;  en segundo lugar, los alumnos los utilizaron 
fácilmente en las nuevas condiciones y siempre podían 
fu ndamentar el proceso de su cumplimiento, o sea que 
los métodos se formaban como generalizados, servían para 
su aplicación consciente y voluntaria en las nuevas con
diciones ; en tercer lugar, aunque la formación de los mé
todos generales de la actividad casi siempre estaba rela
cionada con la asimilación por los alumnos de los cono"
cimientos y acciones complementarios, el tiempo invertido 
en la asimilación de apartados (asignatura.s) relacionados con 
estos métodos fue, en su conjunto, mucho menor que en la 
práctica de la enseñanza (en algunos casos varias veces, pero , 
como regla , 1 ,5-2 veces menor) . 

Además, es importante subrayar que a base de la teoría 
de la formación por etapas de las acciones mentales se ha 
realizado gran número de trabajos de experimento con un 
contenido material distinto : la escritura (Pántina,  1 95 7 ) ;  
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la lectura (Elkonin , 1 956  y 1 962) ; la gramática de la lengua 
rusa y de los idiomas extranjeros (Aidárova, 1 966 ; Zhdan , 
Goj lerner, 1 972 ; Mikúlinskaia , 1 972) ;  la aritmética (Galpe
rin, Gueórguiev, l 960a , l 960b ,  l 960c ; Davídov, 1 962 ; 
Sálmina, 1 968 ; Sój ina, 1 968) ; la enseñanza profesional 
(Réshetova , Kalóshina,  1 965 , 1 967 y 1 968 ; Sachkó, Gal
perin, 1 968 ; Kalóshina ,  1 972).  

La posibilidad de aplicar la teoría de la formación por 
etapas de la actividad cognoscitiva se estudió no sólo al ni
vel de la escuela media , sino también en la enseñanza de los 
párvulos (Kárpova , 1 967 ; Tióplenkaia , 1 968 ; Obújova , 
1 966) ;  así como durante la enseñanza en la escuela superior 
(Shajovskaia , 1 967 ; Kabánova , Galperin ,  1 972 ; Kúcherova , 
1 970) en las condiciones no sólo de la enseñanza individual, 
si..,o también en grupo (Elkonin , Davídov , 1 962 y 1 966 ; 
Sálmina, 1 968 ; Sójina , 1 968). 

La teoría de Galperin , al describir el  avance del proceso 
de estudio, abrió el camino a la psicología pedagógica para 
la dirección del proceso de estudio ,  dio instrumento para la 
formación en los alumnos de la actividad cognoscitiva y de 
otro tipo , con las cualidades dadas. 

La posibilidad de dirigir el proceso de estudio abrió ante 
la práctica grandes perspectivas, planteando, al mismo tiem
po, toda una serie de problemas teóricos. La organización 
del proceso de estudio dirigido eficazmente mostró que éste 
sigue un camino sustancialmente diferente que cuando no 
existe semejante dirección . La principal diferencia consiste 
en que, con la dirección eficaz , el proceso de estudio no po
see el caprichoso mosaico de las desviaciones respecto a la 
dirección principal que con frecuencia se describía como 
regularidad característica de la génesis de cualquier co
nocimiento nuevo, de cualquier habilidad nueva . Tras lo 
abigarrado de estas desviaciones el psicólogo no veía el mo
vimiento positivo del proceso , la sustitución de sus estados 
cualitativos originales. La falta de errores, por el contrario , 
crea condiciones favorables para el estudio de este pro
blema:  el cumplimiento sin errores de la actividad desde el 
principio mismo de su asimilación permite estudiar el proce
so de asimilación no como un movimiento de errores bur
dos a los menos burdos, sino como un proceso de cam
bios cualitativos de las principales características de la 
acción,  que sigue siendo invariable y sin errores por su con
tenido material. Es precisamente en estas condiciones don-

2 2 5  
1 5- 3 2 2  



de pueden ser estudiadas las regularidades del proceso de 
asimilación corno un camino específicamente humano de 
adquisición de la experiencia (Talízina, 1 978) .  

Las posibilidades de la  dirección de la  actividad cognosci
tiva de los alumnos descubiertas por la teoría de la forma
ción por etapas de las acciones mentales, así corno los altos 
resultados obtenidos con su aplicación experimental, dan 
derecho para recomendar esta teoría corno base psicológica 
de la programación del proceso de estudio .  

Pero en  la ciencia psicológica existen varias teorías más:  
la de la asociación y el reflejo,  la behaviorista y la gestaltista. 
Todas ellas encontraron eco en la ensefianza programada. 
Esto nos obliga a analizar estas teorías desde el punto de 
vista de las exigencias formuladas en el primer capítulo. 
Sin embargo, teniendo en cuenta que la teoría gestaltista no 
se considera , ni siquiera por sus adeptos, corno capaz de 
crear una base psicológica independiente de la enefianza 
programada• nos limitaremos al examen de las dos primeras 
teorías. Una de ellas -la de la asociación y el reflejo- fue 
elaborada por los psicólogos soviéticos ; la otra -la beha
viorista- por los norteamericanos. 

• Uno de los representantes de la gestaltpsicología, Martens, es
cribe: "No se trata de si se deben estructurar los programas de en
señanza a base de la teoría de la psicología asociativa (behaviorista), 
sino de que en la enseñanza programada la gestaltpsicología puede 
también jugar un papel complementario (Martens, 1 966). 



C a p í t u l o  V 

TEO RIA D E  LA ASOCIACION Y EL R EFLEJO 
COl\10 BASE DE LA EN SEÑ AN ZA PROGRAMADA 

Los autores de esta teoría -Bogoiávlenski, Menchíns
kaia y Samario- comparten los principios arriba mencio
nados expuestos en la psicología soviética. Sin embargo, 
como base principal de la teoría de la enseñanza toman 
las tesis de Séchenov-Pávlov. El análisis de los trabajos 
experimentales de los autores de esta teoría y de sus adep
tos no entra en nuestra tarea. Nos limitaremos al análisis 
de la teoría y, ante todo, desde el punto de vista de la po
sibilidad de su utilización para dirigir el proceso de estudio. 
Perci, antes, diremos unas palabras sobre la teoría de la 
asociación , ya que sin ello es difícil realizar el análisis de 
las teorías de la asociación y el reflejo que nos interesan. 

§ l.  CARACTERISTICA GENERAL DE LA TEORIA 

DE LA ASOCIACION 

En la literatura dedicada a la enseñanza programada la 
teoría asociativa se relaciona a veces con la teoría de los 
reflejos de l .  Pávlov (Berg ,  1 966). En esta relación, es ne
cesario señalar, en primer lugar, que no se puede mezclar 
el fenómeno de la asociación y la teoría psicológica asocia
tiva , que explica de modo determinado el surgimiento y el 
funcionamiento de las asociaciones. En segundo lugar, la 
doctrina de Pávlov es, en su esencia , antiasociativa. 

Las asociaciones son conocidas ya desde los tiempos de 
Aristóteles, a quien le pertenece el mérito de su primera 
clasificación . El mismo hecho de las asociaciones (rela
ciones) de algunos fenómenos de la actividad psíquica no 
suscita dudas. Se conoce que una de las leyes del materia
lismo dialéctico es la ley de los lazos y las relaciones uni
versales; en el mundo exterior, objetivo, todo está relaciona
do y mutuamente condicionado, la actividad psíquica cons-
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tituye el reflejo de este mundo , y por eso contiene no sólo 
las imágenes de Jos objetos y Jos fenómenos del mundo 
exterior, sino el de sus lazos y relaciones. 

El concepto de "asociación" figura en los trabajos de 
Pávlov, quien estudió las condiciones y los mecanismos 
fisiológicos de la formación y el funcionamiento de los 
lazos nerviosos que aseguran las relaciones mutuas del orga
nismo con el medio .  Unas veces utiliza este término como 
sinónimo de los conceptos "relación temporal" , "reflejo 
condicionado" (Pávlov , J 949a) ; otras, como un concepto 
genérico respecto al reflejo condicionado (Pávlov , l 949b ). 

La teoría de la asociación surgió en el siglo XVIII , su 
autor es el médico materialista inglés David Hartley (Priest
ley, 1934). En su tiempo esta teoría era progresista. Hartley 
basó su sistema en dos elementos : las sensaciones (elemento 
psicológico más sencillo) y el tono afectivo que se adhiere 
a las sensaciones. Todos los fenómenos de la vida psíquica 
constan de estos dos elementos. El mecanismo de todos los 
fenómenos psíquicos lo constituyen las asociaciones y las 
vibraciones. Las asociaciones son resultado de las vibracio
nes que se extienden en la mente : dos influencias en el 
cerebro forman dos focos, de los cuales, por los nervios, 
parten las vibraciones. La unión de estas vibraciones condu
ce a la asociación de las imágenes de los objetos y de los 
fenómenos del mundo exterior que ejercen influencia en los 
órganos de los s�ntidos. De este modo, la relación de los 
fenómenos psíquicos, la asociación, son resultado del proce
so físico de las vibraciones que se extienden por el tejido 
nervioso. Esta fue una teoría materialista , pero meramente 
mecanicista . 

La teoría asociativa se mantuvo en la psicología hasta el 
siglo XX. Sufrió una serie de cambios ; dentro de ella , al lado 
de las corrientes materialistas, hubo corrientes idealistas . En 
las corrientes materialistas del asociacionismo el principio 
de las vibraciones se sustituía por el de la resonancia , por el 
principio energético, etc . Mas, con todos los cambios, a la 
teoría de la asociación siempre la caracterizaba el meca
nicismo : a) diferentes fenómenos psíquicos se estiman in
variablemente no como los cualitativamente originales, si
no sólo como una combinación exterior de unos mismos 
elementos de partida ; b) los fenómenos psíquicos, conforme 
a esta teoría, se conciben como los que surgen al margen 
de la actividad del sujeto, sin tener en cuenta sus necesida-
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des y las tareas que tiene planteadas. Dicho con otras pala
bras, el asociacionismo desestima la actividad del sujeto que 
constituye una condición necesaria de formación de cual
quier acto psíquico, de cualquier asociación . El asociacio
nismo considera que para la formación de la asociación es 
suficiente una acción de irritantes (simultánea o sucesiva). 
Todo lo demás se explica por la plasticidad del cerebro, su 
capacidad para abrir camino y conservar las huellas que sur
gen bajo la acción de los irritantes. Los fenómenos psíqui
cos intervienen sólo como una sombra de los procesos que 
se operan en el cerebro , y el sujeto del reflejo , como un 
comienzo pasivo : el cerebro imprime mecánicamente todo 
lo que se proyecta sobre él. 

La inconsistencia de la teoría asociativa se hizo evidente 
ya en el siglo XIX. En p articular, ya en aquella época se 
acumuló un número suficiente de hechos que testimonian 
que los diferentes fenómenos psíquicos poseen una origi
nalidad cualitativa que no puede ser reducida a las caulida
des de los elementos que los integran. 

Los trabajos de Séchenov y Pávlov mostraron que el 
cerebro no trabaja de una manera mecanicista,  que su plasti
cidad no se m anifiesta en la conservación de las huellas de 
todas las influencias que se proyectan sobre él, sino , por el 
contrario , en una gran selectividad respecto a ellas. Este 
carácter selectivo se determ ina  por el sistema de relaciones 
reales del organismo y del medio. Para formar una relación 
nerviosa en el cerebro no es suficiente la mera coincidencia 
de los irritantes en el tiempo ; es necesaria , además, en pri
mer lugar, la existencia en el sujeto de la necesidad (de un 
foco óptimo, dominante , de excitación) ; en segundo lugar, 
uno de los irritantes activos debe ser significativo , debe 
responder a la necesidad existente. Dicho con otras palabras, 
para que se forme una u otra asociación es indispensable 
que tenga para el hombre un significado, un determinado 
sentido ; las asociaciones que perdieron su significado 
vital se destruyen , se frenan . Por último,  el reflejo en el 
cerebro de la relación objetiva entre los irritantes en 
acción puede tener lugar sólo cuando el sujeto destaque 
esta relación , es decir, cuando realice una determinada 
actividad de orientación dirigida a estos irritantes (reflejo de 
orientación). 

De esta manera fue mostrada la inconsistencia de la 
teoría asociativa . Los trabajos de Pávlov y sus discípulos 
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demostraron que el mecanismo de las relaciones nerviosas 
no puede ser comprendido y descrito acertadamente si se 
excluye al sujeto del sistema de relaciones reales con el 
medio , sin tener en cuenta sus tareas y necesidades existen
tes, sin el análisis de la actividad del sujeto orientada a los 
objetos y los fenómenos del mundo exterior. 

De esta manera , la doctrina de Pávlov no representa , ni 
mucho menos, la confirmación de lo correcto del viejo con
cepto de asociación y de la teoría asociativa mecanicista 
estructurada sobre su base .  Por el contrario, exige una revi
sión radical tanto de este concepto como de toda la teoría. 
Rubinshtéin tiene mucha razón cuando escribe que "la com
prensión pavloviana de la relación condicional no puede 
servir de ninguna manera de base para fa vieja comprensión 
de la asociación".  "Para realizar -prosigue- 'la fusión' de 
la relación condicional y la asociación o la aplicación de la 
asociación a la relación condicional se exige, por el contrario , 
una transformación radical del viejo concepto de asociación, 
la estructuración de una nueva teoría asociativa" (Rubinsh
téin, 1 95 7 ,  pág. 2 1 1 ). 

De lo dicho se desprende que la teoría asociativa es en 
la psicología una etapa pasada. Sin embargo, esta teoría, 
hace tiempo caducada, resurgió dos veces durante este úl
timo cuarto de siglo . La primera vez esto sucedió después 
de la conocida sesión pavloviana dónde se planteó el pro
blema de elaborar el enfoque reflector de la actividad psí
quica, la tarea de aproximar la fisiología de la actividad ner
viosa superior y la psicología. En vez de una aplicación 
creadora de la doctrina antiasociacionista de Pávlov a la 
solución de problemas de la psicología algunos psicólogos 
empezaron a implantar las viejas ideas a8ociacionistas, lo 
que se indicaba ya en la literatura psicológica (Elkonin , 
1 95 1 ;  Zínchenko, 1 96 1  ) .  

La segunda vez la teoría asociativa revivió en relación al 
surgimiento de la idea de la enseñanza programada. Por su 
aplicación en la esfera de la enseñanza programada se pro
nunciaban Samarin, Esaúlov y algunos otros especialistas 
(Samarin , Esaúlov, 1 964 ; 1 965 ; Berg, 1 966 y otros). 

De esta manera, al reconocer la asociación como fenó
meno, como hecho , estamos categóricamente en contra de 
su interpretación asociacionista , al igual que, naturalmente, 
de toda esta teoría en su conjunto. Pasemos ahora al objeto 
principal de nuestro examen . 
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§ 2. CARACTERISTICA GENERAL DE DOS VARIEDADES 
DE LA TEORIA DE LA ASOCIACION Y EL REFLEJO 

La teoría de la asociación y el reflejo está expuesta en 
los trabajos de Bogoiávlenski y Menchínskaia , así como de 
Samarin. En estos trabajos se indica que en el análisis de la 
actividad psíquica el concepto central lo constituye la aso
ciación . "Suponemos que el principal elemento más senci- · 
llo del proceso cognoscitivo es la asociación, y la tarea prin
cipal de nuestras investigaciones consiste en estudiar de qué 
manera las asociaciones y sus sistemas se forman en condi
ciones de ensef'i.anza" (Bogoiávlenski, Menchínskaia , 1 95 9 ,  
págs. 1 1 - 1 2) .  Samarin opina que la unidad analítica e n  la 
psicología es la sensación. ''Todos los complejos procesos 
psíquicos -percepción, representación , pensamiento, sensa
ciones, etc . -están basados en las. sensaciones y sus huellas 
(Samarin , 1 962 , págs. 2 1 6-2 1 7).  Samarin considera la 
asociación como el mecanismo de la actividad psíquica. 
"La asociación -escribe- es la relación de los procesos 
psíquicos, de los mAs sencillos hasta los más complejos" 
(ibíd . ,  pág. 383) .  

No se puede estar de acuerdo con ninguna de las afirma
ciones aducidas. Al elegir la unidad del análisis psicológico 
de la psiquis no se puede olvidar que ésta debe considerarse 
como la actividad del sujeto o como su elemento, ya que só
lo tal enfoque del estudio de los fenómenos psíquicos per
mite superar el epifenomenalismo de la psicología empíri
ca , incluida su corriente asociacionista. El examen de la 
psiquis como uno de los tipos de la actividad del hombre 
que lo relaciona con el mundo exterior y que regula las 
relaciones con él, permite comprender correctamente tanto 
las funciones de la psiquis como su génesis. En la lógica de 
la psicología empírica la psiquis la constituyen los f enó
menos subjetivos encerrados dentro del sujeto, separados 
de su vida real , surgidos no se sabe para qué. En la lógica 
de la psicología marxista la psiquis es una etapa lógica de 
desarrollo de la misma vida,  que da la posibilidad al sujeto 
de regular no sólo su conducta en el mundo exterior, sino 
también , al nivel del hombre , transformar este mundo. 

El enfoque del carácter activo de la psiquis obliga a rea
lizar el análisis, como ya se ha indicado , en unidades de la 
actividad . En el caso contrario el sujeto,  como comienzo 
activo, se perderá , el reconocimiento de la psiquis como una 
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actividad especial será puramente declarativa. Fue precisa
mente esto lo que ocurrió en los trabajos examinados. Los 
autores hablan en reiteradas ocasiones de la unidad de la 
psiquis y de la actividad del hombre, de que la psiquis es 
una actividad. Pero, en el análisis concreto de los fenóme
nos psíquicos, estas tesis no se realizan por ellos ni pueden 
realizarse al elegirse las unidades indicadas del análisis. En 
realidad,  el examen de la sensación como unidad analítica 
de la psfquis, y de la asociación como mecanismo de los 
fenómenos psíquicos significa reducir la psiquis a cadenas 
de imágenes. Todo el aspecto operacional de la actividad 
psíquica , a través del cual se realiza la actividad del sujeto,  
queda al  margen.  

No es mejor la situación cuando por unidad del análi
sis de la psiquis se toma la asociación. En el libro de Bogoiáv

. lenski y Menchínskaia no se muestra cómo puede ser uti
lizada la unidad elegida por ellos para el análisis de la acti
vidad psíquica ni por qué debe ser elegida precisamente 
esta unidad y no otra. De lo expuesto más adelante se ve 
que los autores comprenden la asociación como concepto 
idéntico a los conceptos · de "reflejo condicionado" , "rela
ción temporal". Pero, como se sabe, el reflejo condiciona
do y la relación temporal se consideraban por Pávlov como 
unidades del análisis fisiológico de la actividad nerviosa 
superior. La no diferenciación de · las unidades psicológi
cas del análisis respecto a las fisiológicas condujo a Bo
goiávlenski y Menchínskaia a sustituir la psicología por la 
fisiología, a renunciar al análisis de las regularidades espe
cíficamente psicológicas condicionadas por la estructura 
y el contenido de la actividad del hombre orientada al 
mundo exterior. 

No se puede estar de acuerdo con que las asociaciones 
son un mecanismo de la actividad psíquica. Esta tesis de Sa
marin no está demostrada por nada y estamos completa
mente de acuerdo con Rubinshtéin, quien escribe : "La aso
ciación , es, en general, no tanto 'mecanismo' como fenó
meno -naturalmente fundamental-, que por sí mismo 
exige la explicación y el esclarecimiento de sus mecanis
mos" (Rubinshtéin , l 960a , pág. 1 56).  Para comprender 
por qué se formaron unas u otras asociaciones es necesario 
analizar el contenido y la estructura de la actividad del 
sujeto cuyo resultado, producto, fueron estas asociaciones. La 
simple constatación de los diferentes tipos de asociaciones 
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no explica su surgimiento ni revela las leyes de la actividad 
psíquica. 

Los partidarios de la teoría de la asociación y el reflejo 
reconocen la inconsistencia de la vieja teoría asociativa y 
exhortan a construir una nueva, basada en la doctrina de los 
reflejos de Séchenov-Pávlov . Para estructurar una nueva 
teoría hay que esclarecer, ante todo, los defectos del viejo 
asociacionismo, lo cual no está hecho hasta el final en los 
trabajos examinados. Así , Bogoiávlenski y Menchínskaia , al 
indicar correctamente que los asociacionistas compren
dían la formación de las asociaciones de una manera meca
nicista , sin tomar en cuenta el carácter activo del sujeto , 
ven el defecto de los asociacionistas en que, supuestamen
te, "interpretaban la asociación como relación entre los 
fenómenos psíquicos considerándola al margen del pro
blema de la casualidad materialista" (Bogoiávlenski, Men
chínskaia , 1 959 ,  pág. 1 2) .  Esta afirmación no corresponde 
a la realidad :  empezando por Hartley, todos los represen
tantes del ala materialista del asociacionismo veían la causa 
del surgimiento de las asociaciones como relación de los 
fenómenos psíquicos en la capacidad del cerebro de reac
cionar a las influencias que se reciben desde fuera y de 
conservar sus huellas. Otra cosa es que este camino de esta
blecimiento de la condicionalidad causal de los fenómenos 
psíquicos es burdamente mecanicista y, por consiguiente , 
inconsistente. 

Samarin considera que el defecto del viejo asociacionis
mo, en general, consiste sólo en que éste no ve la original 
cualitatividad en el paso de la percepción a la representa
ción, de la representación al concepto. Pero lo sorprenden
te es que Samarin al instante agrega que los conceptos se 
construyen sobre las representaciones y que el juicio es una 
asociación de conceptos (Samarin , 1 962 ,  págs 1 90- 1 9 1 ) . 

Un esclarecimiento incompleto e inconsecuente de los 
defectos de la teoría asociativa impide que Samarin esclarez
ca lo radicalmente nuevo que introduce en la comprensión 
de la psiquis, en el concepto de asociación la teoría de 
los reflejos de Séchenov-Pávlov . Como resultado de ello , 
en vez de un nuevo enfoque del análisis de los fenóme
nos psíquicos, dimanantes de la comprensión reflectora de 
la actividad psíquica, restablece el viejo asociacionismo 
clásico. 

Empecemos analizando la interpretación de Samarin del 
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propio concepto "asociación" y de su correlación con los 
conceptos "reflejo condicionado" y "relación temporal". 

Samarin examina la asociación como equivalente psico
lógico de la relación temporal (ibíd. , pág. 1 88). Considera 
que la asociación es un tipo particular de relación que ca
racteriza el vínculo de los procesos psíquicos. "La doctrina 
de Pávlov -escribe Samarin-, determinó las bases materiales 
de esta relación , las leyes de su funcionamiento" (ibíd . , 
pág. 1 94). "El sustrato material de las asociaciones lo consti
tuye la relación nerviosa temporal que se establece en la cor
teza del cerebro" ( ibíd. , pág. 383) .  

No es difícil comprender que esta interpretación de las 
asociaciones no tiene nada que ver con la reflectora : se tra
ta de un enfoque típicamente asociacionista.  Con este enfo
que, las leyes del reflejo de la actividad nerviosa superior no 
ataften en absoluto a la propia asociación de los fenómenos 
psíquicos, se refieren sólo a sus bases materiales. En cambio 
la asociación es un equivalente psicológico de estas bases 
materiales, es decir , el equivalente de los procesos fisioló
gicos del cerebro . Esta interpretación de la correlación de 
lo psíquico y lo fisiológico es típicamente paralelista . "Esto 
-como escribe Rubinshtéin - es una restauración del viejo 
esquema, al mismo tiempo m ecanicista e idealista" (Rubin
shtéin, 1 95 7 ,  pág . 225) .  La característica de las regularida
des fisiológicas de la actividad nerviósa superior como "ba
se" material de la psicología , prosigue Rubinshtéin, por su 
expresión exterior parece afín a la comprensión verdadera 
de la correlación de las regularidades fisiológicas de la acti
vidad nerviosa superior y de la psicología. Pero por "su 
sentido interno y la verdadera orientación expresa un dua
lismo acentuado" (ibíd.) .  La comprensión reflectora de la 
actividad psíquica obliga a considerar la asociación, simul
táneamente , como un proceso fisiológico y como un pro
ceso psicológico, a extender las leyes de la actividad nerviosa 
superior a los propios fenómenos psíquicos, y no sólo a sus 
bases materiales. Lo psíquico, por la forma de su existencia , 
es siempre material ,  constituye siempre un determinado 
proceso fisiológico que se subordina a todas las leyes de la 
actividad nerviosa superior. La naturaleza ideal de lo psí
quico se revela sólo en el plano de la correlación de la psiquis 
con el mundo exterior, y no en el plano de su relación al 
cerebro. Los fenómenos psíquicos representan uno de los 
tipos de la actividad de los reflejos condicionados. La pecu-
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liaridad de los "reflejos psíquicos" consiste en que la reac
ción en ellos no es el movimiento ni la secreción, sino la 
imagen• . Pero esta imagen, siendo ideal respecto al objeto 
reflejado , existe , al mismo tiempo, como un proceso mate
rial, fisiológico del cerebro , y no "se inserta" en el acto del 
reflejo como algo no material que perturba la continuidad 
material de la actividad de reflejo.  Sólo en este caso se pue
de evitar el substancionalismo en la interpretación psíquica, 
su aislamiento de los procesos materiales, nerviosos, del 
cerebro. 

La aceptación de la vieja comprensión defectuosa de la 
asociación impide que Samarin evite este error : en su mo
nografía escribe directamente que "los procesos psíqui
cos son un eslabón necesario del acto del reflejo" (ibíd. , 
pág. 383) .  De esta manera , resulta que la psiquis no es en 
absoluto una actividad reflectora del cerebro, sino sólo su 
"equivalente psicológico", su "eslabón".  

La errónea interpretación de la  asociación conduce a Sa
marin no sólo a separar lo psíquico y lo fisiológico,  sino tam
bién a separar la psiquis de la actividad del sujeto, a excluir
la del sistema de relaciones reales del hombre con el mundo. 

Para Pávlov el reflejo condicionado (la asociación) es la 
relación del sujeto con el mundo exterior. Para Samarin 
la asociación es la relación de las imágenes subjetivas, tales 
como aparecen a nuestra conciencia . El no oculta su acuer
do con los asociacionistas y escribe directamente que "es 

• En la literatura psicológica lo psíquico se considera con frecuen
cia no como un reflejo completo, sino sólo como un "eslabón interme
dio" del reflejo o como unas 2/3 del reflejo. Con ello se remite a 
Séchenov quien, efectivamente, interpretaba de esta manera el pensa
miento, lo psíquico. Pero la cosa reside en que Séchenov afirmaba esto 
durante el análisis de la conducta del hombre en su conjunto, analizan
do las relaciones mutuas del sujeto con el mundo al nivel de macroen
foque. El ulterior desarrollo de la teoría del reflejo, especialmente los 
trabajos de los últimos d ecenios, mostró que con el microanálisis ya el 
eslabón inicial del reflejo -la percepción d el irritante- representa un 
complejo sistema de reflejos completos (Sokolov, 1 95 8). Por consi
guiente, lo psíquico no es un "fragmento" del reflejo, sino un reflejo 
completo, el resultado, como regla, de todo un sistema de distintos ac
tos d el reflejo. Pero la actividad psíquica nunca es, al fin de cuentas, el 
ftltimo eslabón en las relaciones mutuas del sujeto con el mundo, cum
ple la función orientadora respecto a la práctica del hombre en el 
mundo exterior. En este sentido, realmente, es un "eslabón interme
dio". 
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difícil objetar algo contra la interpretación del pensamien
to por los asociacionistas". Al igual que ellos, Samario ve 
la esencia del proceso del pensamiento únicamente en que 
en él no sólo se actualizan las viejas asociaciones, sino que 
tam bién se forman nuevas ( ib íd. ,  pág. 1 93 ). En otro trabajo 
suyo ( 1 959)  Samarin reduce todo el proceso de formación 
de los nuevos actos de la actividad psíquica a la forma
ción de asociaciones entre las sensaciones de diferente mo
dalidad .  

La aplicación d e  la teoría reflectora a la actividad psí
quica significa , ante todo , la superación del carácter ence
rrado de la psíquis dentro del sujeto, su presentación como 
una relación real del sujeto con los objetos. Samario , quiéra
lo o no,  propone , de hecho, volver a la vieja psicología 
emp írica y realizar una descripción epifenomenalista inútil 
de los fenómenos psíquicos. En este camino es muy lógico 
y natural el alejamiento de las regularidades específicamente 
psicológicas, lo cual ocurrió en Samario . La psicología no 
debe sino describir los d iferentes tipos de asociaciones que 
unen los productos finales de la actividad psíquica (reflecto
ra) .  En cam bio , las leyes de la formación de estas asociacio
nes no le obedecen , esto ya es esfera de la fisiología de la 
actividad nerviosa superior. Samario indica que la doctrina 
de Pávlov descubrió las leyes de funcionamiento de las aso
ciaciones (ibíd . ,  pág. 1 94) que , según· Samarin, constituyen 
equivalentes psicológicos de las relaciones temporales. Las 
leyes de la actividad nerviosa superior, prosigue él , permi
tieron explicar de modo materialista la propia esencia de la 
ley de las asociaciones ( ib íd ., pág. 1 07) .  

Al  caracterizar e l  mecanismo de la  actividad mental , Sa
mario escribe : ''Pueden indicarse tres mecanismos psicoló
gicos que obtuvieron su fundamentación fisiológica en la 
doctrina de Pávlov : la asociación según la contigüidad 
(cierre de la relación) y su disociación ; la asociación según 
la similitud (generalización de la relación condicional) y 
su d isociación ; la asociación según el contraste (según la ley 
de la inducción y por la sustitución de los estados de fase) y 
su disociación" ( ib íd . ,  pág. 408) .  

Samario habla de los mecanismos psicológicos, pero en 
vez de esclarecerlos realmente , señala sólo los tipos de aso
ciaciones. La constatación de estas asociaciones como fe
nómenos, hechos de la actividad mental, no descubre nin
gunos mecanismos psicológicos, ni exp lica psicológicamente 
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el mismo hecho del surgimiento de estas asociaciones. Por 
consiguiente, en el plano psicológico encontramos úni
camente la indicación de los mismos fenómenos. Mas se 
les da una explicación puramente fisiológica . De esta suerte , 
la elección por Samarin de la sensación como unidad del 
análisis psicológico y el examen de la asociación, interpre
tada en el espíritu del viejo asociacionismo, como meca
nismo de los fenómenos psíquicos, conduce inevitablemente 
a la comprensión de la psiquis como una cadena de imáge
nes, a la desestimación de su lado operacional, a la renuncia 
a interpretar la psiquis como actividad. Al mismo tiempo 
esto lleva a la renuncia , igualmente , de la teoría de los re
flejos, ya que sus leyes no se extienden a la psiquis : Sama
rin lim ita su acción a la esfera sólo de sus "bases materiales" . 
La psicología, en cambio, resulta , en general,  privada de 
leyes y su tarea consiste en describir los distintos tipos de 
asociaciones. 

Un enfoque análogo de la psiquis y de la psicología 
lo encontramos en el libro de Bogoiávlenski y Menchínskaia . 
A diferencia de Samarin , no contraponen la asociación a la 
relación temporal como lo psicológico a lo fisiológico. Co
mo ya se ha señalado , e llos reconocen la identidad de estos 
conceptos. Pero todas las leyes de la actividad psíquica se 
agotan en ellos por las regularidades de la din ámica de los 
procesos nerviosos. Mas, en realidad , como señala con juste
za P. Zínchenko, "las asociaciones (relaciones temporales), 
junto con las regularidades internas de la dinámica de los 
procesos nerviosos que condicionan su formación , se deter
minan por la conducta , por la actividad del sujeto, la cual , 
a su vez , se determina por la realidad objetiva ,  por las condi
ciones materiales de esta actividad" (Z ínchenko, 1 96 1 ,  
pág. 1 62) .  Pero Bogoiávlenski y Menchínskaia no realizan 
un análisis concreto de la actividad del sujeto orientada al 
mundo exterior. Al indicar unos u otros hechos psicológi
cos, en vez de esclarecer las peculiaridades de la estructura 
y el contenido de la actividad que conduce a estos hechos,  
simplemente se remiten a las leyes generales de la actividad 
nerviosa superior. Así, al analizar la actividad cognoscitiva 
como procesos de partida , toman el análisis y la síntesis 
"como actividad principal del sistema nervioso" (Bogaiáv
lenski, Mcnchínskaia, 1 959 ,  pág. 56) .  Las principales 
etapas de la actividad nerviosa superior -la generalización 
inicial , la diferenciación , el análisis superior- las consideran 
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ellos, al mismo tiempo, como las etapas fundamentales de 
la formación de la actividad mental. 

Es natural que la remisión a las leyes generales de la acti
vidad nerviosa superior no permite a los autores descubrir las 
verdaderas causas de los hechos psicológicos, ya que la rela
ción entre unos y otros no es univalente, lo cual es recono
cido por los propios autores. Por ejemplo, Bogoiávlenski y 
Menchínskaia escriben : "El proceso de irradiación de la 
excitación sirve de base fisiológica del acto sintético de 
pensamiento que conduce a la generalización". Y aquí 
mismo se ven obligados a agregar que, además, el carácter de 
las generalizaciones puede ser diferente : en unos casos la 
generalización sigue las características casuales, "no abarca 
la esencia del fenómeno"; en otros, está basada en la sepa
ración de lo esencial y lo no esencial. Bogoiávlenski y Men
chínskaia reconocen que, por el modo de formación y por 
su estructura , estas generalizaciones son psicológicamente 
distintas (ib íd.  págs. 5 6-57) .  Como vemos, la generalización 
por sí misma no explica nada : tiene lugar tanto en el prime
ro como en el segundo caso. Pero para comprender por qué 
en un caso la generalización conduce a una genercllización 
falsa , y en otro , a la verdadera, hay que pasar los marcos de 
las relaciones intracerebrales, hay que dirigirse al análisis de 
la actividad que relaciona a los alumnos con los objetos que 
se deben generalizar. En el hecho de Tecurrir a la fisiología , 
a la actividad del cerebro para obtener explicaciones no es 
difícil reconocer los rasgos característicos del viejo asocia
cionismo. 

El análisis realizado muestra que los autores de la teoría 
de la asociación y el reflejo no superaron los defectos de la 
teoría asociativa . Concretamente esto se expresa en las si- · 
guientes tesis importantes en principio : en primer lugar, la 
asociación la comprenden ellos o como relación de los 
fenómenos psíquicos (Samario) o como relación nerviosa , 
como un fenómeno fisiológico puramente intracerebral 
(Bogoiávlenski, Menchínskaia) . En segundo lugar, en ambos 
casos las asociaciones resultan separadas del carácter de las 
interacciones reales del sujeto con el mundo material. No se 
muestra la dependencia de la formación de las asociaciones 
y de sus particularidades respecto al carácter de la actividad 
del sujeto que lo relaciona con el mundo exterior . Como 
resultado de ello , la asociación aparece no como un hecho 
de la interacción real del sujeto con el mundo, sino sólo 
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como un fenómeno limitado por la conciencia del sujeto o 
por las relaciones intracerebrales. La psicología sólo puede 
describir las asociaciones, mas éstas se explican por la 
dinámica intracerebral de los procesos nerviosos. 

En justicia , hay que destacar que, en forma general, 
Bogoiávlenski, Menchínskaia y Samarin indican en reiteradas 
ocasiones la necesidad de tener en cuenta la actividad del 
sujeto para comprender las particularidades de · su psiquis .  
Más aún, Bogoiávlenski y Menchínskaia incluso seftalan al 
final de su libro que hasta ahora, durante el análisis y la 
organización del proceso de estudio la principal atención se 
concedía a la actividad del maestro, mientras que la actividad 
de los alumnos se esclarecía débilmente (Bogoiávlenski, 
Menchínskaia , 1 959 ,  pág. 3 32). Sin embargo, la explicación 
de los datos psicológicos aducidos por ellos no se apoya en 
el análisis concreto de la actividad de los alumnos, como 
resultado de lo cual la psicología se priva de su carácter 
específico. Sólo debe registrar y describir los fenómenos 
distintos, mientras que la fisiología de la actividad nerviosa 
superior los explica. 

Es ampliamente conocido que las leyes de los "pisos" 
inferiores de la ciencia se extienden a los superiores, pero no 
agotan las regularidades de los últimos (Engels, 1 96 1  ) .  Cabe 
subrayar asimismo que, como regularidades rectoras de cada 
una de las esferas de los fenómenos, según anota con justicia 
S. Rubinshtéin ( 1 95 9) ,  aparecen sus leyes específicas. 

De esta manera , en el plano psicológico general la con
cepción propuesta no realiza la teoría reflectora, sino, más 
bien, la asociativa . 

§ 3. EL PROCESO DE LA ASIMILACION SEGUN LA 
TEORIA DE LA ASOCIACION Y EL REFLEJO 

El análisis del proceso de estudio realizado desde las 
posiciones de esta teoría adolece de los mismos defectos. 
Bogoiávlenski y Menchínskaia consideran la asociaci6.n el 
elemento principal del proceso de asimilación. Ven la tarea 
de la investigación en establecer cómo se forman en el pro
ceso de enseñanza las asociaciones y sus sistemas. Conside
ran el análisis y la síntesis como procesos rectores de la acti
vidad cognoscitiva. FJ análisis se comprende como cualquier 
desmembramiento, desunión , y la síntesis es unión, unifica
ción . No obstante, ni el análisis ni la síntesis se descubren 
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como acciones cognoscitivas, su característica se limita al 
producto al que conducen (desmembramiento, unión) ,  o sea, 
al nivel lógico del análisis . 

Una gran importancia se concede asimismo a la abstrac
ción y a la generalización , pero éstas se consideran como de
rivadas del análisis y de la síntesis . Siguiendo a Vigotski, los 
autores incluyen la abstracción y la generalización, junto 
con la sistematización, en el número de índices según los 
cuales se proponen seguir los cambios de la actividad mental 
de los alum nos. Pero ya que la misma actividad mental no 
está analizada como tal , no queda claro qué lugar ocupan 
estos fenómenos en el sistema de la actividad : el lugar 
estructural (como sistema de acciones) o el de las caracte
rísticas fundamentales de la actividad mental . Posteriormen
te, al caracterizar las etapas de asimilación , Bogoiávlenski 
y Mench fnskaia no muestran los cambios cualitativos que 
experimentan tanto el análisis y la síntesis como la genera
lización, la abstracción y la sistematización .  

Los autores señalan que e l  diferente "carácter de  las ope
raciones mentales que condicionan la formación de las aso
ciaciones y de sus sistemas se refleja en la composición de 
las asociaciones, conduce a la elaboración de las relaciones 
de distintos tipos" (Bogoiávlenski, Menchínskaia , 1 95 9 ,  
pág. 1 7 ). Lamentablemente , dur�nte e l  análisis del proceso 
de asimilación esta tesis correcta no se realiza. Los autores 
no muestran las dependencias existentes entre las asociacio
nes que se forman y las particularidades de la actividad 
de los alumnos. Más aún ,  por cuanto Menchínskaia y Bo
goiávlenski no realizan , en general, un análisis concreto 
de la actividad cognoscitiva de los alumnos, que conduce 
a la asimilación de los conocimientos, a la formación de 
unas u otras asociaciones, el análisis psicológico de la asi
milación como proceso queda al margen del examen. Es 
verdad que los autores hablan de las etapas de la asimila
ción e incluso de las regularidades "que ayudan a esclare
cer la esencia del paso de las etapas inferiores de la asimi
lación a las superiores" (ibíd . ,  pág. 1 6) .  Pero , en primer 
lugar, las etapas de la asimilación ellos las destacan no se
gún los cam bios cualitativos que su fren las características 
seña ladas por ellos y los procesos rectores de la actividad 
cognoscitiva, sino según los productos, los resultados de la 
actividad que permanece desconocida. En segundo lugar, 
como regularidades que esclarecen la esencia del paso de 
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la asimilación de las etapas inferiores a las superiores se to
man las regularidades fisiológicas de la actividad analítico
sintética del cerebro. 

En las etapas iniciales los procesos rectores de la activi
dad cognoscitiva -el análisis y la síntesis- tienen el carác
ter de elemento o sin sistema . En los alumnos que se en
cuentran en esta etapa de la asimilación se observa una de las 
dos particularidades siguientes : en vez del sistema de carac
terísticas a las que hay que orientarse en el proceso de la 
actividad destacan una que, por unas u otras razones, resulta 
más "fuerte" para los alumnos que las demás, o dominan 
una serie de características, pero éstas se asimilan sin separar 
lo esencial de lo no esencial,  sin comprender la dependencia 
de · unas características respecto a otras. Menchínskaia y Bo
goiávlenski explican el primer caso por la preponderancia 
de la síntesis sobre el análisis, y el segundo, por el contrario , 
por la preponderancia del análisis sobre la síntesis (ibíd . ,  
pág. 5 7). Simultáneamente se indica que ambos casos 
representan la manifestación de la ley de la irradiación .  Por 
cuanto la generalización se observa respecto a un determi
nado elemento del concepto que se estudia , los autores la 
llaman intraconceptual. 

A esta misma etapa de la asimilación se refiere e l  fe
nómeno que Bogoiávlenski y Menchínskaia designan como 
generalización interconceptual: "Los hechos y los fenóme
nos que se refieren a un mismo concepto resultan incorpo
rados en la esfera de acción de otro concepto" (ibíd . ,  
pág. 65) .  Al igual que en  la  generalización intraconceptual, 
los autores destacan dos casos de la interconceptual.  En 
unos casos la generalización surge en las condiciones del 
estudio aislado de una de las reglas desconociendo los 
alumnos la otra regla , la "competidora".  En otros, todos los 
elemen tos necesarios de los conocimientos los conocen los 
alumnos, pero a los ejemplos "críticos" les anteceden en el  
tiempo los ejercicios para una regla conocida o en el pro
ceso de los ejercicios chocan las variantes de las reglas co
nocidas, y la generalización se suscita por la frecuencia con 
que se repite una de estas variantes. 

Como vemos, la primera etapa de la asimilación de los 
conocimientos se caracteriza por tipos distintos de errores. 
Estos errores se explican por una razón puramente fisiológi
ca : la acción de la ley de la irradiación. Queda sin esclarecer 
por qué la generalización en esta etapa sigue las característi-
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cas casuales y no las esenciales que están invariablemente 
presentes en el material. Para comprenderlo hay que dirigir
se al análisis de la actividad cognoscitiva de los alumnos, a su 
contenido y estructura , es decir, pasar de las leyes fisiológi
cas generales a las específicamente psicológicas. Pero los 
autores no lo hacen, limitándose a constatar el resultado 
poco consolable de esta actividad. La indicación de que 
en un caso la síntesis prevaleció sobre el análisis, y en otro, 
viceversa , es demasiado general. Además, se trata nueva
mente de constatar los resultados de la actividad analíti
co-sintética y no de esclarecer el contenido concreto y de 
las particularidades de las acciones del análisis y d e  la 
síntesis cuyo cumplimiento conduce a los alumnos a tales 
resu ltados. 

De manera análoga Bogoiávlenski y Menchínskaia carac
terizan las etapas posteriores de la asimilación en las que la 
síntesis y el análisis llegan a una correspondencia , tienen un 
carácter sistémico. En su conjunto , el proceso de formación 
de la actividad analítico-sintética está presentado por los 
autores de la siguiente m anera : al principio la síntesis no se 
apoya en las formas del análisis que le corresponden, este 
último queda a la zaga , aparece en una forma más 

·
burda. 

En la etapa siguiente , por el contrario , la síntesis queda a 
la zaga del análisis . Y,  finalmente, en la última llegan a la 
correspondencia . Cabe seftalar, además, que en unos casos 
los autores agrupan las primeras dos etapas en una sola 
(ibíd. ,  pág. 68), y en otros, las consideran como indepen
dientes (ibíd. , págs. 5 7 ,  74 y otras) . El proceso de asimilación, 
como vemos, no se esclarece desde el ángulo de los cambios 
cualitativos de la actividad cognoscitiva de los alumnos, no 
recibe ni una sola característica positiva . Se indican solo los 
resultados de las desviaciones de este proceso desconocido : 
la descripción de los tipos de errores que se sustituyen uno 
a otro. Paulatinamente desaparecen todos los errores y apa
rece una actividad analítico-sintética correcta . Naturalmen
te, surge la pregunta de cómo ocurre esto. Bogoiávlenski y 
Menchínskaia no esclarecen el mecanismo psicológico de 
este paso ni lo pueden hacer, ya que no analizan el  propio 
proceso de actividad de los alum nos. 

El perfeccionamiento de la actividad mental de los alum
nos avanza ,  según ellos, en dos direcciones. En primer lugar, 
se opera el ulterior desmembramiento de los conocimientos ; 
además, tiene lugar la separación de sus lados esenciales. 

242 



Este proceso lo designan como un proceso de diferenciación 
de los conocimientos. En segundo lugar, se opera la sistema
tización de los conocimientos que se expresa en la unión y 
generalización de algunas características anteriormente 
aisladas dentro del concepto o de una serie de conceptos 
correspondientes. Este proceso lo llaman sistematización de 
los conocimientos, y se opera sobre la base de la diferencia
ción . 

La diferenciación de los conocimientos conduce a que 
las asociaciones aisladas se sustituyen paulatinamente por las 
"múltiples" que, a diferencia de las aisladas, dan la posibili
dad de reaccionar de distinta manera a una misma setlal o 
responder con una misma acción a diferentes señales. La 
sistematización reside también en el establecimiento de 
asociaciones distintas :  según la característica de género
especie , relaciones de causa y efecto, las temporales, etc. 
Una diferenciación correcta y la sistematización no apa
recen inmediata , sino paulatinamente,  a través de una serie 
de errores característicos. Así, antes de que se establezca 
una correlación jerárquica correcta en el sistema , se observa 
"el desplazamiento del tipo" de los conceptos que integran 
este sistema : los conceptos generales los consideran los alum
nos como particulares, y los particulares los colocan en una 
misma fila con los generales. 

Bogoiávlenski y Menchínskaia deducen, sobre la base de 
los hechos mencionados, que en el proceso de asimilación 
del sistema de conceptos se manifiesta una misma regulari
dad que durante la asimilación de un concepto aislado. Pero 
si en el último caso los errores están relacionados con las 
dificultades del establecimiento de las relaciones entre algu
nas características del concepto,  durante la asimilación del 
sistema de conceptos, entre conceptos. En las etapas fina
les de  la formación del análisis y la síntesis se opera una "re
ducción" del proceso , algunas operaciones dejan de hacerse 
conscientes, se automatizan. Tiene lugar la formación del 
estereotipo. 

He aqu í, en realidad , toda la característica del proceso 
de asimilación de los conocimientos. Como ya se ha señala
do , propiamente el proceso de asimilación no se esclarece 
en absoluto. La actividad cognoscitiva de los alumnos que 
constituye la esencia de este proceso permanece desconocida. 
La asociación es siempre y sólo resultado de unas u otras 
acciones cognoscitivas, su producto. En las asociaciones no 
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se ve el proceso que conduce a su formación. He aquí por 
qué la elección de la asociación como unidad del análisis 
del proceso de asimilación es incorrecta : cierra el camino 
al análisis de la asimilación como proceso, como una susti
tución consecuente de las etapas cualitativamente originales 
de la actividad cognoscitiva de los alumnos. 

Bogoiávlenski y Menchínskaia no sólo no esclarecen el 
propio proceso de asimilación , sino que tampoco dan la ca
racterística de sus etapas básicas ni siquiera según Jos pro
ductos. No analizan sino los resultados de las distintas des
viaciones del proceso de asimilación respecto al curso co
rrecto. Se sobreentiende que los errores presentan determi
nado interés, pero no se puede sustituir el curso natural 
del propio proceso con tipos de errores. Los propios autores 
se dan cuenta de esto. "Puede suponerse -escriben - que las 
dificultades aqu í descritas de la asimilación de los nuevos 
conocimien tos y el esclarecimiento de sus causas psicológi
cas crean las condiciones para Ja estructuración de una me
todología de la enseñanza que, al prever las posibles desvia
ciones de la actividad analítico-sintética de los alumnos 
respecto a la vía correcta, elevará considerablemente la cali
dad de Ja enseñanza" (ibíd. , pág. 96). Como vemos, los 
autores reconocen que las etapas trazadas por ellos no escla
recen el curso del proceso de asimilación (de "su vía correc
ta") , sino que se limitan a registrar lbs resultados de las des
viaciones respecto a él,  dejando con ello desconocido el pro
pio proceso . 

Más aún ,  Bogoiávlenski y Menchínskaia reconocen, en 
resumidas cuentas, que las etapas destacadas por ellos no 
son, en absoluto,  necesarias, ni , por consiguiente, lógicas. 
Después de caracterizar las etapas destacadas de la asimila
ción escriben : "Las etapas descritas más arriba por nosotros 
del desarrollo de la actividad analítico-sintética de los alum
nos no pueden considerarse universales ni invariables". Más 
adelante reconocen que una acumulación paulatina,  meto
dológicam ente correcta ,  de los conocimientos conduce a 

· que en parte de los alumnos más preparados la etapa de la 
generalización inicial no se descubre del todo o se traza 
sólo en forma embrionaria (ibíd . ,  pág. 95) .  

De esta suerte ,  los autores reconocen que la asimila
ción de los conocimientos no debe pasar obligatoriamente a 
través de una serie de d istintos errores, que la actividad 
anal ítico-sintética puede ser íntegra d esde el principio . Con 
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ello estamos plenamente de acuerdo. Mas esto , se sobreen
tiende , no evita la pregunta sobre la observación del proceso 
de asimilación, sobre la separación de sus etapas cualitati
vamente originales. Además sólo la orientación a un proceso 
de asimilación correcto , sin errores, ofrece la posibilidad de 
acercarse a sus etapas lógicas que revelan la lógica interna 
del proceso . 

Por último,  al explicar los hechos aducidos, los autores 
se limitan a remitir únicam ente a las regularidades fisiológi
cas generales, lo cual no da posibilidad no sólo de p enetrar 
en la lógica del proceso de asimilación , sino tampoco de 
comprender las causas psicológicas de las desviaciones que 
surgen en !ll curso. 

Bogoiávlenski y Menchínskaia reconocen de hecho que 
las etapas destacadas por ellos y las regularidades fisiológicas 
generales aducidas para explicar estas etapas no revelan la 
específica psicológica de la asimilación cuyo conocimiento 
permite dirigir el proceso de asimilación, llevar este proceso 
desde el principio por un camino acertado . Para terminar 
la característica de las etapas de la asimilación escriben :  "Se 
abrirán aún más posibilidades para la utilización de datos 
psicológicos en la práctica cuando se estudien las condicio
nes psicológicas necesarias para la formación de conoci
mientos correctos y para su exitosa aplicación" (ibíd .,  
pág. 96). Consiguientemente, Bogoiávlenski y Menchínskaia 
reconocen que las etapas de la  asimilación trazadas por ellos 
ni siquiera entran en el círculo de condiciones psicológicas 
de la organización de la asimilación íntegra de los conoci
mientos, y los autores tratan de indicar una serie de estas 
condiciones. Entre éstas figuran las siguientes : 

1 )  influencia de la experiencia pasada en el curso de la 
asimilación ; en unos casos ésta puede ser positiva ,  en otros, 
negativa;  

2) organización correcta de la comparación en el proce
so de enseñanza ; 

3 )  desarrollo en los alumnos de los motivos adecuados a 
los objetivos de la enseñanza ;  

4)  dinamización d e  la actividad cognosc.itiva de los alum
nos. 

Todos estos factores influyen , indiscutiblemente , en el 
curso del proceso de asimilación,  pero no lo esclarecen . El 
número de estos factores puede ser aumentado con facili
dad. Sin embargo , su conocimiento, sin dirigirse a la lógica 
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interna del proceso de asimilación,  no da posibilidad de diri
gir su marcha , organizar el proceso de estudio de una mane
ra que las condiciones indicadas influyan en la asimilación 
sólo de manera positiva . 

De esta suerte , la variante examinada de la teoría de la 
asociación y el reflejo no puede servir de base psicológica 
fruct ífera para la programación del proceso de estudio : la 
teoría examinada no esclarece las peculiaridades psicológi
cas del proceso de asimilación , sino que sólo indica los re
sultados de algunas de sus posibles desviaciones y una serie 
de factores que influyen en este proceso. 

Dirijámonos a la teoría de la asociación y el reflejo de la 
enseñanza propuesta por Samarin ( 1 962).  La tarea que quie
re r!!SOlver el autor mediante la concepción que él expone 
consiste en "determinar , aunque sea de un modo esquemá
tico, algunas etapas en la formación de los conocimientos 
y, de  esta manera , de la actividad m ental del escolar en el 
sentido del paso de asociaciones aisladas y sistemas de aso
ciación parciales a los sistemas de asociación cada vez más 
generales" ( ib íd . ,  pág. 388). Ante todo , anotemos que las 
etapas de la formación de la actividad mental no pueden 
reducirse a las etapas de la formación de los conocimien
tos : un determinado sistema de acciones del sujeto integra 
obligatoriamente la actividad mental, al igual que cualquier 
otra actividad psíquica. Más aún ,  el proceso de  formación 
de las asociaciones de uno u otro tipo , lo mismo que su paso 
a la etapa siguiente, puede ser comprendido en su expresión 
específicamente psicológica sólo a través del análisis de las 
acciones del sujeto dirigidas a los objetos, los conocimientos · 
acerca de los cuales deben formarse . Sin embargo, Samarin , 
al igual que Bogoiávlenski y Menchínskaia, no analiza este 
aspecto de la actividad mental. Las etapas por él destaca
das no coinciden con las trazadas por B ogoiávlenski y Men
chínskaia : ellos, como se ha indicado , toman como etapas 
de asimilación aquéllas de la formación de la actividad 
analítico-sintética del cerebro. Samarin señala con justeza . 
que Bogoiávlenski y Mench ínskaia interpretan el análisis 
y la síntesis de manera puramente fisiológica, sin aclarar 
el aspecto p sicológico de estos conceptos ( ibíd . , pág.  206). 

Samarin se pronuncia contra la sustitución del análisis 
psicológico por el fisiológico también al analizar la con
cepción del pensamiento propuesta p or Rubinshtéin. Al 
igual que Bogoiávlenski y Menchínskaia , Rubinshtéin 
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destaca como procesos fundamentales del pensamiento el 
análisis y la síntesis (Rubinshtéin, 1 958).  Samario seflala 
con justeza que "cuando hablamos de que el análisis y la 
síntesis desempeflan un papel decisivo, no decimos ni 
esclarecemos todavía nada" (Samario , 1 962,  pág. 1 82). 
Rubinshtéin indica como leyes del movimiento del análisis 
"la ley de la irradiación inicial y de la consiguiente con
centración del análisis" (Rubinshtéin, 1 95 8 ,  pág. 3 1 ) . 
Samario seflala de manera completamente acertada que no 
se trata aún de una característica psicológica .  D'e este modo, 
se opone a la sustitución de la psicología por la fisiología, se 
pronuncia por el esclarecimiento de la especificidad psico
lógica de las leyes de la asimilación, del contenido de la 
actividad mental. Pero ¿dónde busca Samario su especificidad 
psicológica? Considera que para ello hay que estimar las 
asociaciones como equivalentes psicológicas del concepto 
fisiológico "relación temporal". 

Samario opina que la asociación esclarece las relaciones 
mutuas de las representaciones y de los conceptos, sus nue
vas combinaciones y,  de esta manera , da la posibilidad de 
comprender la esencia del proceso de pensamiento ( Sama
rio, 1 962,  págs. 1 87-1 88) .  El esclarecimiento del régimen 
asociativo de la actividad mental es, en su opinión , decisivo 
también en el análisis del proceso de asimilación ; por eso 
Samario destaca las etapas de este proceso en dependencia 
de los tipos de asociaciones que se forman en los alumnos. 
No obstante, la mera descripción de las asociaciones forma
das no revela las leyes psicológicas del proceso de su forma
ción, ni explica las peculiaridades de su contenido. Pero 
cuando se trata de estas regularidades, Samario escribe 
lo siguiente : "Las leyes de la formación de las asociaciones 
y de su actualización se esclarecen en la doctrina de Pávlov" 
(ibíd. ,  pág. 383),  es decir , en la fisiología de la actividad 
nerviosa superior . 

Como se ha seflalado , a diferencia de Pávlov, Samario 
considera la asociación no como una relación temporal, 
no como un reflejo condicionado, sino únicamente como 
su equivalente psicológico ;  es decir ,  separa lo psíquico de 
lo fisiológico ; luego da una característica puramente descrip
tiva de estos fenómenos "puramente" psíquicos. Y, final
mente, busca las leyes de estos fenómenos psíquicos en la 
fisiología. Es, precisamente, la vía que seguía habitualmente 
el viejo asociacionismo clásico. 
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De esta manera , al pronunciarse contra la sustitución de 
la psicología por la fisiología Samarin sigue este mismo ca
mino. La psicología no tiene en su teoría ningunas leyes 
específicas ; todo su carácter específico queda al nivel de fe
nómenos (asociaciones) que, en el mejor de los casos, pue
den ser descritos sólo con un lenguaje psicológico, pero 
no pueden explicarse por las leyes psicológicas. Aunque 
a diferencia de Bogoiávlenski y Menchínskaia Samarin no 
indentifica las etapas de la asimilación con las etapas fisio
lógicas de formación de la actividad analítico-sintética del 
cerebro, se dirige también a la fisiología en busca de leyes 
que rigen el proceso de asimilación. 

Otra cosa que emparienta estas dos variantes de la teoría 
de la asociación y el reflejo consiste en lo siguiente : tanto 
allí como aquí las etapas de la asimilación se destacan según 
los productos finales, según los resultados de la actividad 
cognoscitiva que, en ello, permanece desconocida .  Exami
nemos las etapas de la asimilación destacadas por Samarin. 
La p r i m e r a e t  a p a, como todas las siguientes, la es
tablece él no por vía genética, no a través del esclarecimien
to de la actividad de los alumnos que conduce a estas aso
ciaciones, sino de modo puramente lógico. Con la ayuda 
del experim ento de constatación el autor establece en los 
alum nos tipos distintos de asociaciones, y luego los forma 
en una fila de sucesión . Los miembros de esta fila se presen
tan como etapas del proceso de asimilación. 

Samarin caracteriza la primera etapa necesaria como 
etapa de las asociaciones locales. Se trata del primer paso 
en la asimilación de los conocimientos y los hábitos. Repre
sentan un conocimiento aislado ,  privado del carácter sisté
mico . "La asociación local -escribe Samarin- es el esla
bón más rutinario y menos móvil de los conocimientos hu
manos" (ibíd . ,  pág. 229). Las asociaciones locales no asegu
ran por sí mismas la posibilidad de un acto de pensamiento. 
Su utilización en la actividad mental tiene un carácter casual 
y no orientado . Para que se transformen en un hecho de la 
actividad mental "es necesaria una reestructuración cualita
tiva de las asociaciones formadas" ( ibíd . ,  pág. 235) .  

Como vemos, en  la  primera etapa , a l  igual que en  la 
teoría de la asimilación de Menchínskaia y Bogoiávlenski, 
el proceso de asimilación de los conocimientos sigue un ca
mino falso. Las asociaciones que se forman en esta etapa 
exigen ulteriormente una reestructuración cualitativa. Ya 
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que Samarin ind ica que esta etapa es necesaria, considera , 
por ende, inevitable volver a ensefiar a los alumnos en el 
proceso de estudio, que el proceso de asimilación no puede 
seguir desde el principio un camino correcto . En ello , Sa
marin no aduce ningunas demostraciones. 

En la s e g u n d a e t a p a se forman las asociaciones 
sistémicas particulares que representan un sistema de asocia
ciones, pero limitado por "un párrafo o un capítulo del ma
nual, por un  conocimiento particular sobre algún objeto o 
fenómeno aislado" (ibíd. ,  pág. 259). Estas asociaciones, 
según Samarin , ya juegan un papel esencial en un acto de 
pensamiento : sobre su base puede realizarse la selección 
de los nuevos hechos, la comparación de las asociaciones 
que integran el sistema dado, etc. Samarin considera asi
mismo esta etapa como completamente indispensable en la 
formación de la actividad mental del hombre. 

La t e r c e r  a e t  a p a: formación de las asociaciones 
intrasistémicos, o dentro del objeto. Las asociaciones in
trasistémicas permiten al hombre "reflejar la realidad 
objetiva en uno u otro sistema de conocimientos científi
cos o de estudio , así como en el sistema de la experiencia 
profesional acumulada en un determinado tipo de activi
dad" ( ibíd. ,  pág. 296). Este tipo de asociaciones asegura al 
alumno, en opinión de Samarin, la debida movilidad de los 
conocimientos, habilidades y hábitos en la correspondiente 
asignatura de estudio .  Para formar las asociaciones dentro 
del objeto es necesario realizar en el proceso de ensefianza 
la sistematización de los conocimientos estudiados. Samarin 
destaca una serie de relaciones que propone como bases 
para la sistematización : las espaciales, las temporales, las 
relaciones de sucesión, las cuantitativas, las de causa y efecto. 

La c u a r t a e t a p a se caracteriza por la elaboración 
de asociaciones intersistémicas, o entre los objetos. Estas 
asociaciones ya pasan los marcos de una sola asignatura de 
estudio, abarcan sistemas d iferentes de conocimientos, 
habilidades y hábitos formando generalizaciones variadas 
de estos sistemas. Las asociaciones intersistémicas, al ge
neralizar la experiencia de diversos tipos de actividad , 
"forman el método del trabajo mental y físico" (ibíd. , 
pág. 343). Samarin escribe que este tipo de asociaciones 
representa el nivel superior de la actividad mental. 

Es, en realidad , todo de lo que nos enteramos acerca del 
proceso de asimilación.  Incluso si estamos de acuerdo con 
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semejante clasificación de las asociaciones, su sucesión re
presentada puede ser aceptada sólo como programa de lo 
que debe ser asimilado (Elkonin, 1 95 9).  Las etapas de 
asimilación propuestas por Samario no reflejan sino la 
sucesión que sigue habitualmente la asimilación de los cono
cimientos. En efecto, al principio el niño recibe conoci
mientos aislados y dispersos sobre los objetos, luego los 
agrupa de alguna manera alrededor del objeto al que se 
refieren ; luego esto.s conocimientos se amplían abarcando el 
sistema de objetos de la esfera dada de la realidad (en el 
proceso de estudio en la escuela de las distintas asignaturas 
de estudio). Finalmente, parte de los alumnos aprende a 
establecer relaciones también entre las asignaturas de  
estudio .  Supongamos que precisamente este orden de 
acumulación de los conocimientos es racional. Mas entonces 
surge inmediatamente la pregunta de cómo hay que organi
zar el proceso de asimilación de cada uno de estos tipos de 
asociaciones. La teoría dada no da respuesta a esta pregunta. 

Samario aduce los resultados de los experimentos que 
muestran que los tipos superiores de las asociaciones se for
man no en todos los alumnos, ni mucho menos. Pero para 
comprender por qué ocurre esto, hay que esclarecer el meca
nismo psicológico de la actividad cognoscitiva de los alumnos 
que conduce a las asociaciones dadas como a sus productos. 
No obstante, Samario no lo hace. Supone , naturalmente , que 
los alumnos deben realizar cierta actividad para formar en sí 
las correspondientes asociaciones, pero la deja sin esclarecer. 
En los trabajos de Samario ni siquiera se plantea la cuestión 
de la estructuración y el contenido concretos de esta acti
vidad,  aunque en el plano general su importancia se reconoce .  

De este modo , esta concepción tampoco puede ser exa
minada como teoría de la asimilación , ya que el propio pro
ceso de asimilación no constituye en ella objeto del análisis. 
Samario indica únicamente algunos de los posibles resulta
dos del proceso de asimilación. Aunque ellos también susci
tan objeciones. En primer lugar, no contienen demostracio
nes de que las asociaciones mencionadas se forman en el 
proceso de enseñanza obligatoriamente en · el orden indica
do. En segundo lugar, el criterio de su separación no es psi
cológico. En la clasificación propuesta por Samario , a un 
mismo tipo de asociaciones deben referirse las asociaciones 
esencialmente diferentes desde el punto de vista psicológi
co . Asf, por ejemplo , entre las asociaciones dentro de los 
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objetos pueden ser catalogados tanto los sistemas de cono
cimientos generalizados como las representaciones particula
res de la memoria , por cuanto los conocimientos de una u 
otra asignatura pueden ser asimilados de las dos formas. 
De esta m anera , Samarin no da a las asociaciones ni siquiera 
una descripción propiamente psicológica. Puede ref erfrsele 
la misma objeción que él les hace a los viejos asociacionistas :  
la desestimación d e  l a  originalidad cualitativa durante e l  pa
so de la percepción a las representaciones, de las represen
taciones a los conceptos. 

De esta manera , la variante de la teoría de la asociación 
y el reflejo de la enseñanza propuesta por Samarin tampoco 
puede ser aceptada como base psicológica de la enseñanza 
programada . Como se ha mostrado, el propio proceso de 
asimilación no se analiza en esta concepción ni se pone de 
manifiesto su lógica interna. Por consiguiente, esta concep
ción no propone ningún modelo del proceso de asimilación ,  
sin l o  cual n o  puede se r  creado e l  programa d e  dirección 
de este proceso. 

Para convencerse en lo inútil de la teoría examinada pa
ra programar el proceso de estudio, hay que dirigirse a los 
principios de la programación expuestos sobre la base de 
esta teoría por el mismo Samario . En uno de los trabajos 
Samarin propone el siguiente sistema de exigencias  a la ela
boración de los materiales programados :  

1 )  elaboración de tareas sistemáticas cada vez más com
plejas. Con ello , las tareas subsiguientes deben exigir la 
actualización de los conocimientos asimilados anteriormente. 
Además, en este sistema de ejercicios debe realizarse el paso 
de una expresión inm ediata , palmaria , a una cada vez más 
esquemática del contenido asimilado ; 

2) los ejercicios deben variar ; 
3 )  es necesario pasar paulatinamente de las tareas que 

exigen un modo estandard de acciones a las que exigen to
mar en cuenta gran número de características (Samarin, 
Esaúlov, 1 964 ) .  

En otro trabajo ,  posterior (Samarin, Esaúlov, 1 965) ,  
Samarin complementa estas exigencias con las siguientes : 

1 )  realizar la sistematización de los conocimientos que 
se exponen ; 

2) garantizar la relación con los cursos afines ; 
3 )  prever la formación de las habilidades y de los hábi

tos ; 
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4) realizar el principio de la individualización. 
La m ayor parte de estas exigencias en esta forma general 

no suscita dudas. Realmente, se las debe tomar en cuenta. 
Pero , en primer término , no está claro cómo hay que hecerlo 
concretamente . Cada una de las exigencias expuestas puede 
ser realizada por vías sustancialmente distintas. En segundo 
término ,  la mayoría aplastante de las exigencias está dirigida 
al contenido del objeto en estudio. Y sólo dos de ellas atañen 
a la actividad de los alumnos. Pero ellas también indican 
sólo en forma general los objetivos que deben alcanzarse , 
pero no las v ías de su logro . Efectivamente , la indicación 
al hecho de que se deben formar las habilidades y los hábi
tos nada comunica acerca de cómo debe hacerse esto para , 
realmente , lograr este objetivo. Por último,  en este sistema 
de exigencias no encuentran reflejo las etapas de la asimila
ción que Samario considera necesarias. Por otra parte,  la 
mayoría aplastante de exigencias no están relacionadas 
de ninguna manera con su teoría de "la asociación y el re
flejo" .  Estas exigencias carecen del carácter psicológico con
creto y específico en u n  grado tan elevado que pueden ser 
relacionadas con cualqu ier teoría de la enseñanza. 

* * * 

El análisis realizado da pie para considerar que la con
cepción de la asociación y el reflejo de la enseñanza no rea
liza la in terpretación reflectora de la psiquis, sino,  más bien, 
la asociativa. Al reconocer en forma general el enfoque de la 
psiquis como una actividad de tipo especial,  los autores de 
la concepción analizada no lo realizan en el  análisis concreto 
de los hechos psicológicos. 

La teoría dada de la enseñanza no puede ser utilizada 
prácticamente en la programación del proceso de asimila
ción, ya que no contiene ningunas indicaciones de cómo hay 
que estructurar la actividad de los alumnos. 

De esta concepción no se deduce el sistema de principios 
constructivos que permiten programar el  proceso de asimila
ción , dirigir su curso , realizar desde el principio la asimila
ción por un cam ino acertado . 

No obtenemos sino la indicación de que , de manera obli
gatoria , debemos recibir al principio unos conocimientos 
defectuosos que luego es necesario reestructurar cualitati
vamente. Si algu ien se atreviera a ocuparse de la estructu-
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ración de un programa de enseñanza que asegure la obten
ción consecuente de todos los tipos indicados de defectos en 
los conocimientos, de todos modos se vería obligado a buscar 
la teoría del p roceso de asimilación adecuada para este obje
tivo, que diera inform aciones de cómo debe estar estructura
da la actividad de los alumnos para conducir obligatoriamen
te a estos defectos. Estos programas no existen aún .  Sin 
embargo, en la enseñanza programada soviética se encuen
tran no pocas exhortaciones a utilizar esta teoría (Berg, 
1 966 ; Diátlov,  1 97 3  y otros) . 

Más aún, en una serie de trabajos se señala que sus auto
res u tilizaron exitosamente esta teoría .  Puede servir de 
ejemplo la investigación de l .  Románova ( 1 970). Al indicar 
la teoría de la asociación y el reflejo como base de su in
vestigación la autora , no obstante , no muestra posterior
mente cómo se estructuraba el programa de enseñanza 
sobre la base de esta teoría , ni demuestra que esta teoría 
había sido ,  efectivamente , realizada en el programa. 

En el extranjero , en la enseñanza programada la que 
mayor difusión tiene es la teoría behaviorista de la enseñan
za, donde ésta no sólo se declara , sino que sirve de base 
psicológica real de los programas de enseñanza.  



C a p í t u l o  V I  

EL BEHAVIORISMO COMO BASE 
PSICOLOGICA D E  LA ENSEÑANZA 

PROG RAMADA 

§ l .  ESENCIA DEL BEHAVIORISMO 

El behaviorismo surgió a principios del siglo XX como 
protesta contra la psicología subjetivo-idealista cuyo objeto 
de estudio eran los fenómenos de la conciencia, y su método 
de investigación, la introspección. 

Los behavioristas se pronunciaron por la obj etividad de 
los métodos psicológicos indicando que la introspección no 
era un método científico de principio, porque no admitía 
ningún registro objetivo. Consideraban que los fenómenos 
psíquicos no tenían un carácter demostrable y nunca podrían 
ser investigados d e  m anera verdaderamente científica, 
por lo cual instaban a rechazar su análisis y a dirigirse al 
estudio de la conducta (Watson, 1 926).  Los behavioristas 
subrayan que lo principal es lo que hace el hombre y no lo 
que piensa. La exhortación a la objetividad en la psicolo
gía, la dirección al estudio de la conaucta del hombre es un 
mérito indiscutible d el behaviorismo, y a principios del 
siglo XX esta corriente fue progresista. 

Sin emb argo, desde el comienzo el behaviorismo tenía 
dos defectos de principio. En primer lugar, no había supera
do la interpretación epifenomenalista e idealista de la psi
quis. Al igual que los representantes de la viej a  psicología 
empírica, los behavioristas consideraron la psiquis como 
algo cerrado dentro del sujeto, supeditado sólo al método de 
la introspección e inaccesible a los métodos objetivos de la 
ciencia. Por lo cual simplemente la rechazaron como obj eto de 
estudio conservando el enfoque subjetivo-idealista de ella* . 

En segundo lugar, interpretaron la conducta de manera 

* El behaviorismo, como señalara S. Rubinshtéin, es el reverso de 
la psicología idealista introspectiva de la conciencia : al carácter cons
ciente inactivo le fue contrapuesto el carácter activo inconsciente de 
las reacciones ciegas. Ambos constituyen la manifestación de la sepa
ración entre la actividad y la conciencia del hombre (Rubinshtéin, 
1 95 9). 
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burdamente mecanicista: después de "depurar" la conducta 
de la psiquis, los behavioristas la redujeron al sistema de mo
vimientos. Esto condujo a que se hablara de la conducta 
del estómago, del intestino y del hombre como de fenóme
_nos de un mismo tipo. Los movimientos, se sobreentiende, 
participan en la conducta, pero ésta no se reduce a la suma 
de movimientos. Más aún, la conducta propiamente dicha 
consiste con frecuencia en no realizar ningunos movimien
tos. Por consiguiente, la existencia de movimientos no es 
una característica específica de la conduct� De este modo, 
el behaviorismo es una unión de la interpretación subje
tivo-idealista de la psiquis con la interpretación mecani
cista de la conducta. Si la vieja psicología empírica sepa
raba la conciencia de la conducta, de la actividad del suj eto, 
el behaviorismo, en cambio, separó la conducta de la con
ciencia, de la psiquis en su conjunto (Rubinshtéin, 1 946) .  

Finalmente, los  behavioristas no vieron la originalidad 
cualitativa de la conducta humana en comparación con los 
animales. Consideran al hombre no como ser social, sino 
puramente biológico. G. Watson, fundador de la psicología 
de la conducta, señala que ésta surgió de las investigaciones 
de la conducta de los animales (Watson, 1 926). 

El behaviorismo considera que la tarea de la psicolo
gía es el estudio de la correlación entre las influencias ( estímu
los) y los movimientos recíprocos del organismo (reacciones). 
De ahí la famosa fórmula del behaviorismo: S-R. 

La psicología debe establecer con qué correlación de 
los estímulos (S) resulta la reacción (R ) que nos interesa>y, 
por el contrario, qué estímulos encierra una u otra reac
ción. La tarea suprema de la psicología es mostrar cómo 
se forma la conducta del  hombre a partir de reacciones 
aisladas y aprender a obtener las formas dadas de conducta 
dirigiendo el sistema de estímulos. Le interesa al behavioris
ta sólo lo que influye en el hombre, y su reacción recíproca 
a esta influencia. En cambio, los procesos centrales que 
mediatizan la relación estímulo-reacción no se toman en 
cuenta por considerarse objeto de la fisiología. Pero, como 
se sabe, el efecto de la influencia exterior en todo lo vivo 
depende del estado interno del organismo en el que se in
fluye. La conducta del  hombre no constituye una exclu
sión. Las influencias en el hombre siempre se refractan en su 
sistema de necesidades, de las tareas planteadas, se media
tizan por el carácter de la actividad (incluida la psíquica), 
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orientada a estas influencias como a su objeto. Consiguien
teme nte, no puede hablarse de la relación unívoca del 
estímulo y de la reacción. Hacia comienzos de los años 
3 0  la afición por el behaviorismo comienza a decaer. Para 
esta época el behaviorismo ya había perdido su carácter 
inicial, porque con el estudio experimental de la conducta 
las condiciones internas, e l  factor psíquico, se hacían sen
tir p ermanentemente, y había que tomarlas en cuenta 
obligatoriamente. Pero como no logró superar la interpre
tación idealista de la psiqu is, el behaviorismo fue a unirse 
con la vieja  psicología empírica. 

Una gran influencia ejerció en él la gestaltpsicología* . 
Como se sabe, la "decadencia" del behaviorismo se 

dejó ver con especial relieve en los trabajos de E. Tolman, 
(Tolman, 1 932). En su neobehaviorismo fue restablecido, 
de hecho, el principal sistema de conceptos de la psicología 
introspectiva, pero se intentó interpretarlos en un plano de 
conducta, expresarlos a través de los datos obj etivos de la 
conducta. Si Watson reduce la conducta al sistema de mo
vimientos, Tolman, en cambio, considera que la conducta, 
como- formación psicológica, es cualitativamente especí
fica, no reducible a la suma de reacciones elementales que 
la integran. Tolman subraya, además, el carácter íntegro 
de la conducta, influido evidentemente por el gestaltismo. 
Considera que la principal caracterís"tica de la conducta es 
su carácter orientado, y la estima primaria. Para él, todos 
los procesos psicológicos son derivados de la conducta; 
las motivaciones, los procesos cognoscitivos, las capacidades, 
etc., los cataloga entre los eslabones intermedios ("deter
minantes" de la  conducta) que mediatizan la reaccibn. 
La reacción final Tolman la determina, en primer término, 
por el estímulo y el estado fisiológico inicial del organismo 
que constituyen las causas iniciales y, en segundo término, 
por las determinantes mediatizadoras (variables interme
dias) * *  que se incluyen entre las causas iniciales y la con
ducta final. 

De esta manera el behaviorismo llegó a reconocer que 

• Véase el análisis d e  las bases filosóficas y d e  las escuelas del be
haviorismo en los libros de S. Rubinshtéin ( 1 95 9), A. Leóntiev 
( 1 965 ), O. Tijomirov ( 1 969) y M. Yaroshevski ( 1 9 7 1 ). 

• • Gérard de Montpelier, analizando la interpretación de Tolman 
sobre las variables, escribe que "pese a la afirmación de Tolman de que 
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la conducta no puede ser estudiada según el esquema 
est ímulo-reacción, sino que exige inevitablemente consi
derar los factores psicológicos, incluir la conciencia en el 
examen. Tolman i ndica con e llo correctamente que la 
conciencia debe ser determinada objetivamente partiendo 
de los d atos de  l a  conducta. Pero en vez de aceptar la 
unidad de la conducta y la conciencia, de reconocerle a 
ésta la funcibn vital real, trata de reducir la conciencia a 
la conducta, privarla d e  su carácter específico. Siguiedo 
la p sicología i ntrospectiva, t ransforma la conciencia en 
epifenóme no a islado de  las relaciones mutuas reales del 
sujeto con el mundo. Esta afirmación introduce contra
dicciones insolubles en  el sistema de Tolman, quitándole 
la posibilidad de determinar la conciencia de manera fun
cional, apoyándose en las particularidades objetivas de la 
conducta. Efectivamente, si la  conciencia no introduce 
ningunas p articularidades cualitativas en la conducta, es 
imposible establecer d ónde tiene lugar en la conducta y 
dónde no t iene l ugar. Rubinshtein, al terminar el aná
lisis del sistema de Tolman, escribe: "Tras el pseudoobjeti
vismo p sicológico del b ehaviorismo se oculta, de esta 
manera, un subjetivismo gnoseológico, evidente" (Rubinsh
téin, 1 959 ,  pág. 3 06). 

En más de medio siglo de existencia el behaviorismo 
experimentó cambios considerables que, en lo fundamen
tal, reconocían el papel de la psiquis interpretada en el 
esptritu de la vieja psicología subjetivo-idealista y condu
cían a la entrega de las posiciones iniciales, a su transforma
ción en una corriente eclectica de compromiso que actual
mente ex iste en las distintas escuelas del neobehaviorismo. 

§ 2. EL BEHAVIORISMO Y LA TEORIA 
DE LA ENSERANZA 

1. Principales leyes de la enseñanza 

Los principios de la teoría behaviorista de la enseñanza 
fueron formulados por E. Thorndike, quien durante largo 

la introspección no interpreta ningún papel en la detenninación de es
ta variable, es difícil, por lo visto,  negar que el caricter específico y la 
importancia positiva de un proceso así dependerin, en resumidas 
cuentas, del anilisis introspectivo". Esto, prosigue G. de Montpelier, 
testimonia "que esta concepción no debe estimarse como consecuen
temente behaviorista" (Gé-pird de Montpelier, 1 973, pig. 1 1 7). 
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tiempo estudió las peculiaridades de la enseñanza de los 
animales. Sus experimentos fueron, por una parte, la base 
del surgimiento de la corriente behaviorista en psicología. 
Por otra parte, los utilizó para elaborar las bases de la psi
cología pedagógica. 

El carácter lógico del traslado de los principios de la 
enseñanza de los animales a la enseñanza del hombre no 
suscita dudas en Thorndike, ya que para él no existen di
ferencias cualitativas entre estos dos procesos. Escribe 
directamente que el desarrollo del mundo animal consis
te en este aspecto en el crecimiento cuantitativo y la com
plejidad cuantitativa de este mismo proceso de la relación 
entre la situación y la reaccion recíproca inherente a todos 
los animales vertebrados e incluso a los inferiores (Thorn
dike, 1 93 5 ). 

Thorndike considera que el hombre supera a todos los 
animales sólo por la pluralidad de las asociaciones que él 
forma e ntre l as s ituaciones exteriores y las correspon
dientes reacciones motoras, así como por la rapidez de la 
formación d e  estas asociaciones y la complej idad de su 
entrelazamiento. "En cambio, el intelecto humano -es
cribe- es solo el desarrollo ulterior del crecimiento cuanti
tativo de las capacidades psíquicas de los animales" (ibíd . ,  
pág. 1 49). Así, lo primero que caracteriza e l  enfoque beha
viorista de la enseñanza del hombre es la biologización de 
este proceso, la desestimación de su originalidad cualita
tiva en comparacion con la enseñanza de los animales. Es 
verdad que Thorndike hace varias observaciones acerca de 
que en el proceso de desarrollo se opera el crecimiento no 
sólo cuantitativo, sino tambien cualitativo de las asociacio
nes, de que este proceso alcanza su culminación en el 
hombre;  señala t ambién la importancia del habla en el 
desarrollo del hombre (ibíd. , págs. 1 37, 1 52- 1 5 3 ,  etc. ). 
Pero son sólo observaciones de paso que no se contemplan 
de ninguna manera durante el análisis del proceso de en
señanza del hombre. El verdadero punto de vista de Thorn
dike consiste en que "los rasgos fundamentales y típicos 
de la enseñanza son sorprendentemente iguales en casi 
toda la escala del desarrollo del mundo de los animales" 
(ibíd. , pág. 1 35 ). 

Según Thorndike, el proceso de estudio consiste en "el 
establecimiento d e  determinadas relaciones entre la si
tuación dada y la reacción dada" (ib fd. , pág. 2 1 ) , y en la 
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consolidación de estas relaciones. 
Como leyes fundamentales de la formación y consoli

dación de la relación entre el estímulo y la reacción indica 
él la del efecto, de la repetición (ejercicio) y de la disposi
ción. 

Para Thorndike t iene especial importancia la ley del 
efecto, que él determina de la sigiente manera: "Cuando 
el proceso de establecimiento de la relación entre la situa
ción y la reacción recíproca es acompañado o sustituido 
por el estado de satisfacción, la solidez de la relación au
menta; cuando esta relación es acompaflada o sustituida por 
el estado de insatisfacción, su solidez disminuye" (Thorn
dike, 1 9 1 3 , pág. 4 ). "El estado de satisfacción -prosigue
se puede llamar al estado que el organismo trata de suscitar 
y conservar; se puede llamar estado de insatisfacción al 
estado que el organismo trata de evitar" (ibtd . ,  pág. 1 23) .  
Como vemos, el efecto puede ser tanto positivo como ne
gativo; el positivo conduce a experimentar un estado de 
satisfacci6n, que influye directamente en la relación for
mada y la fija. Por el contrario, la desilusión, el fracaso 
(efecto negativo) actúan de modo destructor en la rela
ción formada y llevan a aniquilarla. El efecto positivo condu
ce con más rapidez a formar la relación deseada que el 
negativo a destruir la indeseada* .  

L a  ley del ejercicio consiste en que cuanto más se 
repite la sucesión temporal del estímulo y de la corres
pondiente reacción, más sólida será la relación ; además, 
Thorndike subraya que, de por sí, ambas repeticiones 
sin el ulterior efecto positivo (reforzamiento) no conducen 
a formar la relacion, es decir, la repetici(>n tiene sentido 
sólo combinada con el reforzamiento. 

La ley de la disposición indica la dependencia de la 
rapidez de la formación de la relacion respecto a la corre
lación con el estado del sujeto. "Cada relación psicológi
ca -escribe Thorndike- lleva la impronta del sistema 

• Esta ley del efecto fue desarrollada mb adelante en los trabajos 
de Ch. Hull. Lo llama "factor" de reforzamiento que, a düerencia de 
Thorndike, él consid era no como estado de satisfacci6n, sino como un 
proceso de debilitamiento de la necesidad. El reforzamiento presupo
ne la existencia de la necesidad adecuada a la relaci6n dad a. Hull tiene 
el milrito de haber sistematizado la teoría del reforzamiento, y de ha
berla aplicado a todos los casos de la enseñanza (Hull, 1 943, 1 95 1 ,  
1 952). 
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nervioso individual en su estado específico" (Thorndike, 
1 935 , pág. 1 07). 

Además de estos tres principios conocidos bajo el nom
bre de "leyes de la enseñanza", Thorndike seftala una serie 
de condiciones complementarias que contribuyen a formar 
y fijar la relación entre la influencia exterior y la correspon
diente reacción del alumno. Incluye en ellas la conciencia
ción de la copertenencia del estímulo y de la reacción, el 
carácter aceptable de esta relación. La copertenencia del 
estímulo y de la reacci6n consiste, por ej emplo, en que se 
hace consciente de que pertenecen a una misma clase de 
objetos (por ejemplo, son partes de la oración) o son elemen
tos de un todo, etc. 

Más adelante Thorndike señala que la velocidad de la 
formación de la relación depende también de la facilidad 
con que se distinguen el estímulo y la accesibilidad de la 
reacción recíproca. 

Cabe anotar que Thorndike se pronuncia contrario a 
los behavioristas "que nada quieren ver en la vida psicoló
gica del hombre, fuera de las manifestaciones externas de 
la actividad muscular" (ibíd. , pág. 94).  Indica que la acti
vidad de los neurones consiste no sólo en conducir la co
rriente nerviosa d e  los órganos sensitivos exteriores a los 
motores, tamb ién externos. Tienen igualmente su vida in
terna:  crean relaciones internas "entre ellos y entre las 
distintas imágenes, ideas y sentimientos suscitados por su 
conducta" (ibíd . ,  pág. 95 ). Pero aunque reconoce lo real de 
la psiquis, Thorndike no la tiene en cuenta en el análisis 
de la enseflanza al cual limita al esquema estímulo-reac
ción-reforzamiento. La importancia de la psiquis en la 
formación de la relación no se muestra ni se tiene en cuenta. 
La psiquis sigue siendo un proceso interno que avanza 
paralelamente a la actividad nerviosa y que no se incluye 
de ninguna manera en la conducta del sujeto; su destino 
resulta desconocido. Esta interpretación de la psiquis no 
se diferencia en nada de la hecha por la vieja psicología 
subjetivo-idealista. 

Las l eyes d e  la  e nsefianza separadas por Thorndike 
están en la base de todas las teorías de la enseflanza del 
behaviorismo moderno; los representantes de todas sus 
corrientes realizan el análisis de cualquier ensefi.anza de los 
animales y de la enseñanza del hombre según el esquema 
"estímulo-reacción" .  
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Las d iferencias en tre algunas corrientes del behavio
rismo están en la comprensión de algunos principios de la 
ensefl.anza y de su papel en el proceso de formación y re
forzamiento de la relación entre .el estímulo y la reacción , 
y del carácter y el papel de algunas condiciones comple
mentarias. 

En la apreciación del papel de la ley del efecto {princi
pio del reforzamiento) existen tres puntos de vista dis
tintos. Algunos representantes del enfoque behaviorista de 
la ensei'J.anza (Thorndike, Hull y otros) consideran que la 
enseñanza es imposible sin el reforzamiento, sin el efecto 
positivo que experimenta el sujeto después de producirse 
la reacción requerida* . Este efecto se describe como el 
debilitamiento de la afición, como una consecuencia de la 
satisfacción del organismo, el éxito, el deleite, la recompen
sa {Spence, 1 963). 

Otros representantes d el behaviorismo (E. Tolman, 
E. Guthrie y otros) opinan que el reforzamiento no es indis
pensable para la ensei'l.anza. Promueven al primer plano la 
contigüidad del estímulo y la reacción. 

Otro grupo de psicólogos (B. Skinner, G. Razran y otros) 
se atienen a un punto de vista de compromiso; consi
deran que existen dos tipos distintos de enseñanza: uno 
basado en la ley del efecto, y el otro, en la ley de la con
tigüidad y no necesita reforzamiento. 

B.  F. Skinner, fundador de la ensei'l.anza programada, 
representa una de las escuelas del behaviorismo moderno; 
su concepción de  la ensefl.anza se basa igualmente en los 
principios trazados por Thorndike. 

2. Particularidades de la teoría de la enseñanza 
de B. F. Skinner 

Como positivista, Skinner se pronuncia en general en 
contra de cualesquiera teorías de la ensefianza y propone 
estructurar el proceso de estudio a base de la experiencia. 
Afirma que las teorías hacen perder tiempo y conducen a 

• A düerencia de Ch. Hull, E .  Thomdike admitía la posibilidad 
de la enseñanza sin el cumplimiento de la ley del efecto , aunque, en 
general, le concedía importancia decisiva. 
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las equivocaciones. Cuando los hechos están en orden, 
escribe, las teorías tienen la tendencia a desaparecer. Con
sidera que la investigación psicológica tiene que estar al 
nivel de la descripción funcional de los hechos observados 
directamente (Skinner, 1 96 1  a). 

Sin embargo, su análisis de los principios para programar 
el proceso de enseñanza se basa en la teoría behaviorista y, 
al igual que de otros behavioristas, es característica de él 
la b iologizaci6n de la enseñanza del hombre. Todos los 
principios básicos de  la enseñanza fueron el resultado de 
los experimentos para la enseñanza de los animales : al 
principio Skinner trabajó con ratas, más tarde con palomas. 
Su principal método de trabajo fue el de la orientación 
paulatina a la reacci6n dada* . 

He aquí uno d e  los experimentos con palomas. El 
peso de la paloma se reduce previamente hasta el 80% del 
inicial, después se la alimenta una vez al día. Se encierra 
la paloma en una jaula en la cual se mete un platito con 
comida. La paloma aprende rápidamente a acercarse a la 
comida al escuchar el sonido que antecede a la aparición 
del platito. 

Después de esta preparación previa, se mantiene durante 
un d ía hambrienta a la  paloma. El obj etivo del experi
mento básico reside en enseñar a la paloma a picar una 
mancha negra representada en una taijeta blanca. En cuanto 
la paloma mire casualmente la tarjeta, se le da comida 
(se refuerza la reacción realizada por ella). Si da aunque sea 
un paso en dirección de la tarjeta, recibe el siguiente refor
zamiento. Paulatinamente la paloma se acerca a la tarjeta. 
Después de ello, el experimentador espera a que la paloma 
pique casualmente la tarjeta, y nuevamente da el reforza
miento. Así, poco a poco, la paloma se orienta a la reac
ción dada: picar la mancha negra. Skinner llama estas reac
ciones operantes o que se realizan. Las considera distintas 
de los reflejos pavlovianos c lásicos, que él llama respon
dientes o provocados (Skinner, 1 938) . 

Según él, las diferencias entre ellas consisten en lo si
guiente: en primer término, las reacciones respondientes 
(el reflejo clásico) siempre se provocan por algún irritante 

• Este m6todo se aplicaba antes exitosamente por el conocido do
mador V. D6rov en su trabajo con los animales del circo (Galperin, 
1 964). 
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determinado. En el caso de la conducta operante, 
el irritante al que responde el organismo permanece des
conocido. En este caso, el experimentador no propone el 
estímulo que suscita la reacción, sino que observa la con
ducta del organismo, y cuando aparece casualmente la 
reacción que le interesa, la refuerza. La reacción operante 
puede entrar en relación con el irritante anterior (común
mente ocurre así), pero, en opinión de Skinner, aparece 
sólo como motivo d e  la conducta operante y no como 
causa de la reacción. 

En segundo término, durante la elaboración de la con
ducta respondiente el reforzamiento está relacionado con el 
estímulo (Skinner designa estas reacciones como conducta 
tipo S). El irritante condicional se presenta junto con el 
incondicional; la relación entre el irritante condicional y la 
reacción se forma por la ley de la contigüidad : por la con
tigüidad en el tiempo del irritante condicional y de la reac
ción. El estímulo incondicional se presenta en este caso 
independientemente de si el organismo reacciona al irritante 
condicional o no. Se utiliza para provocar la acción nece
saria que posteriormente se relaciona con el estímulo con
dicional. 

En los reflejos condicionados operantes el reforzamiento 
no se da antes de que el organismo realice la reaccion con
dicional. Dicho de otro modo, en este casd no se refuerza 
el estímulo, sino la reacción (a estas reaccidnes Skinner las 
llama conducta tipo R). La ley fundamental a la que se su
bordina la elaboración de la conducta de este tipo es la ley 
del efecto: el éxito, las consecuencias de la reacción que 
satisfacen l as necesidades, determinan la ensefianza. En 
este caso el reforzamiento depende de la reacción, la misma 
reacción provoca el estímulo reforzador. A veces, el refor
zamiento resulta ser consecuencia directa de la reacción 
condicional realizada (la rata presiona sobre la palanca y 
como resultado aparece un trozo de comida que ella come) ; 
otras, está mediatizado por las acciones del experimenta
dor (la paloma pica la mancha negra, y el experimentador 
le da el plato con comida). 

Finalmente, en el caso de la conducta respondiente 
(reflejo clásico) la reacción condicional es la reproducción 
de la reacción al irritante incondicional (con la sefial lumi
nosa se segrega la saliva que al principio representaba la 
reacción a la comida: irritante incondicional). En la con-
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ducta operante la reaccton condicional no se parece a la 
reacción que sigue el irritante reforzador (incondicional) .  
Así, por ejemplo, presionar la palanca, picar (reacciones 
condicionales) no se parecen a masticar o a segregar la 
saliva (reacciones al est ímulo reforzador). 

Skinner contrapone tajantemente estos dos tipos de reflejos. 
También trató de diferenciarlos incluso según la característica topo
gráfica: las reacciones operantes, según él, están relacionadas con los 
músculos del esqueleto, las controla el sistema nervioso central ; las 
respondientes, con la musculatura lisa y las glándulas que controla el 
sistema nervioso autónomo. No estamos de acuerdo con esta con
traposici6n. Un anilisis más detallado muestra que las reacciones de 
ambos tipos se basan en los mismos principios de la actividad reflec
tora d el sistema n ervioso. La reacción del organismo representa 
siempre la respuesta a una determinada influencia y surge invaria
blemente sólo cuando el irritante que lo suscita está relacionado obje
tivamente con otro (condicional o incondicional) que tiene impor
tancia vital para el animal o para el hombre. Skinner no tiene razón 
cuando afirma que las reacciones operantes pueden surgir sin ejercer 
influencia alguna en el organismo. Volvamos a la conducta de la palo
ma. Al principio, el volver la cabeza o el picar la mancha no tienen, 
en verdad, ninguna relación con la comida, pueden ser suscitados por 
el reflejo orientador incondicionado, aún no tienen el carácter con
dicionado. Sin embargo, despu�s de que el experimentador los refuer
za con la comida, se vuelven condicionados. Como irritante condi
cional aparece la mancha ; como reacción condicional, el picar. Sin 
la necesidad de alimentos y sin la existencia de la relación objetiva, 
que se establece en el proceso del experimento entre la aparición de 
la mancha y la comida, la reacción de picar, naturalmente, no será 
elaborada. En principio, aquí tenemos que ver con las mismas regula
ridades que en la elaboración del reflejo condicionado de segregación 
de saliva ante un irritante de luz o sonido. La diferencia reside sólo en 
el carácter de la reacción condicional y en su modo de obtenci6n. En 
lo que atañe al carácter de la reacción condicionada, se sabe que 
Pávlov eligiO' la segregación de saliva partiendo únicamente de la 
comodidad de la investigación. No obstante, también en los experi
mentos de Pblov sucedía una reacción condicionada motora: des
pués de la aparición de un irritante condicionado luminoso o sonoro 
el animal volvía inmediatamente la cabeza hacia el pesebre. Pávlov 
dice también que algunos animales experimentales lamían la lampa
rita que servía de irritante condicionado (Pávlov, 1 95 1  b). No hay nin
guna diferencia radical entre esta reacción y el picar la paloma una 
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mancha de cotor. Por último, en la escuela de Pávlov se utilizaban 
los movimientos del animal como irritante condicionado. Por ejem
plo, el doblar pasivamente la pata al perro le servía de irritante alimen
ticio condicionado:  el experimentador doblaba la pata del perro y 
después le daba un reforzamiento alimenticio. Por ello , el doblar la 
pata se volvía señal condicionado de la comida. 

No convence la división de Skinner sobre los reflejos respondien
tes y operantes según la característica anatómica: como hemos visto, 
la reacción motora puede obtenerse por el modo respondiente y por 
el operante. La poca fundamentación de la contraposición de los dos 
tipos indicados de reflejos está señalada tanto en la literatura sovié
tica (por ejemplo, Asratián, 1 95 2) como en la norteamericana (por 
ejemplo, Green, 1 962, cap. III). 

En la ensei'lanza del hombre Skinner da importancia 
decisiva a la conducta operante, ya que la conducta huma
na tiene, en su opinión, principalmente un carácter ope
rante. Los actos respondientes de la conducta él los refiere 
a la conducta involuntaria ; los operantes, en cambio, a los 
volitivos. 

Skinner d estaca varios tipos de conducta operante : 
1 )  condicionamiento instrumental : las reacciones que se 

forman conducen a la obtención del reforzamiento, sirven 
de medio, de instrumento para su logro. Puede servir de 
ejemplo la  conducta de la rata en una situación experi
mental: la presión de la palanca por la rata conduce a la 
aparición de la comida; 

2)  ensei'lanza mediante pruebas y errores. Ejemplo de 
esta conducta: la elección que hace el animal del paso acer
tado en un laberinto que conduce a la comida o a la liber
tad ; 

3 )  condicionamiento verbal (elaboración de tipos dis
tintos de conducta verbal); 

4) formación de los conceptos y una solución inesperada 
de los problemas. 

Como medida de la fuerza de la reacción operante 
Skinner utiliza la velocidad de las reacciones. El aumento 
de la velocidad de la reacción sirve de indicador de la cre
ciente probabilidad de la reacción. 

Skinner quiere permanecer, en principio, en las posi
ciones positivistas, dentro de los marcos de la descripción. 
Debido a ello, evita expresarse acerca de cualesquiera es
labones mediatizadores que no se observan en los experi-
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me ntos. Prefiere investigar las relaciones funcionales entre 
los eleme ntos obseivados d irectamente: la conducta exterior 
y las influencias exteriores que repercuten en el cambio de 
la conducta. 

Como unidad del análisis de la conducta Skinner desta
caba al principio el reflejo (Skinner, 1 938) ,  bajo el cual 
comprendía la relación entre un determinado irritante y la 
correspondiente reacción. Más tarde, en una serie de tra
bajos indica que  es completamente legítimo realizar el 
análisis de  la conducta al  n ivel de la reacción operante. 
Incluye en la característica de la reacción operante  condi
cionada el irritante que, en su opinión, es el motivo de la 
reacción, la misma reacción y el reforzamiento. De esta 
manera, el análisis de la conducta sigue el mismo esquema 
behaviorista: estímulo-reacción-reforzamiento. 

Acepta asimismo por completo las leyes behavioristas 
de la enseñanza. Promueve al primer plano la ley del efecto 
(principio d el reforzamiento, según Watson) .  Empírica
mente, este principio se manifiesta en que las reacciones 
que llevan al éxito ("recompensa"), se consolidan y con
seivan, mientras que las reacciones que llevan al fracaso 
("la no recompensa"),  se debilitan y desaparecen. 

Cabe anotar que en la comprensi6n de la naturaleza de 
los factores de reforzamiento, de los modos de su acción 
sobre la relación que se forma, entre los adeptos de la ley 
del efecto no hay opinión única (véase, por ejemplo, Gérard 
de Montpelier, 1 973). Los behavioristas determinan el agen
te del reforzamiento por su acción: los irritantes que au
mentan la probabilidad de la reacción son reforzadores. 
Se dividen en positivos y negativos. Los agentes reforza
dores positivos son aquellos cuya acción aumenta la pro
babilidad de una reacción operante. Los estímulos refor
zadores negativos son los estímulos cuya exclusión de la 
situación experimental aumenta la probabilidad de la reac
ci6n. (Por ejemplo, la rata metida en una jaula electrizada 
puede, presionando la palanca, interrumpir la corriente 
eléctrica : excluir el  estímulo indeseable. Esto conduce a 
que la frecuencia de la presión de la palanca aumente, o sea 
que la reacción operante aumen ta. La corriente eléctrica 
en el caso dado representa el estímulo reforzador.) Skin
ner indica con ello que un reforzamiento negativo hay que 
distinguirlo del  castigo . En el  caso del  castigo tiene lugar 
no la eliminación, sino la inclusión en la situación experi-
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mental del estímulo "desagradable" . (Por ejemplo, el animal 
realiza la reacción operante de la presión de la palanca. Si el 
animal recibe después de ello una descarga eléctrica, resul
tará un castigo, ya que la corriente eléctrica no contribuye 
al aumento de la reacción, sino, por el contrario, a su ex
tincibn. ). 

Los estímulos reforzadores se dividen igualmente en 
primarios, secundarios y generalizados. Los estímulos re
forzadores primarios .se caracterizan por que ejercen una 
acción reforzadora sin n ingún entrenamiento previo (re
forzamiento i ncondicionado, según Pávlov). Se l laman 
estímulos reforzadores secundarios los que inicialmente no 
tienen acción reforzadora, pero como resultado de las aso
ciaciones con los agentes reforzadores la adquieren (refor
zami ento cond icional, según Pávlov). Si el estímulo 
neutral está relacionado con muchos agentes reforzadores, se 
vuelve reforzador en todas las condiciones en las que 
actuaban tlstos; e ste reforzador secundario se llama 
generalizado. 

Basándose en los experimentos con los animales Skin
ner destacó varios esquemas (regímenes) del reforzamiento. 
La elaboración de las reacciones operantes puede tener 
lugar con el reforzamiento de cada una de las reacciones. 
Con semejante régimen la reacción se elabora con la mayor 
rapidez, pero resulta muy inestable : en cuanto termina el 
reforzamiento se opera u na extinción rápida de la reacción . 
Además de este régime n  se destacan unos cuatro más : dos 
regulares y dos irregulares. Con los regímenes regulares el 
reforzamiento se entrega o porque el organismo ejecuta un 
determinado número de reacciones (reforzamiento parcial) 
o porque pasaron determinados períodos (unos mismos) de 
tiempo (reforzamiento con intervalo). Con los regímenes 
irregulares el reforzamiento no se relaciona con un deter
minado número de reacciones o con un  determinado inter
valo de tiemp o. Los experimentos mostraron que el más 
efectivo es el régimen irregular de reforzamiento con el cual 
el agente reforzador sigue un número variado de reacciones 
que realiza el organismo (Ferster, Skinner, 1 95 7) .  

Reconociendo la  importancia de la  ley del ejercicio, 
Skinner subraya al mismo tiempo que ella tiene fuerza 
sólo porque en el proceso real de la enseñanza es impo
sible aislar la reacción en formación. Si esto fuera posible, 
la reacción se hubiera formado con el reforzamiento aislado 
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(Skinner, 1 960). (Fste punto de vista es afín a la posiciOn 
de D. Guthrie (Guthrie, 1 93 5 ), quien también estima que 
la formaci6n de la relación entre el estímulo y la reacción 
es posible partiendo de  una combinación. Pero Skinner 
considera necesario el reforzamiento, que para él consti
tuye un hecho aislado; en cambio Guthrie estima suficiente 
para la formación de la reacción una sola combinacibn en 
el tiempo del est ímulo y de la reacción. ) 

Orgánicamente entra en el sistema de puntos de vista 
de Skinner la ley de la disposición. El reforzamiento puede 
ser eficaz sólo cuando corresponde al estado que existe en 
el organismo. Skin ner prepara a los animales para el experi
mento de la misma manera como lo hacía Pávlov : j unto con 
reforzar la alime ntación, al animal se lo pone previamente 
en condiciones de subalimentación. 

Ademtts d e  e stos p rincipios fundame ntales de la en
señanza Skinner introduce los complementarios : el prin
cipio de la dif erenciaci6n de los irritantes y el de la diferen
ciación de las reacciones . .  La diferenciación de los irritantes 
consiste en que la reacción operante se realiza sólo incluyen
do en la situación de experimento un determinado irritante, 
y no tiene lugar en su ausencia. (Por ejemplo, la rata presio
na la palanca sólo con tres señales luminosas.) La diferen
ciación de las reacciones consiste en que el animal responde 
a uno u otro irritante con una reacción operante de forma 
y fuerza estrictaínente definidas. Por ejemplo, se puede 
enseñar a la ra ta a p resionar la palanca con determinada 
fuerza o a mantenerla durante cierto tiempo. La diferen
ciación de lps irritantes y de las reacciones se logra con un 
régimen especial de reforzamiento : con la elaboración de la 
diferenciación, se consigue sólo cuando el animal reacciona 
a los irritantes dados (o a sus propiedades) ; con la diferen
ciación de las reacciones, sólo cuando el animal responde 
con una reacción del tipo dado (Skinner, 1 938) .  

Como vemos, la teoría de la enseñanza de Skinner es 
t ípicamente behaviorista y no se distingue radicalmente de 
la de Thorndike. Analizando el enfoque de Skinner sobre la 
ensefianza, Hilgard llegó a la sigu iente conclusión : "Desde 
el punto de vista de los logros teóricos se trata simplemente 
de una difusión bastante modesta de la ley del efecto de 
Thorndike" (Hilgard, 1 95 6). 

Los resultados de las investigaciones de la conducta ope
rante de los animales Skinner los traslada al hombre (Skin-
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ner, 1 953), ya que no ve originalidad cualitativa en el pro
ceso de la enseñanza de los hombres. Al igual que Thorndi
ke, Skinner examina el proceso del paso de los animales 
al hombre sólo como una complejidad cuantitativa de la 
conducta. Al respecto escribe: "Con la verificación experi
mental de los nuevos métodos de la enseñanza se tomaban 
como objetos de ensei'ianza las palomas, las ratas, los perros, 
los monos, los niños, y personas psíquicamente anormales. 
El proceso de ensei'ianza de los "objetos" enumerados re
veló muchas semejanzas, pese a las grandes diferencias filo
genéticas" (Skinner, 1 95 4). Skinner indica directamente 
que la mayor parte de los conocimientos sobre el proceso 
de enseñanza fue obtenida por el estudio de la conducta de 
los o rganismos i nferiores. Pero, prosigue, los resultados 
obtenidos tienen fuerza también para el organismo humano. 
En su libro La ciencia y la conducta del hombre ( 1 953 )  
todos los datos principales los tomó, fundamentalmente, 
de experimentos con ratas y palomas. Y aunque más tarde 
Skinner realizó experimentos con los hombres, extendía la 
teoría a la esfera de la enseftanza del hombre más bien por 
analogía que sobre la base experimental, como indicara 
Hilgard (Hilgard, 1 95 6). 

Lo Único que diferencia, en opinión de Skinner, la 
conducta humana de la de los animales, es el habla. Pero 
por cuanto la conducta verbal se subQrdina a las mismas re
gularidades que otros actos de la conducta operante, debe 
analizarse y formarse según un mismo esquema (Skin
ner, 1 957). 

El análisis del proceso de enseftanza del hombre lo 
realiza Skinner también con los conceptos de la conducta. 
Determina el objetivo de la enseftanza como la obtención de 
un sistema trazado de antemano (programado) de reacciones 
exteriores, en la terminología de Skinner: colección de 
conductas. 

Ya que la diferencia de la enseftanza del hombre de la 
de los animales está, según Skinner, sólo en que puede 
trascurrir en el plano verbal, al darse el objetivo de la ense
ñanza del hombre, d ebe determinarse ante todo 
el sistema de reacciones verbales (del habla) : las respuestas 
correctas a las preguntas, la reproducción del · texto, la 
solución de los problemas, etc. Con ello exige determinar 
exactamente el sistema de reacciones que queremos obtener 
del alumno al final de la enseftanza. Por ejemplo, al estudiar 
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el francés el alumno debe: 1 )  repetir las frases con una bue
na pronunciación; 2 )  leer el texto según las reglas; 3 )  escribir 
un dictado en francés; 4) encontrar las palabras necesarias 
en el diccionario ; 5 )  encontrar el sujeto y otros eleme ntos 
en la oración; 6) dar instrucciones en francés, etc. (Skin
ner, 1 96 l b). 

Estos actos complejos de conducta pueden dividirse 
en r eacciones o perantes aisladas, elementales. Pero por 
mucho que los dividamos, el objetivo de la enseñanza en el 
sistema de Skinner debe estar representado en forma de 
colección de actos exteriores de la conducta. El carácter de 
la actividad psíquica, interna, que lleva a esta conducta, no 
se toma en cuenta. Lo correcto de la reacción exterior dada 
es el único índice necesario para la constatación del grado 
de enseñanza. Este índice típicamente behaviorista de la 
enseñanza fue tomado por Skinner como base durante la 
elaboracibn de los principios de la programación del proceso 
de estudio. 

§ 3 .  PRINCIPIOS DE LA PROGRAMACION 
DEL PROCESO DE ESTUDIO 

SEGUN B. F. SKINNER 

Skinner parte de la tesis acertada de que se puede apren
der una conducta sblo realizando esta conducta; que la ac
ción puede asimilarse sólo actuando. No hay nada que 
objetar a ello: se trata de una forma general del principio 
por todos aceptado del carácter activo de la enseftanza. Mas 
Skinner, cdmo un genuino behaviorista y positivista, consi
dera posible tener en cuenta en la accibn y en la conducta 
sólo lo que es observado directamente, por eso la acción 
para él se reduce a la reacción gesticular exterior, y la con- · 
ducta, a su suma. 

Como consecuencia, la exigencia de un cumplimiento 
activo se limita en el proceso de enseñanza por la reacción 
exterior. Como dice Gabái, Skinner "rechaza radicalmente 
la mayor parte, oculta, del  ' iceberg' de la actividad del 
estudio y toma en cuenta sólo la parte visible : el eslabón 
final exteriormente expresado de esta actividad" (Gabái, 
1 972,  pág. 1 8 ). 

La reacción exterior no es sino un elemento de la con
ducta, y como tal puede entrar en sus tipos esencialme nte 
distintos. Por consiguiente, la dirección de la reacción ex-
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terior no es la dirección de la acción, ni la estructuración de 
la suma de las reacciones exteriores es la estructuración de 
la conducta. Pero éste e s  ya nuestro punto de vista. La 
posición de Skinner exige lógicamente colocar la reacción 
exterior en el centro de la atención. He aquí por qué todos 
los principios de la enseftanza programada expuestos por 
Skinner están relacionados con la solución de dos tareas: 
la obtención de una reacción exterior correcta y su consoli
dación. Para ello utiliza el mismo método de orientación 
(aproximación), mediante el cual amaestra exitosamente 
las palomas y las ratas (Skinner, 1 954).  Los principios de 
Skinner sobre la programación del proceso de estudio del 
hombre residen en el traslado de los resultados obtenidos 
con la enseñanza de los animales. 

La única exigencia de Skinner en la que se reflej a  la es
pecífica de la enseñanza del hombre es la que subraya la im
portancia de la rigurosidad lógica y la consecuencia en la ex
posición del ma terial para el éxito de la enseñanza. 

Todos los demás principios expuestos por él son con
secuencia directa de las leyes behavioristas examinadas de 
la enseñanza establecidas con los animales. 

La conducta compleja  que hay que obtener al final de 
la enseñanza n o  puede formarse de una vez en forma ya 
acabada, hay que formarla por elementos aislados, por 
pasos. Con ello Skinner subraya que cada paso debe ser 
hasta tal grado de sencillo que el alumno pueda realizarlo 
sin errores. Indica especialmente que la enseñ.anza debe rea
lizarse sin errores, porque en el proceso de la enseñanza 
siempre nos planteamos el objetivo de formar actos de la 
conducta, los cuales desde el principio deben ser correctos. 
Las reacciones i ncorrectas p ueden conducir al dibilita
miento de las correctas o, incluso, a la fijación de las inco
rrectas en vez de las reacciones trazadas. He aqu í por qu é 
considera que la enseñanza debe ser fácil, que asegure des
de el principio a los alumnos el cumplimiento correcto de 
las reacciones trazadas. 

El encuentro de la magnitud necesaria del paso se rea
liza por vía empírica; se compone a base de la experiencia 
y luego se verifica la sucesión de los pasos. Si al realizarlos 
los alumnos hacen más de un 5% de errores, se considera 
que el programa de enseñanza es difícil, se lo simplifica y 
comprueba nuevamente; así, paulatinamente, se encuentra 
la variante necesaria del programa. 
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Como resultado, cada asignatura estudiada se divide en 
miles de fragmentos p equeftos (cuadros, fragmentos). Por 
ejemplo, el curso de planimetría programado por E. Curtis 
según el sistema de Skinner contiene más de 1 1  mil cuadros 
(Curtís, 1 96 1 . )  

Esta división del proceso d e  estudio e n  pasos pequeños 
constituye el primer principio de la programación , seg<in 
Skinner, y su fin es asegurar desde el principio el correcto 
cumplimiento de la reacción programada. El segundo prin
cipio está dirigido también a solucionar esta misma tarea : 
incluir en el programa de enseñanza el sistema de ayudas. 

Al principio, la reacción requerida se les da a los alum
nos ya lista (el nivel máximo de ayudas) : luego, omitiendo 
algunos elementos (debilitamiento paula tino de la ayuda), y 
al final se requiere el cumplimiento completamente inde
pendiente de la reacción (eliminación de las ayudas). Duran
te la asimilación de los conceptos la determinación se da al 
principio en forma completa ; luego, omitiendo una de las 
palabras mils fácilmente reproducibles; enseguida, omitiendo 
otras, que se reproducen con más dificultad; pasado cierto 
número de cuadros, el alumno debe reproducir la determi
nación con completa independencia. De manera análoga , al 
aprenderse una poesía, la cuarteta a l  principio se da comple
ta : luego, omitiendo una palabra, do� palabras y toda una 
línea. Pasados unos cuadros, el alumno recibe en vez de la 
cuarteta cuatro l íneas de puntos suspensivos. Ahora debe 
restituir toda la cuarteta independientemente. 

La atención se concentra sólo en asegurar la restitu
ción correcta de la cuarteta. Mas queda sin conocer qué 
transcurre en la mente de los alumnos, si comprenden el 
contenido del fragmen to que están restituyendo. De modo 
que si el alumno inserta correctamente las palabras omitidas 
en la definición del concepto, esto puede testimoniar sólo 
que había a prendido la d eterminación. Pero conocer la 
determinación no significa en absoluto asimilar el concepto. 
Este conocimiento puede ser puramente formal, sin com
prender el sistema de características esenciales que integran 
su base, sin saber aplicarlas. 

La solución de la segunda tarea -Ja consolidación de las 
reacciones- se logra en los programas de Skinner ante todo 
con el reforzamiento inmediato de cada paso correcto (reali
zación de la "ley del efecto"). El número insuficiente de 
reforzamientos, su carácter inadecuado o inoportuno 
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constituyen, según 
'
Skinner, uno de los principales defectos 

de la práctica de la ensei'lanza. Los objetivos alejados de 
la instrucción que se abren ante los alumnos no pueden 
servir de reforzamiento eficaz. Es necesario elaborar un 
sistema de reforzamientos que se incluyan directamente en 
la conducta de los alumnos, estimulando sus formas desea
das. La conducta humana cambia bajo la influencia incluso 
de logros pequei'los: la introducción de la claridad des
pués de cierta duda, la simple posibilidad de seguir avanzan
do después del dominio de una de las operaciones de la ac
ción, etc. : todo esto estimula de manera positiva el proceso 
de ensei'lanza. 

Al mismo tiempo, Skinner anota que los tipos correc
tos de reforzamiento no siempre se determinan con faci
lidad (Skinner, 1 954, 1 96 1  b ). En los programas elaborados 
a base de los principios de Skinner, como reforzamiento se 
utilizan los estímulos verbales, la muestra del modelo que 
permite convencerse de lo correcto de la respuesta. Dosis 
pequei'las y fáciles del material permiten frecuentemente al 
alumno convencerse de lo correcto de sus respuestas, sentir 
su éxito, lo cual, según Skinner, no sólo fija las respuestas 
correctas, sino que también crea el ánimo de seguir adelante, 
con lo cual se cumplen además las exigencias de la "ley de 
la disposición". 

Para fijar los elementos omitidos en los cuadros del 
programa (con la ensei'lanza con manuales programados), 
éstos se colocan debajo del cuadro o a un lado de él, o en la 
siguiente página del manual. Después de llenar la laguna 
(construcción de la respuesta) el alumno debe comparar 
su respuesta con la indicada en el programa. Durante la reali
zación del programa mediante la máquina de la enseftanza, 
ésta presenta la respuesta inmediatamente después de que 
en el alumno se produce la correspondiente reacción. 

Para consolidar las reacciones se utiliza la repetición 
múltiple (exigencia de la "ley del ejercicio"). En el curso 
mencionado de planimetría de Curtis (Curtis, 1 96 1 )  se 
repiten decenas de veces los cuadros con la determinación 
de los conceptos, con la exposición de la demostración de 
los teoremas. Incluso la regla de la designación de los ángu
los se repite más de veinte veces en el transcurso sólo de los 
primeros quinientos pasos. 

El sistema de programación de Skinner se basa en una 
concepción t ípicamente behaviorista de la ensei'lanza. Los 
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programas estructurados según estos principios representan 
ma larga sucesión de cuadros pequeftos que contienen 
:leterminada información sobre el objeto estudiado. Cada 
;uadro contiene una omisión : varias letras o una palabra 
) varias palabras. La tarea del que estudia consiste sólo en 
lenar las lagunas: independientemente o con la ayuda de 
llguien. La inserción obligatoria ("construcción") de la 
respuesta se desprende también lógicamente de la compren
;ión behaviorista del proceso de estudio. Al destacar esto 
�- Crowder dice : "La respuesta del alumno es 'construida' ,  
v-a que antes los partidarios de la programaci6n lineal con
;ideraran que el hecho de 'meditar' la respuesta no cabía en 
:os marcos de esta teoría, porque no podía llamarse 'con
iucta' " (Crowder, 1 968, pág. 6 1  ) .  Después de inscribir los 
�lementos omitidos el alumno tiene la obligación de com
probar su respuesta dirigiéndose al modelo que contiene el 
programa. 

Independientemente de si la tarea fue realizada co
Tectamente o no, el alumno pasa al cuadro siguiente. De 
�ste modo, la corrección del programa no se prevé, lo que 
;e explica por que los programas suponían un avance cor
·ecto. Esto último se logra porque estos programas, según 
�rowder, por el nivel de dificultad corresponden a los alum-
1os mas débiles. "Podemos confeccionar un programa 
Jrácticamente sin errores -escribe Crowder- , si excluimos 
:olo lo que puede no saber incluso el alumno más débil" 
Jbíd. ,  pág. 65). 

En los programas· de Skinner los alumnos reciben un 
nismo orden de cuadros, todos ellos deben realizar los 
nismos pasos (de all í la denominación del programa : linea
es, todos los alumnos siguen la misma línea). En los progra
nas construidos según los principios de Skinner la indivi
lualización de la enseñanza se asegura sólo según el ritmo 
le! avance. En cambio, el nivel de la dificultad es igual para 
:odos los alumnos. Actualmente, en algunos casos distintos 
tlumnos estudian programas lineales con diferente nivel de 
:ompletamiento: los que han llenado exitosamente un de
:erminado número de lagunas pueden "saltarse" algunos 
:uadros. Esto asegura ya una individualizaci6n algo mayor 
r una determinada corrección del proceso de estudio. 

La limitación de principio que tienen estos programas es 
¡ue desestiman la actividad cognoscitiva de los alumnos. 
�on la enseñanza programada basada en los principios de 
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Skinner, la actividad cognoscitiva queda desconocida y ,  
d e  hecho, n o  dirigible . 

A diferencia de los behavioristas clásicos, Skinner no 
teme los términos psicológicos; más aún, incluso habla de 
la necesidad d e  enseñar a pensar, a concentrar la aten
ción. Con ello quiere decir que para educar, por ejemplo, 
la atención no basta con sólo atraerla al aspecto exterior 
del material. Considera que la mayor parte de los disposi
tivos audiovisuales no enseña a concentrar la atención, ya 
que estimulan (refuerzan) al estudiante antes de que agudice 
la vista o el oído. El pensamiento y la atención, según 
Skinner, son actos de la conducta operante. As{, al exami
nar la solución de las tareas escribe que este proceso no 
incluye ningunos factores nuevos distin tos de los que ac
túan con la elaboración de la conducta operante, y por eso 
la enseHanza del pensamiento debe seguir el esquema de 
la formación de la conducta operante : reforzar la atención 
"concentrada'', el pensamiento "realizado" (Skinner, 1 95 3 ,  
1 960). Como vemos, e n  e l  mejor d e  los casos se trata de 
reforzar los actos existentes de la actividad cognoscitiva. 

Si seguimos el camino propuesto por Skinner, resulta 
que en sus programas de enseñanza el reforzamiento está 
calculado para las acciones de la percepción y la memoria ; 
el análisis de los programas confeccionados tanto por el 
propio Skinner (Holland, Skinner, 1 96 1 )  como por otros 
autores a base de los principios por él expuestos (Curtis, 
1 96 1  ), muestra que para llenar las lagunas en los cuadros 
son suficientes estos tipos de actividad cognoscitiva y no se 
necesita el pensamiento. Por consiguiente, la actividad men
tal del alumno en los programas de Skinner no se programa 
ni se controla; su formación, si es que tiene lugar, transcu
rre de modo espontáneo. En estas condiciones es mínima la 
probabilidad de que los alumnos asimilen las formas racio
nales. 

El análisis de los programas estructurados según los 
principios de Skinner muestra que no sólo no garantizan 
la formación de nuevos t ipos de actividad mental racional,  
sino que tampoco exigen la aplicación de los que ya exis
ten: el programa puede ser cumplido exitosamente sólo con 
el apoyo en la actividad perceptiva y mnemotécnica. En 
relación a esto, las exhortaciones de Skinner de ensenar a 
pensar permanecen sin realizar. 
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§ 4. EL BEHAVIORISMO COMO BAS E  GENE RAL 
DE SISTEMAS NORTEAMERICANOS 

D E ENSERANZA PROGRAMADA 

El behaviorismo constituye la base no sólo del sistema 
de programaci6n de Skinner: es la base general del enfoque 
norteamericano de la enseñanza programada. Las diferen
cias de algunas corrientes atañen s6lo a los problemas par
ticulares relacionados con la realización de un mismo es
quema : est ímulo-reacción-reforzamiento, y de unas 
mismas leyes: del efecto, del ejercicio y de la disposición . 
En esta relación cabe señalar que en los trabajos sobre la 
enseñanza programada las corrientes se destacan con fre
cuencia no según el modelo de enseñanza que integra la 
base de la programación del proceso de asimilación, sino 
según las características exteriores, no esenciales :  programa 
ramificado o lineal; tipo constructivo o selectivo de res
puesta, etc. Compartimos plenamente el punto de vista 
de D. Klaus, representante de la enseñanza programada 
norteamericana, de que teóricamente es más acertado 
distinguir los tipos de enseñanza programada no según la 
característica del carácter lineal o ramificado, sino según 
la base teórica en la cual se apoyan (Klaus, 1 965) .  

He aquí por qué no podemos estar de acuerdo con 
Stolurow, Mashbitz y Bondaróvskaia cuando destacan 
como orientaciones especiales de la programación los enfo
ques de Pressey, Holland, Beck, Briggs y otros (Stolurow, 
1 965 ; Mashbitz, Bondaróvskaia, 1 964 ), porque para ello 
no existen ningunos fundamentos. 

Las diferencias entre Pressey y Skinner residen sólo en 
que aquél estima posible realizar la enseñanza mediante 
"pruebas y errores", y éste insiste en una enseñanza sin 
errores. Por ello Pressey utiliza el método selectivo de res
puesta, mientras q ue Skinner recomienda el construido. 
Valoran también de distinta manera la importancia de la 
rigurosidad lógica en el carácter consecuente del material 
de estudio. Pressey no considera esta exigencia esencial
mente importante, mientras que Skinner insiste en ello. 
Los principios básicos del análisis y de la programación del 
proceso de estudio son iguales en ambos (Pressey, 1 960; 
Pressey, 1 968 . )  

De  manera análoga, el sistema "Ruleg" elaborado por 
Evans, Homme y Glaser también representa la concretiza-
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ción y la detallización de los principios de Skinner, ante 
todo del principio que exige una rigurosa sucesión lógica en 
la exposición del material, y del principio de la ayuda 
(Evans, Homme, Glaser, 1 962). Tampoco existe fundamen
to alguno para considerar los principios de la programación 
propuestos por Holland, Briggs, Beck y Porter como co
rrientes independientes: todos se encuentran no solo dentro 
del enfoque behaviorista de la programación, sino también 
dentro del sistema de Skinner. 

Así, Holland seftala simplemente algunos medios com
plementarios que hacen posible realizar en el proceso de en
señanza los principios de Skinner. En realidad, el contenido 
de su primer principio es la exigencia del suministro del 
material en dosis pequeñas. El segundo principio indica una 
de las vías para evitar respuestas erróneas. Con este fin 
recomienda utilizar muchas veces cada palabra nueva en 
el programa antes de exigir que el alumno la utilice como 
elemento de la respuesta que se compone. Para evitar erro
res, se aplica igualmente el séptimo principio, que reco
mienda formular minuciosamente el material en los cua
dros. En el tercer principio se propone dar antes la regla y 
después el ejemplo, etc. (Holland, 1 968). 

Por analogía, las reglas de programación de Beck y 
Porter pretenden c rear algunas condiciones complemen
tarias para obtener una reacción correcta en los alumnos 
(Beck, 1 959; Porter, l 960b ). Los principios de los autores 
mencionados no constituyen sino cierto desarrollo y, a 
veces, simplemente una detallización de las tesis expuestas 
por Skinner. 

La base de la programación ramificada ( interna) de 
Crowder (Crowder, 1 960; Crowder, 1 968) la constituye, de 
hecho, el mismo enfoque behaviorista del proceso de estu
dio. Se sabe que Growder se considera a sí mismo partidario 
de la psicología diferenciada. Mas el reconocimiento de la 
importancia de las particularidades individuales de los 
alumnos no significa enfoque nuevo ni comprensión nueva 
del proceso de estudio: esta cuestión no es objeto de discu
sión entre Crowder y Skinner. Sus divergencias se concen
tran alrededor del papel de la respuesta de los alumnos en 
el proceso de enseñanza, y de la importancia de las particu
laridades individuales (Crowder, 1 962). En Skinner la res
puesta representa parte inalienable de la enseñanza : se pro
voca para ser reforzada y consolidada. Esta es la razón de 
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por qué Skinner insiste en la respuesta construida que el 
alumno debe no sólo componer para sus adentros (forma 
no evidente de la respuesta), sino insertar: dar una forma 
evidente de la respuesta. La respuesta es una reacción verbal 
que desde el principio debe ser realizada correctamente, 
luego reforzada y, de esta manera, consolidada . Con este 
enfoque, un cumplimiento erróneo de la reacción es inde
seable : no conduce a fijar una reacción correcta. Y Skinner 
se pronuncia contra los errores de los alumnos. 

Crowder interpreta la respuesta como medio para tomar 
en cuenta las particularidades individuales de los alumnos 
con el fin de adaptar el programa a cada alumno. Por eso 
no exige que los alumnos construyan respuestas ni teme 
los errores. No obstante, el esquema fundamental de la en
sefl.anza está construido en Crowder de la misma manera que 
en Skinner: el objetivo de la enseftanza es obtener una res
puesta correcta (la cual, por consiguiente, es parte obligato
ria de la enseftanza); aquí mismo se refuerza y sirve de 
único índice de la enseftanza. La diferencia consiste en que 
Skinner orienta a una respuesta acertada utilizando, como 
se ha señalado, un sistema de procedimientos igual para 
todos los alumnos. Crowder lo hace mediante los procedi
mientos individualizados. En los programas compuestos en 
correspondencia con las recomendaciones de Crowder, se 
prevé la individualización de la enseñanza no sólo según el 
ritmo del avance, sino, igualmente, según el nivel de difi
cultad. 

Esto se logra confeccionándose el programa con orienta
ción a los alumnos de buen aprovechamiento y después de 
cada cuadro del programa se da una tarea con una colección 
de respuestas, una de las cuales es acertada y las demás, . 
erróneas. En lo posible, las respuestas se eligen de manera 
que entre el número de las erróneas se incluyan los errores 
tipo de los alumnos, que se conocen en la práctica de la 
enseftanza. 

La elección de la respuesta determina el avance ulterior 
segtÍn el programa : si el alumno eligió una respuesta co
rrecta, recibe la confirmación de lo correcto de su elección, 
a veces un elogio, y pasa al siguiente punto del programa . Si 
se ha elegido una respuesta incorrecta, se envía al alumno a 
una de las ramas del programa en correspondencia con el 
carácter de la falta cometida, donde recibe una explicación 
complementaria y, a veces, tareas complementarias, des-
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pués de lo cual vuelve al cuadro donde cometió el error, y 
por segunda vez elige la respuesta de entre el número de 
variantes propuestas. De esta manera, los alumnos avanzan 
siguiendo el programa por vías distintas: unos (los más 
fuertes) avanzan siguiendo el sistema principal de cuadros, 
y otros, para los que este camino es difícil, conociendo 
otros sistemas complementarios de cuadros: las ramas la
terales del programa (de ahí el nombre del programa: ra
mificado). 

La actividad cognoscitiva que conduce a la respuesta co
rrecta también es desestimada por Crowder: no le interesa 
cómo se realiza la enseñanza; sólo quiere saber si ha realiza
do, lo cual juzga por lo correcto de la elección de la respues
ta del alumno. 

Y aunque Crowder, a diferencia de Skinner, no utiliza 
en sus programas consecuentemente ningún modelo de 
enseñanza, no obstante realiza, de hecho, el enfoque beha
viorista de enseñanza, lo estructura según el mismo sistema : 
estímulo-reacción-reforzamiento. 

Se sobreentiende que en Crowder las leyes behavioristas 
de la enseñanza no están realizadas tan razonablemente co
mo en Skinner: en su programación muchas cosas se cons
truyen a base del sentido común, de la experiencia práctica. 
Crowder no ofrece un sistema preciso de principios. "El 
autor del programa ramificado -escribe- se atiene a una 
determinada teoría de la enseñanza no más que el autor de 
un manual común y corriente. Puede considerar la prepa
ración de un buen texto de estudio como arte" (Crowder, 
1 968,  pág. 63). Cabe señalar asimismo que él ve en el sis
tema de Skinner una aplicación directa de la teoría de los 
reflejos condicionados para la enseñanza del hombre, lo 
cual considera ingenuo y que no corresponde a los objetivos 
humanos de la enseñanza. En su opinión, la programación 
ramificada es más adecuada a las particularidades del hom
bre. Estando de acuerdo con esto, anotemos que la "huma
nización" en los programas de Crowder no rebasa los mar
cos de la comprensión behaviorista del proceso de estudio, 
ya que toda la atención se concentra en las reacciones ex
teriores de los alumnos que son, de hecho, objetos de direc
ción. En cambio, la actividad cognoscitiva de los alumnos no 
se programa, su contenido no se controla en el proceso de 
enseñanza y, por consiguiente, no interviene en este sistema 
de programación como objeto de dirección. 
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Los programas de Crowder, aunque no garantizan la 
formación de tipos racionales de actividad cognoscitiva, la 
obstaculizan menos que los de Skinner. Los últimos, en vir
tud del carácter rígido y simple de las exigencias al alumno 
limitan su actividad cognoscitiva, fundamentalmente de  la 
percepción y la memoria. Los programas de Crowder pre
sentan tareas a los alumnos que, con frecuencia, requieren 
ser pensadas. Si el alumno dispone de procedimientos indis
pensables de la actividad mental, los utiliza. Si no los tiene 
formados, puede dar casualmente con ellos utilizando expli
caciones complementarias. 

De esta manera, los programas de Crowder, al dar una 
mayor libertad a los alumnos y presentándoles objetiva
mente exigencias más elevadas que los de Skinner, abren 
posibilidades mayores para la formación no dirigida (espon
tánea) de los procedimientos de la actividad mental . 

El análisis de los enfoques examinados de la enseftanza 
programada muestra que la vía behaviorista es típica de la 
enseftanza programada en EE.UU. Tal enfoque es carac
terístico tambiln d e  muchos otros países adonde fueron 
trasladados l os p rincipios norteamericanos de programa
ción. El predominio del enfoque behaviorista en la rama de 
la enseftanza programada lo testimonia no sólo la práctica 
de la programaci6n, sino, igualmente, la orientación del 
trabajo de investigación en esta rama. 

§ S . ORIENTACIONES FUNDAMENTALES DE LA 
INVESTIGACION EN LA ESFERA 

DE LA ENSERANZA PROGRAMADA 

Las principales orientaciones de la labor investigadora 
son las siguientes :  

1 )  elaboración de los principios del estudio programado 
propuestos por Skinner; 

2 )  búsqueda de  las vías para realizarlos; 
3) verificación e xperimental de la influencia que las 

exigencias expuestas por Skinner ejercen en la eficacia de 
la enseftanza; 

4) investigación de los problemas discu tibles que son la 
divisoria entre las corrientes particulares de la enseftanza 
programada. 

Sin plantearnos el objetivo de hacer un resumen de los 
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trabajos de la enseí'ianza programada, nos detendremos sólo 
en las principales orientaciones de las investigaciones y en 
los resultados obtenidos. 

1 .  Papel de la consecuencia lógica en la 
exposición del material que se estudia 

La exigencia de Skinner de fundamentar lógicamente la 
consecuencia en el estudio del material condujo  a las si
guientes investigaciones: a) elaborar métodos para esclarecer 
la estructura lógica del material y la estructura de su carác
ter consecuente; b) aclarar la importancia de la rigurosidad 
en la exposición del material para el éxito de la enseí'ianza. 

La elaboración de los métodos para esclarecer la estruc
tura lógica de la asignatura y la estructura de la sucesión de 
su estudio llevó, en primer lugar, a crear el sistema "Ruleg", 
antes mencionado, propuesto en 1 960 por Evans, Homme y 
Glaser. Conforme a este sistema, se destacan en la asignatura 
las reglas, se compone de ellas una matriz y con esta matriz 
se e stablecen l as relaciones entre las reglas destacadas 
(Evans, Homme, Glaser, 1 962).  

El análisis de  estas relaciones permite disponer el mate
rial de estudio e n  un orden lógicamente fundamentado. 
Además, se presupone que e l  estudio se llevará a cabo 
según el metodo deductivo: al principio se da la regla (rule) 
y luego el ejemplo (example). Este sistema contiene asimis
mo indicaciones concretas al realizar los programas de 
enseí'ianza sobre el principio de debilitamiento de la  ayuda. 

Posteriormente, el sistema de "Ruleg" se utilizó en reite
radas ocasiones e n  o tras investigaciones. En particular, 
Thomas, Davis, Openshow y Berd se apoyaban en él al 
destacar los principios de la composición de la matriz de 
las reglas fundamentales de la asignatura y de la estructura
ción del diagrama en cadena que modela la estructura de la 
asignatura y su programa de estudio (Thomas, Davis, Open
show, Berd, 1 966). 

Para determinar la estructura lógica de la asignatura se 
propone utilizar el aparato de la lógica simbólica (Stolurow, 
1 96 5 ). Además, Stolurow estima indispensable usar, durante 
la estructuración de la consecuencia lógica del programa , 
métodos tales como el de la diferenciación, de la coinciden
cia, de los cambios concomitantes y del remanente. 

El método de la diferenciación consiste en la exigencia 
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de incluir en el programa de enseñanza no sólo los ejemplos 
que ilustran el fenómeno estudiado (ejemplos positivos), 
sino tamb ién los ejemplos donde no aparece este fenómeno 
(ejemplos negativos). Además, los ejemplos pueden presen
tarse simultánea o consecuentemente, pero obligatoriamen
te subrayando sus diferencias. 

El método de la coincidencia consiste en que en el pro
grama de enseñanza se incluye una sucesión de ejemplos que 
ilustran el concepto o el principio en estudio. Además, las 
variantes de los ejemplos positivos deben observarse de ma
nera que lo general que tienen, o sea, lo que ilustran, sea 
evidente para el alumno. 

El método de los cambios concomitantes se aplica al 
ilustrarse las dependencias entre las distintas variables. Por 
ejemplo, en una serie de ejemplos se muestra que el incre
mento de una magnitud conduce al aumento de otra relacio
nada con la primera. 

El método del remanente significa plantearle al alumno 
el problema e indicarle varias vías de solución que al princi
pio parecen igualmente aceptables. No obstante, mediante 
el programa de enseftanza el alumno se convence, poco a 
poco, de lo incorrecto de todas las soluciones, además de 
una : la "remanente" . En opinión de Stolurow, el alumno 
al llegar a la relación final ("remanente"),  la percibe como 
su descubrimiento (Stolurow, 1 965 ,  págs. 1 1 6- 1 1 8) .  

Stolurow d estaca asimismo cuatro tipos posibles de 
relaciones entre el estímulo y la reacción : a) las mu tuamen
te univalentes; b) las univalentes múltiples; c) las múltiples
univalentes ; ch) las múltiples-múltiples. Como ejemplo del 
primer tipo de relaciones citemos la relación del objeto con 
su denominación. Se refiere al segundo tipo la relaci6n de 
los conceptos genérico y de especie, donde lo genérico apa
rece como est(mulo, y lo de especie, como reacción. Por el 
contrario, si lo de especie va a intervenir como estímulo y lo 
genérico como reacción, se tratará ya del tercer tipo de rela
ciones. Para ilustrar el cuarto tipo de relaciones señalemos la 
relaci6n entre _los síntomas y las causas de las enfermedades. 
Stolurow indica asimismo la importancia de considerar las 
posibilidades asociativas del material: el material precedente 
puede influir en el estudio del posterior positiva o nega
tivamente. 

Otra orientación de las investigaciones relacionadas con 
la estructura lógica del material en estudio se refiere a la re-
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velación de la importancia de la consecuencia lógica en la 
estructuración d el programa para la eficacia de la ensei'ianza. 

En a lgunas investigaciones se muestra que el  orden 
lógicamente fundamentado del material conduce a su mejor 
asimilación (Gavurin, Donahue, 1 96 1  ) . Se anota igualmente 
la importancia de que el alumno conozca los principios que 
integran la base de la e structuración del programa : la sepa
ración de estos principios y su comunicacitfo a los alumnos 
mej oran c onsiderablemente la asimilación del material 
(Stolurow, 1 965 ). 

S in embargo, en la mayoría de las investigaciones no se 
descubrió influencia notable de la consecuencia lógica en 
la exposición del material sobre la calidad de su asiritilación : 
los programas de ensei'ianza que consisten en la colección de 
cuadros lógicamente no relacionados dieron los mismos 
resultados que los programas donde estos cuadros fueron 
dispuestos en forma l ógicamente ordenada. Evans, Glaser 
y Homme mostraron que incluso el uso del sistema "Ruleg" 
para e laborar programas lógicamente fundamentados no  
conduce a e levar la  e ficacia de l a  ensei'ianza durante el 
trabajo según e stos programas (Evans, Glaser, Homme, 
1 962) .  En los experimentos de K .  Roe, J .  Case y A. Roe se 
descubrió que la fundamentación lógica de la consecuencia 
no ejerce influencia significativa no sólo en el número de 
faltas cometidas por los alumnos en el proceso de estudio 
de este material, sino tampoco en el tiempo gastado en 
estudiarlo, ni en el  número y el tiempo de cumplimiento de 
tareas de control. Los autores lo explican con que durante 
la enseñanza según los textos no sistematizados los alum nos 
quedan en una situación problemática, su atención se con
centra y como resultado puede lograrse una mejor asimila
ción que con la lectura tranquila del material lógicamente 
consecuente (K. Roe, J.  Case, A.  Roe, 1 962) .  

Cabe anotar que los  autores mencionados no niegan el 
papel de la comprensión del material en su asimilación. Con
sideran que, con el estudio de los fragmentos no sistemati
zados los alumnos llegan a la comprensión, pero el camino 
de la comprensión es, en este caso, distinto que durante el 
estudio del programa lógicamente ordenado. 

S tolurow, al estudiar las particularidades de la asimila
ción de los cuadros de distinta sucesión, dedujo  que ,  a pesar 
de que las distin tas sucesiones con frecuencia conducen a 
un mismo resultado, presentan exigencias distintas a los 
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estudiantes: unas exigen capacidades intelectuales genera
les d esarrolladas� otras, específicas, relacionadas con la 
capacidad de razonar en una determinada esfera de cono
cimientos (Stolurow, 1 962).  

Finalmente, se ha establecido que la elección de la suce
sión depende de las particularidades de los alumnos. Mager 
daba la posibilidad a los alumnos de determinar indepen
dientemente el orden del estudio del ma terial. Resultó que 
en algunos casos las sucesiones compuestas por los alum
nos ten ían rasgos generales, en otros, cambiaban literal
mente en cada alumno (Mager, 1 96 1  ). 

La investigación experimental del papel de la rigurosi
dad lógica y de la exposición consecuente del material en 
su asimilación no dio resultados univalentes. Si se confron
tan los grupos aducidos de datos, se podrá ver que en ellos 
se destacó, de hecho, el papel de otro factor: el contenido 
de la actividad cognoscitiva de los alumnos. 

La asimilación más exitosa del material en el trabajo  con 
textos compuestos sin sistema, los propios autores de la 
investigación la e xplican por el carácter de la actividad 
cognoscitiva de los alumnos. Sin tener en cuenta este factor 
es imposible comprender los resultados obtenidos en las 
investigaciones experimentales. 

2. Magnitud del paso de la eriseñanza 

Un número considerable de investigaciones está diri
gido a establecer la dependencia entre la magnitud del 
paso de la enseñanza, el tiempo y la calidad de la enseftanza. 
Ante t9do, cabe señalar que el propio concepto "paso de la 
enseñanza" es interpretado de manera d iferente por los 
autores. A veces, "paso de la enseñanza" indica la magni
tud (número de palabras) de la dosis del material (cuadro). 
En estos casos la división del proceso de estudio en pasos se 
reduce a fraccionar el material de estudio en dosis (cua
dros). Naturalmente, la magnitud del paso de la enseftanza 
será inversamente proporcional al número de cuadros del 
programa : cuanto mayor es el número de cuadros en que 
se divide un mismo texto de estudio, tanto menor será el 
paso de la enseñanza, y viceversa. Tal enfoque presupone la 
identidad de los cuadros por su destino funcional. Habitual
mente esta com prensión del paso de la enseñanza figura en 
el análisis d e  programas del tipo de Skinner, donde los 
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cuadros son más homogéneos que en los programas ramifi
cados de Crowder. 

En otros casos, la magnitud del paso de la enseñanza se 
determina por la dificultad de los conceptos y sus correla
ciones incluidas en la porción del material . En unos terceros 
casos, el paso de la enseñanza es la magnitud de la respuesta 
necesaria ("magnitud de la reacción"). En unos cuartos 
casos, relacionados sólo con los programas donde se uti
liza el tipo selectivo de la respuesta, el paso de la enseñanza 
es el número de intentos de los alumnos en la elección de 
la respuesta acertada. Finalmente, algunos autores entienden 
por magnitud del paso de la enseñanza el grado de aumento 
de las dificultades al pasar de un cuadro del programa al 
otro o, lo que es casi igual por el sentido, el grado de la dis
minución de la ayuda al pasar de un cuadro al otro (Lums
daine, 1 960a; Thomas, Davis, Openshow, Berd ,  1 966;  
Smith, Mur, 1 968 ; Goldbeck, Briggs, 1 968) .  

El  análisis de los enfoques del  concepto "paso de la 
enseftanza" muestra que en los dos primeros casos el paso de 
la enseftanza se relaciona con el  estímulo, pero se toman 
como criterio sus distintos aspectos: en el primer caso, el 
aspecto exterior del estímulo (el tamafto del texto); en el 
segundo, el sentido del texto considerando su accesibili
dad al alumno. En el tercer caso, el paso de la enseftanza se 
relaciona con la reacción, pero el criterio de la medida del 
paso queda poco claro. En realidad, "la magnitud de la 
reacción" puede comprenderse como una característica 
puramente exterior (por ejemplo, cuántas letras debe escri
bir el alumno en el cuadro con las omisiones). Mas, por 
magnitud de la respuesta requerida se puede comprender 
también su grado de complej idad. La cuarta y la quinta 
interpretación del paso de la enseftanza se relaciona con la 
vía por la que el alumno llega a la enseftanza, al cumpli
miento de la reacción dada. 

La interpretación del paso de la enseftanza como "mag
nitud de la reacción" corresponde más plenamente al en
foque behaviorista de la enseñanza; se considera la magnitud 
del incremento sólo del eslabón final, sólo de la reacción 
exterior. Cuanto mayor es el n(Jmero de los elementos 
formados separadamente en que se divide la reacción exte
rior programada, tanto menor es el paso de la enseftanza y 
mayor es el n(Jmero de pasos durante la formación de esta 
reacción. Y viceversa: cuanto mayores son los elementos, 
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tanto mayor es el paso de la enseñanza, y tanto menor es 
el número de pasos durante su formaci.cfo. 

En los t rabajos experimentales sobre el papel de la 
magnitud del paso en la enseñanza no siempre está claro 
qué es lo que los autores entienden por magnitud del paso, 
a qué elemento del proceso de estudio se refiere. 

En la mayoría de los casos, por tamaño del paso se en
tiende la magnitud del cuadro (número de palabras en el cua
dro). Además, tácitamente parten de que cuanto mayor es 
la magnitud del cuadro, tanto más conocimientos contiene 
y tanta mayor reacción verbal final se requiere. Es fácil 
demostrar que el número de palabras no determina ni el 
volumen de los conocimientos que contiene la porción del 
material, ni el grado de dificultad que presentan para los 
alumnos, ni el carácter de la actividad cognoscitiva que el 
contenido del cuadro requiere. Por eso, consideramos que 
no se debe identificar el paso de la enseñanza con el número 
de palabras en el cuadro. Nos es conveniente enfocar el paso 
de la enseñanza por el lado de los nuevos conocimientos 
(habilidades) introducidos en el proceso de estudio. La 
magnitud del paso de la enseñanza debe determinarse no por 
el número de palabras en el cuadro, sino por el número de 
los nuevos conceptos, de las nuevas relaciones, de las nuevas 
propiedades, etc. , introducidos simultaneamente a través de 
este cuadro en el proceso de estudio. · 

La interpretación del paso de la enseñanza como reac
ción que aprendió el alumno (o como incremento de los 
conocimientos y de las habilidades, diríamos nosotros) pue
de ser designada como "paso del grado de la enseñanza 
obtenida" ( incremento de la enseñanza). Por cuanto no 
todos los conocimientos introducidos en el proceso de estu
dio son asimilados por los alumnos, este paso de la enseñan:. 
za no coincidirá con el paso del grado de la enseftanza 
obtenida. Entender por paso de la enseñanza la vía que 
sigue el alumno hacia el objetivo (al grado de la enseñanza 
obtenida) nos parece poco conveniente : se trata más bien de 
un ciclo de enseftanza que del paso. Pero creemos que si se 
enfoca el proceso de estudio desde el aspecto del estudio, 
desde el aspecto de la actividad cognoscitiva de los alumnos, 
se puede introducir el concepto "paso del estudio". Por 
paso d el estudio debe interpretarse la actividad de los 
alumnos realizada sin el control (sin el · enlace de retorno) 
de los elementos que la integran, es decir, la actividad que 
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se torna por operación elemental. De este modo, el análisis 
de los trabajos sobre el paso de la enseñanza muestra que 
este concepto no es univalente y es necesaria su discusión. 

Analicemos ahora las investigaciones acerca de la influen
cia que la medida del paso de la enseñanza ejerce en su 
eficacia. Las investigaciones mostraron que, en la mayoría 
de las veces, los mejores resultados los da la enseñanza con 
pasos pequeños (en cada caso concreto, en la interpretación 
del paso que introduce en este concepto el investigador 
dado) (Lumsdaine, 1 959; Evans, Glaser, Homme, 1 960; 
Coulson, Silberman, l 960a). 

Además, los mejores resultados fueron obtenidos cuan
do los alumnos tenían la posibilidad de regular ellos mismos 
la magnitud del paso. 

En algunas investigaciones el cambio del tamaño del pa
so no repercutió en los resultados. Al mismo tiempo, se 
señala que la enseñanza con pasos pequeños exige mucho 
más tiempo que la enseñanza con pasos grandes (Coulson, 
Silberman, l 960b; Smith, Mur, 1 968).  Con relación a esto 
se plantea el problema de obtener por vía experimental la 
combinación óptima de la magnitud del paso y de los gastos 
de tiempo que conducen a una buena asimilación (Coulson , 
Silberman, 1 960b), Algunos autores opinan que el sistema 
de pequeños cuadros dispersos no puede ser eficaz, ya que 
el alumno no se forma con ello una idea sobre las relaciones 
existentes entre los elementos. Así, Thelen indica que los 
alumnos deben tener una idea sobre el modelo en su con
junto, que éste d ebe aparecer ante ellos como ejemplo 
(Thelen, l 963a). Por eso, en los programas se propone uti
lizar tablas de resumen en las que figuran las fórmulas más 
importantes, las principales determinaciones y otros datos 
de carácter general, y además hacer un resumen después 
de a lgunos a partados del programa (Goldbeck, Briggs, 
1 968).  

3.  Eficacia comparativa de las fonnas y los 
tipos de respuesta (reacción) distintos 

Como se ha indicado, Skinner insistía, en plena co
rrespondencia con su enfoque de la enseñanza, en una res
puesta construida, evidente, ya que, en su opinión , las 
respuestas selectivas y no evidentes no exigen un cumpli
miento activo de la reacción que se forma (o de suselementos). 
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Además, esta respuesta puede conducir a errores. Sin em
bargo, otros representantes del enfoque behaviorista de la 
enseñanza no consideran esencial esta exigencia para el 
éxito de la enseñanza. Con relación a la discusión sobre 
este asunto se realizó una comprobación experimental de 
la importancia de esta exigencia. 

La comparación de los programas con respuestas cons
truidas y selectivas mostró que no hay una diferencia segura 
en su eficacia. Silberman, al analizar las investigaciones de 
distintos autores, señala que en cinco de siete· investigacio
nes sobre la comparación de los tipos indicados de res
puesta no se descubrió diferencia en su eficacia. En dos 
casos resultó mAs e fectiva la respuesta construida (Silber
man, 1 962). En otro trabajo, en cambio, realizado por 
Silberman conj untamente con Coulson, se indica que en 
una serie de casos la fijación exterior de la respuesta de los 
alumnos rebaja la productividad de su trabajo (Coulson , 
Silberman, 1 962 ). 

Naturalmente, surge la pregunta sobre las causas de esta 
discordancia. A primera vista, los resultados van contra el 
principio de carácter activo de la enseñanza : no hay di
ferencia en la efectividad de la enseflanza cuando el alumno 
compone la respuesta él mismo o cuando la recibe en forma 
preparada. Mas, en realidad, estos . resultados no refutan el 
principio del carácter activo, ya que el útimo no se refiere a 
la reacción (respuesta), sino a la actividad. La eficacia de la 
enseflanza depende, precisamente y ante todo, de su con
tenido. Y si es así, los resultados univalentes pueden obte
nerse únicamente en los experimentos donde el contenido 
de la actividad es permanente, aunque el carácter de la 
respuesta varía. En las investigaciones esta condición no se 
ten ia en cuenta, por eso el contenido de la actividad pod ía 
ser esencialmente d istinto. Efectivamente, como se seflala 
con acierto en la literatura, la respuesta construida con fre
cuencia no estA relacionada con el trabaj o  productivo in
dependiente d el a lumno : la palabra indispensable para 
llenar la laguna la encuentra e l  alumno a veces en la oración 
anterior o en el cuadro precedente (Stolurow, 1 96 5 ) .  En 
varios trabajos se señala, al mismo tiempo, que con la res
puesta construida .la enseflanza requiere más tiempo que con 
la selectiva (Fry, 1 95 9; Coulson, Silberman, l 960a). 

Agregaremos q ue no siempre se justifica incluso el 
empleo del  t érmino "construcción de la respuesta".  La 
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respuesta presupone siempre una pregunta. En cambio, la 
exigencia de  e scribir las letras omitidas en las palabras o 
las palabras omitidas en las oraciones no es equivalente a 
la pregunta que p resupone una respuesta independiente. 
Cabe sefi.alar asimismo que las lagunas no se basaban en un 
criterio lo suficientemente preciso: muchas palabras omiti
das no llevan una información específica que constituye 
en el caso dado el objeto de la asimilación. Como ya se ha 
dicho, al asimilarse un nuevo concepto se da al principio su 
determinacibn completa, y luego se presenta la sucesión de 
los cuadros en los que se omiten, por turno, todas las pala
bras de la d eterminación. Esta lógica de las omisiones se 
justifica sólo en un caso : cuando se exige la me morización 
literal del texto. 

De esta manera, la forma de la respuesta no asegura por 
st misma la labor activa de los alumnos orientada al objeto 
de la asimilación. Y,  por el  contrario, la forma selectiva de la 
respuesta no constituye, de por sí, un obstáculo para la 
manifestación de la actividad de los alumnos. Supongamos 
que el alumno tiene la tarea de determinar a qué parte de 
la oración se refiere la palabra "b lancura". En el número de 
respuestas para la eleccibn están incluidas las denomina
ciones de todas las partes de la oración. Para elegir una 
respuesta acertada no es obligatorio que el alumno avance 
mediante una selección mecánica de las variantes. Puede 
realizar el reconocimiento despu�s de establecer en la pala
bra "blancura" las características necesarias y suficientes del 
sustantivo. Por cuanto esta actividad está orientada a la 
esencia del concepto, el efecto de su cumplimiento será 
mucho mtls alto que durante la inscripción en la determi
nación del sustantivo de una de las palabras omi tidas (cons
trucción de la respuesta). 

El nivel del carácter activo de los alumnos no se deter
mina por la forma de la respuesta final, sino por el carácter 
de la actividad que conduce a ella. Es la que debe progra
marse y controlarse en el proceso de ensefi.anza. 

En lo que se refiere al segundo peligro de la respuesta 
selectiva -la posibilidad de memorizar y reproducir poste
riormente las respuestas erróneas-, no siempre sucede.  Es 
real con la ensefi.anza que, como principal medio de asimi
lación de los conocimientos, utiliza la memoria y se pre
ocupa solame nte de la reacción exterior correcta despre
ciando el camino que conduce a ésta. Por el contrario, con la 
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enseñanza que a segura la comprensión de las relaciones 
esenciales en un material que se asimila, la formación de 
los procedimi entos del pensamiento que permiten a los 
alumnos encontrar independientemente la respuesta nece
saria, el peligro de  reproducir las respuestas erróneas se 
reduce agudamente. 

Es cierto que cualquier asignatura contiene un material 
que sólo puede asimilarse memorizándolo. Pueden servir de 
ejemplo las denominaciones de los fenómenos estudiados, 
las fechas, los nombres, la escritura de las palabras que son 
excepciOnes de las reglas ortográficas, etc. En estos casos 
los modelos erróneos en la colección de respuestas repre
sentan un serio peligro; no obstante, el método selectivo 
de respuesta es posible también aquí con la siguiente condi
ción : para la e lección deben darse únicamente las respues
tas cada una de las cuales puede tener lugar durante la so
lución de problemas del tipo dado. El número de respuestas 
dadas para la e lección debe agotar los casos que deben 
aprenderse. Ejemplo: las partes de la oración, los elementos 
de la oración, los verbos auxiliares en el inglés, etc. Como 
ilustración : el ejemplo citado más arriba para reconocer 
las partes de la oración. En este caso, el alumno debe re
cordar todas las variantes presentadas (partes de la oración).  
Su percepión en el sistema contribuye a ello. Tareas análo
gas pueden darse para reconocer las partes de la oración, y 
como alternativas para la elección, todo el sistema de posibles 
elementos de la oración. La selección de este tipo no en
cierra el peligro de que se reproduzcan las respuestas erró
neas. Por el contrario, contribuye a una asimilación más 
rápida de casos particulares, además no de manera aislada, 
sino en un sistema . 

El método selectivo no puede perjudicar tampoco 
cuando uno de los casos dados para la selección no consti
tuye el obj eto de la asimilación. Ante todo esto se refiere a 
las respuestas numéricas y de letras que se utilizan en la 
solución de problemas. 

De esta suerte, durante el cumplimiento de determina
dos tipos de actividad cognoscitiva puede utilizarse exito
samente el método selectivo de respuestas. Pero como la 
actividad que conducía a la respuesta no se programaba 
en los trabajos analizados ni se tomaba en cuenta, queda 
poco claro en qué casos hay que dar preferencia a la forma 
selectiva de la respuesta y en qué casos a la construida. 
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Gran número de trabajos se ocupan de estudiar el papel 
del grado de evidencia de la respuesta en la enseñanza. Se 
investigó experimentalmente la eficacia comparativa de tres 
tipos de reacción de los alumnos: a) llenando por escrito las 
lagunas (respuesta abierta, evidente); b) llenando mental
mente las omisiones (respuesta no evidente, oculta) ; 
c) leyendo el texto sin omisiones (la lectura de la respuesta 
ya preparada). 

Basándose en los resultados obtenidos, la mayoría de 
los especialistas niega la importancia de la respuesta abierta 
(evidente); resultó que la fonna no evidente de la respuesta 
no es menos efectiva (Lumsdaine, 1 959;  Glaser et al . ,  
1 960; Briggs et al. , 1 962; Krumboltz, Weisrnan, l 962a). 

Más aún, en una serie de casos se muestra que los mejo
res resultados se logran con la fonna no evidente de  la 
respuesta o cuando los alumnos, en general, no dan nin
gunas respuestas, sino que simplemente leen el programa 
(Stolurow, 1 96 1 ;  Briggs, et al. , 1 962). 

Silbennan, al analizar los resultados de 1 5  investigacio
nes sobre la comparación de la respuesta evidente y la no 
evidente, indica que en 9 de ellas no se descubrió diferen
cia, en 4 los resultados de la asimilación fueron mejores con 
la forma no evidente de la respuesta y sólo en dos resultó 
más eficaz la forma evidente de la respuesta (Silberman, 
1 962). Además, en todas las investigaciones se sefiala que 
la fonna evidente de la respuesta requiere más tiempo de 
enseñanza (Evans, Glaser, Homme, 1 962; Stolurow, Walker, 
1 962). 

Varios investigadores consideran, sin embargo, que el 
grado de evidencia de la respuesta influye en la eficacia de 
la enseñanza. Krumboltz y Weisman indican que la impor
tancia de la forma de la respuesta no estaba esclarecida por
que en todas las investigaciones realizadas la ensefianza se 
llevaba a cabo según programas cortos, el grado de los 
posibles errores se desconocía, la calidad de la asimilación 
se establecía sólo inmediatamente después de la tennina
ción del programa: el ulterior destino de los conocimientos 
no se observaba. En su investigación, inmediatamente des
pués d e  la terminación del programa, tampoco se des
cubrió d iferencia alguna. Pero pasadas dos semanas, la 
verificación mostró que el grupo al cual durante la ensei'lan
za se le exigía una forma evidente de respuestas, dio resulta
dos más altos (Krumboltz , Weisman, l 962a). 
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Glaser y sus coautores consideran que la importancia de 
la forma evidente de la respuesta depende de condiciones 
tales como la probabilidad de una respuesta correcta. Briggs 
señala, como tal condición, la dificultad del material en es
tudio. Conjuntamente con los coautores realizó 9 series de 
experimentos en los que variaban no sólo los grados arriba 
mencionados de evidencia de las respuestas, sino tambi�n 
tres grados de d ificultad del programa que se estudiaba. 
Resultó que la respuesta evidente tuvo significado posi
tivo sólo a l  e studiarse el programa de dificultad media. 
Con el estudio de un programa fácil una respuesta evidente 
conducía a rebajar el  nivel de asimilación. Ellos señalan 
asimismo que el grupo del cual durante la enseñanza se 
le exigía una respuesta evidente, dio resultados algo mejores 
en el texto afín por su contenido a los cuadros de enseñanza 
(Briggs et al. , 1 962). 

Stolurow y Walker (Stolurow, Walker, 1 962) suponen 
que los d atos acerca del papel de la respuesta evidente 
(dada por escrito) de los alumnos ponen en tela de juicio 
la importancia d el carácter activo durante la enseñanza : 
según ciertos datos el carácter activo ayuda en la enseñan
za, según otros, molesta, distrae. Pero, como se ha señalado, 
no hay que identificar el carácter activo de la enseñanza con 
el hecho de llenar las lagunas en el programa. Thelen indica 
con acierto que la exigencia del carácter activo en Skinner 
es indefinida. Constituye un eslabón de.cisivo -prosigue- la 
actividad (el carácter activo) de los alumnos que los conduce 
al objetivo de la enseñanza. La tarea del programa con
siste en enseñarles a lograr este objetivo de la mejor manera. 
En camb io, escribir la respuesta (forma evidente de la 
respuesta) no siempre, ni mucho menos, corresponde a 
ello (Thelen, 1 963 a). 

De esta suerte, el estudio también de esta exigencia de 
Skinner mostró que no es suficiente tener en cuenta sólo 
la reacción ex terior, se necesitaba acudir a la actividad 
cognoscitiva de los alumnos. La importancia de la escri
tura (respuesta evidente) en el proceso del estudio se deter
mina, ante todo, por las siguientes condiciones : 

En primer lugar, por la actitud de la respuesta hacia la 
actividad c ognoscitiva d e  los alumnos: si constituye la 
fijación de la actividad adecuada al objetivo (tarea) de la 
enseñanza, el hecho de escribirla tiene importancia positiva. 
Si la actividad fijada no conduce al objetivo planteado, la 
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forma evidente de la respuesta no contribuye a elevar el 
cf ecto de la asimilación. 

En segundo lugar, por la e tapa de la enseñanza: al 
principio de la asimilación la fijación exterior ayuda al 
cump limiento de nuevos tipos de la actividad cognoscitiva; 
en las etapas posteriores, lo obstaculiza. 

4. Principio de ayudas en la enseñanza 

El principio de ayudas introducido por Skinner cuyo fin 
es dar una orientación paulatina a los alumnos para indicar 
la respuesta correcta, fue sometido asimismo a una inves
tigación especial. La ayuda se considera como una influen
cia sobre los alumnos que aumenta la probabilidad de 
obtener la respuesta necesaria. En esta relación se plantea 
la cuestión sobre la búsqueda de tipos más eficaces de 
ayudas. Skinner d estaca ayudas semánticas y formales. 
Las ayudas semánticas se estructuran utilizando los cono
cimi entos d e  vida de los alumnos; las formales, apoyán
dose en la rima, en las asociaciones exteriores, en la co
munidad de  l a  estructuración gramatical, etc. (Skinner, 
Holland, 1 960}. 

Damos como ejemplo de ayuda semántica un cuadro 
del curso de física: "Al igual que el humo se eleva, el aire 
caliente . . .  " .  El alumno debe insertar las palabras "se ele
vará" (Lumsdaine, l 960a}. Como ejemplo de ayuda formal 
aduciremos otro cuadro del mismo programa : "Cuánto 
más alta es la temperatura, más rápidamente se mueven 
las mo léculas; cuanto má.s baja es la temperatura, se mueven 
más . . .  " ( ibtd}. La c aracterística de tipos concretos de 
ayudas se da en los trabajos de Smith (Smi th, 1 959},  Lums
daine (Lumsdaine, l 960b}, Skinner y Holland (Skinner, 
Holland, l960}. 

· 

Skinner y Holland destacan, por ejemplo, los siguientes 
tipos particulares de ayudas: 

a} las estructuradas en la correlación de la determina
ci6n y el ejemplo. La determinación se da por completo, 
mientras que en el  ejemplo se hace una omisión . Así, en el 
estudio de la psicología los estudiantes reciben la determi
nación d el reforzamiento de la siguiente forma : "Como 
palabra especial para la recompensa aparece el reforzamien
to". Inme diatame nte se da la siguiente oración : "Recom-
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pensar el organismo con la alimentación significa . . .  con los 
alimentos" . Se s upone que la palabra "reforzamiento" 
sugerirá la palabra "reforzar"; 

b) la presentación de letras iniciales, finales u otras de 
la palabra que el  alumno debe insertar ; 

c) la rima : por ejemplo, "cinco por cinco son . . .  " ;  
ch) la u tilización de  expresiones conocidas. En estos 

casos la palabra necesaria se reproduce por la asociación 
acostumb rada con otra palabra, dada. Por ejemplo, durante 
el estudio del concepto "reflejo" en el curso de psicología 
se da a los estudiantes la oración : "El doctor golpea con un 
pequefi.o martillo sobre su rodilla para probar sus . . .  " ; 

d) la utilización de la asociación de conceptos opuestos. 
Por ejemplo, al principio se da la determinación del reforza
miento positivo. Luego, la determinación completamente 
análoga por la forma del reforzamiento negativo, pero ya 
omitiendo la palabra "negativo". 

Sin sefi.alar otros tipos de ayuda anotemos que Skinner 
no extiende a su forma y contenido ningún tipo de limita
ciones. Wohlwill llama " trucos" los modos de Skinner de 
sugerir las respuestas, agregando con ironía que "al igual 
que en el amor o en la guerra, en la programación todos . 
los medios son buenos si conducen a una respuesta co
rrecta" (W ohlwill, 1 96 2, pág. 1 4 1  ) .  

El estudio experimental del  papel de ayudas en la en
sefi.anza lo realizaron Kimble y Wulff (Kimble, Wulff, 1 96 1  ) ,  
Meyer (Meyer, 1 960), Angell y Lumsdaine (Angell, Lums
daine, 1 960) y otros. Al igual que en el estudio de otros 
principios, no se obtuvieron resultados unívocos. 

Silberman entrega datos de 1 2  investigaciones en que 
se comparaba la enseñanza sin ayudas con la enseñanza 
donde se daba e l  grado máximo de ayuda: se presentaba 
el cuadro junto con la respuesta lista. Resultó que en siete 
casos la enseñanza dio mejores resultados allí donde hubo 
ayuda, en tres casos no se descubrieron diferencias, y en 
dos, los resultados fueron mejores allí donde no hubo 
ayudas (Silberman, 1 96 2). 

La mayoría de los autores estima , sin embargo, que la 
enseñanza c on ayudas es  más eficaz que sin ayudas. Es 
especialmente importante su significado allf donde ayudan 
a evitar los errores típicos. Meyer, estudiando el papel de 
las ayudas durante la asimilación del idioma inglés, llegó a 
la conclusión de que las ayudas sintácticas son más efecti-
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vas que las semtmticas, mientras que las ortográficas son del 
todo inefectivas (Meyer, 1 960). 

En la literatura se indica que el problema de las ayudas 
en la ensefi.anza exige su estudio con el fin de esclarecer sus 
tipos más eficaces, determinar el número de ayudas nece
sarias y el grado de éstas (Reid, 1 963) .  

Igual que en el análisis de los grupos anteriores de inves
tigaciones, es imposible comprender el carácter contradic
torio de los resultados obtenidos sin dirigirse a la actividad 
de los alumnos. Objetivamente, desempefi.an un papel posi
tivo en el proceso de estudio sólo las ayudas que llevan al 
alumno a realizar la actividad adecuada al carácter espe
cífico de la asignatura y al objetivo del estudio. 

La limitacifin de principio de este enfoque está en que 
los esfuerzos se dirigen a la ayuda s6Io en el cumplimiento 
de la reacción y no de la actividad. Es posible que algunos 
tipos de ayudas orienten en ciertos casos a la actividad 
necesaria, lo que contribuirá no sólo a memorizar la res
puesta ya preparada, sino también a comprender la vía 
que conduce a e lla, elevando la eficacia del proceso de 
estudio. 

S. Principio del reforzamiento en la enseñanza 

Muchos trabajos se _ dedican a investigar el principio 
del reforzamiento, que es central en la teoría behaviorista 
de la enseñanza. 

Conforme a esta teoría, el reforzamiento debe cumplir 
dos funciones: a) reforzar conduciendo a elevar la probabi
lidad d e  reproducir la reacción ; b) garantizar la disposi
ción del alumno para seguir estudiando, formar los motivos 
positivos de la accibn de estudiar. 

Hablando del carácter específico del reforzamiento en 
la enseñanza del hombre, Skinner indica que esos elementos 
están contenidos en el mismo material que se estudia. "Los 
niños -escribe Skinner- ven con satisfacción casi todo 
objeto que está a su lado, mediante el cual pueden de alguna 
manera influir notablemente en el medio ambiente y que no 
tiene ninguna propiedad desagradable para ellos. La influen
cia directa sobre los objetos y su reacción son reforzadoras 
por sí mismas" (Skinner, 1 968, pág. 42). Skinner subraya 
que la fuerza del reforzamiento no tiene de por sí gran 
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importancia: con su utilización correcta el reforzamiento 
más débil puede ser efectivo (Skinncr, 1 954 ). 

Si el reforzamiento natural condicionado por las pro
piedades del objeto resulta insuficiente, continúa Skinner, es 
indispensable aplicar otros reforzadores (ibíd . ). Como tales 
propone utilizar, como se ha indicado, las respuestas co
rrectas que los alumnos reciben después de escribir las suyas. 
La realización de otros principios de la programación de 
Skinner asegura un alto nivel de probabilidad de respuestas 
correctas de los alumnos, y éstos, al comprobar sus respues
tas, se convencen constantemente de que son correctas. Lo 
cual, en opinión de Skinner, suscita un sentimiento de satis
faccibn con los resultados de su actividad, que contribuye 
tanto a fijar la respuesta obtenida como a la disposición 
de seguir trabajando. 

Basándose en los resultados obtenidos con la enseñanza 
de los animales, Skinner señala la necesidad de un reforza
miento inmediato y frecuente. Afirma que el intervalo 
hasta de unos segundos entre la respuesta y el reforzamiento 
rebaja considerablemente el efecto de éste. Por otra parte, 
estima que cada paso de la enseñanza debe ir acompañado 
del reforzamiento. "Al hacer mínimo cada paso siguiente, 
podemo s aumentar al máximo la frecuencia de los reforza
mientos y reducir con ello al m ínimo las posibles consecuen
cias negativas de los errores admitidos" (ibíd. , pág. 42).  

Estas exigencias de Skinner no las comparten todos los 
representantes del enfoque behaviorista de la enseñanza, ni 
mucho menos. Alrededor del problema del reforzamiento 
hubo en el pasado muchas discusiones, que prosiguen hasta 
hoy día. El principal problema es detenninar la necesidad 
del reforzamiento. Como argumentos en contra se aducen 
los hechos de una enseñanza casual y latente que se realiza 
sin reforzamiento (Osgood, 1 963). 

El segundo problema se refiere a la naturaleza del refor
zllmiento y sus funciones en el proceso de estudio. Aquí 
pueden destacarse por lo menos tres puntos de vista. Al 
principio, el papel del reforzamiento se interpretaba como 
acción del estado del sistema nervioso en el presente sobre 
su estado anterior, lo cual parecía conducir a fijar la relación 
entre el estímulo y la reacción (Thorndike, 1 935) ;  luego la 
función del reforzamiento se examinaba como debilitamien
to de la necesidad relacionada con el estímu lo reforzador 
(Hull, 1 943, 1 95 1 , 1 952) .  Un punto de vista posterior 

296 



niega que el reforzamiento tiene el efecto de fijación direc
to, y se interpreta como que cumple la función de enlace 
de retorno o la motivacional, o las dos juntas (Hilgard, 
Bower, 1 966; Nuttin, 1 972). 

Suscita igualmente discusión la exigencia de la frecuen
cia del reforzamiento y de su aplicación inmediata. Por 
último, se plantea la cuestión acerca de la eficacia compara
tiva de distintos tipos de reforzamiento. 

Todos estos problemas se reflejaron en las investigacio
nes experimentales. El estudio de la eficacia comparativa 
de los distintos tipos de reforzamiento seguía varias direc
ciones. En primer lugar, se comparaban tipos distintos de 
reforzamiento positivo. En unos casos se establecía el 
efecto comparativo del reforzamiento "material" (dulces, 
dinero) e "ideal" (elogio, conocimiento de lo correcto de la 
respuesta) (Porter, l 960a; Mur, Smith, l 968a); en otros, 
se estudiaba el papel de la forma de la presentación de un 
mismo reforzamiento. Por ejemplo, en la investigación de 
Mur y Smith, en un grupo los alumnos comparaban su 
respuesta con la que se les daba para comparar y establecían 
que habían obtenido una respuesta correcta. En otro grupo, 
la propia respuesta no se les mostraba a los alumnos, mas 
con una señal luminosa se les comunicaba que sus respuestas 
eran correctas (Mur, Smith, l 968a). 

En segundo lugar, se comparaba el efecto del reforza
miento positivo y negativo: el elogio o la censura, la referen
cia del a lumno a un grupo según su aprovechamiento 
(Leith, Davis, 1 967). 

Por último, se determinaba la significación del reforza
miento comparando la enseñanza con reforzamiento y sin 
reforzamiento (Mur, Smith, l 968a,b; Porter, l 960a; Homme, 
Glaser, 1 960). 

Lo mismo q ue en la investigación de los principios 
anteriores, l os resultados fueron insuficientemente pre
cisos: no sólo no se descubrió una diferencia esencial entre 
los distintos tipos de reforzamiento, sino que ni siquiera 
se estableci6 la importancia esencial del mismo hecho de la 
existencia del reforzamiento. En la investigación de Homme 
y Glaser (Homme, Glaser, 1 960), los estudiantes no reci
bían respuestas correctas con las que pudieran comparar 
las suyas. Sin embargo, el efecto de la enseñanza no se 
redujo por ello. No ten ían necesidad de comprobar sus 
respuestas, ya que estaban seguros de que eran acertadas. 
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Más aún, en la investigación de Mur y Smith resultó que los 
alumnos que no habían recibido reforzamiento mostraron 
incluso resultados algo más elevados en comparación con 
los que habían recibido un reforzamiento inmediato (Mur, 
Smith, 1 968b). 

En nuestra opinión, no hay que interpretar los resulta
dos de estas investigaciones como una demostracion del 
carácter no e sencial del reforzamiento; ellos evidencian 
que el conocimiento de lo correcto de la respuesta (o elogio) 
no siempre cumple la función reforzadora. La aplicación 
correcta d el principio del  reforzamiento de la actividad 
huma na no es tan sencilla ni rectilínea como en los anima
les. Se sabe que incluso en los animales el reforzamiento 
resulta eficaz sólo cuando el animal siente necesidad de él 
(por eso se trabaja con el  reforzamiento alimenticio con 
animales que antes de eso se encontraban ambrientos) . 

Respecto d el hombre, el efecto reforzador de la in
fluencia depende, en nuestra opinión, de la actitud de la 
influencia hacia los motivos y los obj etivos de la actividad 
humana. El conocimiento de lo correcto de su respuesta 
puede intervenir como reforzamiento sólo cuando, en pri
mer término, la obtención de los conocimientos interviene 
para el alumno no sólo como objetivo, sino también como 
motivo de su actividad de estudio; en segundo término, 
cuando el alumno no está seguro de ·to correcto de su res
puesta n ecesita e l  enlace de retorno (Talízina, l 969b). 
Stolurow se atiene a un punto de vista análogo e indica que 
"una de las condiciones que determinan la accit:m del re
forzamiento es el grado en que los fenómenos reforzadores 
están vinculados con la motivaci6n de las acciones del 
alumno" (Stolurow, 1 965,  pág. 1 42).  

De esta ma nera, los resultados de las investigaciones evi
denciaron que el reforzamiento de la respuesta hay que 
distinguirlo de su confirmación (Mur, Smith, l 968a) y que 
ésta cumple la función reforzadora sólo en determinadas 
condiciones (Carr, 1 960). En esta relacibn algunos inves
tigadores introducían en la enseñanza experimental, junto 
con la confirmación de la respuesta, influencias reforza
doras e speciales: elogio general, una valoración diferen
ciada del trabajo realizado por el alumno, un pequeño 
regalo, etc. 

Estos experimentos tampoco dieron resultados univa
lentes. En algunos casos resultó que un reforzamiento po-
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sitivo (aprobacitm) facilita e l  proceso de estudio, y el 
negativo (censura) dificulta (Leith, Davis, 1 967).  Según 
otros d atos, u na influencia reforzadora complementaria 
no conduce a elevar la eficacia de la enseñanza. En el ex
perimento de Evans participaron cerca de 200 estudiantes. 
La mitad de ellos recibieron sólo la confirmación de lo co
rrecto de sus respuestas ; la segunda mitad, recibió comple
mentariamente una recompensa en dinero. No se descu
brió diferencia en el éxito de la enseñanza entre los dos 
grupos indicados. Resultados análogos fueron obtenidos 
por Alter y sus coau tores (Alter et al. , 1 962), así como por 
Sullivan y sus coautores (Sullivan et al. , 1 967).  

Más aún, en algunas investigaciones los estudiantes que 
recibieron una recompensa en dine'ro revelaron un nivel más 
bajo de ensef'ianza que los que habían recibido sólo la con
firmación de lo correcto de su respuesta. Así, Hillix y Marx 
obtuvieron resultados parecidos al enseñar a 60 estudiantes 
reacciones sensomotoras (Hillix, Marx, 1 960). Resultados 
análogos los obtuvo Marshall (Marshall , 1 969). 

En su conj unto, las investigaciones dedicadas a compa
rar la eficacia de los distintos tipos de reforzamiento mues
tran que su papel en el proceso de ensef'ianza puede compren
derse sólo después de establecer sus funciones en la acti
vidad del alumno. 

De este modo, puede suponerse 'que en el grupo donde 
fue descubierto que la recompensa en dinero no conduce a 
elevar el éxito, el reforzamiento cumplía sólo la función de 
enlace de retorno. Sblo una interpretación así permite 
comp render el éxito en los grupos donde se confirmaba 
sólo lo correcto de las respuestas (a), se entregaba una 
recomp ensa en d inero (b), tenían lugar las dos cosas (c). 
En el primer caso el enlace de retorno se realizaba en forma 
directa, en el segundo, mediatizada: el alumno no podía 
comparnr su respuesta con el modelo, pero al recibir la 
recompen5a obtenía Ja confirmación de que su respuesta era 
correcta. En el tercer caso están a la vista las dos formas del 
enlace de retorno. Pero al alumno le basta una sola forma , 
por eso su complementación con la segunda no dio efecto. 

Prosigamos. Los experimentos en que la enseñanza sin 
la confirmación de lo correcto de las respuestas dio los 
mismos resultados que la ensef'ianza con la confirmación, 
testimonian que el enlace de retorno conduce a elevar la 
eficacia de la enseñanza sólo cuando es necesaria al alumno. 
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En el trabajo segú n los programas tipo Skinner los alumnos, 
como regla, llenan sin dificultad las omisiones en los cua
dros y no siempre sienten la necesidad de comprobar si sus 
respuestas son correctas: con frecuencia no dudan de ello. 
Naturalme nte, en estos casos el enlace de retorno no es ne
cesario, por eso su ausencia no rebaja el éxito del trabajo.  

De esta manera, los  experime ntos realizados no pueden 
considerarse como orientados a estudiar el papel del refor
zamien to y de la eficacia comparativa de sus tipos. Tampoco 
hay demostraciones de que las influencias estudiadas cum
plían realme nte este papel. Por el contrario, los resultados 
testimo nian, m fls bien, q u e  las influenc ias ej ercidas no 
intervinieron en la función del reforzamiento. 

Fue verificada en forma experimental también la exigen
cia de Skinner sobre la necesidad de suministrar el reforza
miento inmediatame nte después de la reacción del alumno. 
Skinner y sus seguidores afirman que la demora del reforza
miento sólo en unos segundos conduce a reducir sustancial
mente el efecto de la enseñanza. En unos casos los experi
mentos mostraron que ni siquiera una demora considerable 
del  reforzamiento conduce a empeorar la enseñanza ( Evans, 
Glaser, Homme, 1 962; Bourne, Bunderson, 1 963 ; Mur, 
Smith, l 968b; S turges, 1 969). En los experimentos de Bour
ne y Bunderson participaron más de 200 estudiantes de 
psicología. La tarea consistía en clasificar una serie de figu
ras geométricas en cuatro clases. Se trabajaba según el méto
do de "pruebas y errores" : el estudiante toma ba la figura 
y la refería al azar a una de las posibles clases. Después, se 
comu nicaba a qué clase se refería la figura dada. A un grupo 
de estudiantes se le dio la información sobre la figura inme
diatame nte después de su respuesta ; al segundo grupo, pa
sados 4 segundos; al tercero, luego de 8 segundos. El análisis 
comp ara tivo de los resultados mostró que no hay diferencia 
sustancial en el  éxito del trabaj o  entre los grupos. 

Sturges obtuvo resultados análogos donde se comparaba, 
por su eficacia, la confirmación inmediata y con una demora 
de 24 horas. No se descubrió diferencia en el éxito de la 
enseñanza, con la particularidad de que la verificación se 
realizó d os veces: inmediatamen te después de terminado 
el experime nto y pasada u na semana. 

En otras investigaciones, sin embargo, se descubrió una 
influencia considerable de la demora de la confirmación de 
la respuesta; con la particularidad de que algunos autores 
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establecieron una influencia negativa, otros, positiva. Así, 
en el experimento de Leathers, en el cual participaron 1 00 
alumnos del IX grado de la escuela media, los mejores re
sultados se obtuvieron en el grupo donde tuvo lugar la 
confirmaci6n inmediata de las respuestas (Leathers, 1 968) .  

Por el  contrario, en los experimentos de Atkinson, reali
zados con 1 5  estudiantes que tenían que recordar asociacio
nes absurdas, la demora de la confirmación ejerció influen
cia positiva en el éxito de la enseñanza (Atkinson, 1 969).  
Resultados análogos los obtuvo More (More, 1 969). Sin 
embargo, en sus experimentos una influencia favorable de 
la confirmación demorada de la respuesta tuvo lugar sólo 
con la demo ra de 2 ,5  horas y de un día; la demora de la 
confirmación de la respuesta en 4 días dio resultados peores. 

La plurivalencia de los datos obtenidos sobre el papel de 
la confirmación inmediata testimonia que los resultados se 
determinan, ante todo, por la función que tiene el estímulo 
reforzador en la actividad de los alumnos. Los autores de 
las investigaciones partían de que este estímulo llevaba la 
función de reforzamiento. Pero, como se ha mostrado más 
arriba, esto no siempre ocurre. De esta manera, los resulta
dos logrados no pueden valorarse como los que caracterizan 
el papel del intervalo entre la reacción y el suministro del 
reforzamiento. 

La exigencia de Skinner de reforzar cada uno de los 
pasos pequeños de la enseñanza fue también probada por 
vía experimental. 

Tal como en los casos anteriores, no se obtuvieron 
resultados concordantes. Según los datos de unos autores, 
la confirmación de cada paso de la enseñanza no es condi
ción indispensable de la enseñanza: el hombre sabe con fre
cuencia que tiene razón sin recibir de otros la confirmación 
de lo cierto de su respuesta (Feldhusen, Birt, 1 962; Reid, 
1 963 ). En los experimentos de Sax (Sax, 1 960) se compa
raban dos variantes de la frecuencia del reforzamiento: 
a) se reforzaba cada paso; b) se reforzaba sólo la mi tad de los 
pasos. La diferencia entre los grupos no se descubrió ni en 
el número de pruebas necesarias para la asimilación de una 
reacción correcta, ni en el número de faltas cometidas al 
comprobarse la calidad de la asimilación después de ter
minada la enseñanza. 

Datos análogos los obtuvieron Krumboltz y Weisman 
(Krumboltz, Weisman, l 962b). Thelen indica que ni si-
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quiera la enseñanza de las ratas exige un reforzamiento fre
cuente (Thelen, l 963a). 

Sin embargo, O'Connell, quien confrontaba la eficacia 
de la enseñanza con el reforzamiento de cada paso y del 
60% de los pasos, mostró que la enseñanza es más eficaz con 
el primer régimen del reforzamiento (O'Connell, 1 965) .  

En la investigación de Lublin (Lublin, 1 965)  se lograron 
resultados c ompletamente opuestos. Su experimento 
presenta interés especial ya que la enseñanza de los sujetos 
(2 1 9  estudiantes) se realizaba con el manual programado 
de Holland y Skinner Análisis de la conducta (Holland, 
Skinner, 1 96 1 ). Se utilizaron los primeros 27 apartados 
del manual ( l . 1 44 cuadros) confrontándose en ellos cuatro 
regímenes d e  la confirmación : a) después de cada paso ; 
b) 5 0% de los cuadros elegidos al azar; c) cada segundo 
cuadro (el 50% de los cuadros elegidos sistemáticamente);  
ch) sin confirmaciones en general. 

Terminado el trabajo, que duró 4 semanas con una fre
cuencia de clases de 3 veces a la semana, a todos los estu
diantes se les dio un mismo texto de control . Los resultados 
más altos los mostr6 el grupo donde el régimen de reforza
miento fue irregular. El último lugar lo ocupó el grupo don
de se reforzaba cada paso. Según Lublin, esto testimonia 
que, en el trabajo según los programas del tipo Skinner, los 
alumnos pueden l lenar correctamente todas las lagunas 
(cumplir correctamente todas las reacciones necesarias), mas 
no asimilar los conocimientos que contienen los cuadros. 

Tampoco se obtuvieron resultados univalentes al verifi
carse el papel de la frecuencia del reforzamiento. En la li
teratura se indica que esto puede explicarse por que la con
firmación de lo correcto de la respuesta lleva no sólo la fun
ción del reforzamiento sino también la de la motivación. En 
particular, se señala que en los casos en que el alumno no 
duda de que su respuesta es correcta, la confirmación de su 
carácter acertado, sin cumplir la función del reforzamiento, 
puede resultar importante para la motivación de estudio 
(Evans, Glaser, Homme, 1 962). Dicho con otras palabr¡is, 
un reforzamiento frecuente, sin contribuir o fijar la rela
ción, puede contribuir a la formación de motivos positivos 
de la actividad de estudio. 

Sin embargo, los experimentos muestran que una con
firmación frecuente de la respuesta . sin tener en cuenta la 
necesidad de los alumnos en la confirmación no contribuye 
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ni al reforzamiento ni a la creación de una motivación posi
tiva (Thelen, 1 963a;  Goldbeck, Briggs, 1 968).  

Más aún, como mostraron las investigaciones de Kulic 
(Kulic, 1 963, 1 970) y El Hodari (El Hodari, 1 973),  la exi
gencia, en las condiciones indicadas, de que los alumnos 
comp rueben sistemáticamente sus respuestas conduce a una 
aguda disminución del interés hacia su trabajo, o sea, a la 
pérdida de la mo tivación de estudio positiva* . Resultó que 
la presentación del modelo de la respuesta (enlace de re
torno) debe realizarse teniendo en cuenta el éxito objetivo 
del trabajo del alumno y la necesidad de esta forma de 
control. Kulic d estaca cuatro situaciones posibles: 1 )  el 
alumn·o estí seguro de que su respuesta es correcta, y la 
respuesta es objetivamente correcta; 2) el alumno no está 
seguro de que su respuesta sea correcta, pero la respuesta 
es objetivamente correcta; 3) el alumno está seguro de que 
su respuesta es correcta, mas la respuesta es errónea; 4) el 
alumno no está seguro de que su respuesta sea correcta, 
la respuesta es errónea (Kulic, 1 970). Es evidente que en el 
primer caso no hay que exigirle al alumno la comprobación 
de su respuesta. En todos los demás casos, esto es necesario. 
En el segundo y tercer casos el enlace de retorno tiene la 
función motivacional mfls expresada. 

En un principio, la confirmación de la respuesta puede 
cumplir evidentemente la función tanto de reforzamiento 
como de enlace de retorno y motivacional. Además, la con
firmación de la respuesta puede tener una función más: 
como señalara certeramente Stolurow ( 1 965),  en el caso del 
error del alumno, la comunicación de la respuesta correcta 
interviene como ayuda. 

Hablando del reforzamiento y de la motivación, cabe 
señalar que un gran número de investigadores duda de la 
certeza de la tesis de Skinner de que la motivación positiva 
y el reforzamiento se logran con un éxito constante, inde
pendientemente de su grado. Así Thelen escribe que un 
éxito constante no puede constituir recompensa. Por el 
contrario, prosigue, los pasos fáciles conducen rápidamente 
al aburrimiento. El éxito no debe ser constante sino sensi
ble :  se debe reforzar un determinado esfuerzo del alumno, el 

• Resultados análogos fueron obtenidos en la investigación de Ga
bái ( 1 970, 1 972), a la cual se d edica el púrafo siguiente del presente 
capítulo . 
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programa debe admitir la posibilidad del riesgo, del error. 
Los "pasos" de Skinner no satisfacen estas condiciones 
(Thelen, l 963a). Borger y Seabome se atienen a un punto 
de vista análogo (Borger, Seaborne, 1 967).  Esta opinión 
encontró confirmación en la investigación de Roth ( Roth, 
1 964), Gabái (Gabái, 1 972) y otros. Roth realizaba la en
sel\anza experimental según el programa compuesto por el 
propio Skinner (Holland, Skinner, 1 96 1  ). 

La cuestión de la importancia de los errores en el 
proceso d e  estud io se discute ampliamente. La mayoría 
de los autores llega a la conclusión de que un número pe
quefto de errores es util en la enseñanza: la probabilidad del 
fracaso aume nta la acción reforzadora de la respuesta co
rrecta, contribuye a crear una motivación positiva, a formar 
condiciones para seguir el avance (Carr, 1 968;  Smith, 1 959 ;  
Amsel, 1 960; Kulic, 1 963). Un  gran número de  errores 
(reforzamiento negativo en masa) ejerce una acción comple
tame nte opuesta (Coulson, Silberman, 1 968 ; Amsel , 1 960; 
Reid, 1 963; Kulic, 1 963). 

Los experime ntos evidencian que la relación entre el 
número de errores hechos en el proceso de estudio y los 
éx itos finales de l os alumnos no es tan estrecha como 
pod ía esperarse . En particular, el bajo coeficiente de errores 
en el proceso de enseftanza no garantiza el alto nivel del 
éxito al final: la enseñanza correct"a puede conseguirse me
diante un elevado grado de ayuda en el programa ( Reid, 
1 963).  Algunos investigadores proponen introducir especial
mente en el programa de la enseñanza ejemplos incorrectos: 
el alumno debe ver los errores y corregirlos, ya que cada 
esfera de conocimientos tiene sus "trampas" y fuentes de 
errores (Evans, Homme, Glaser, 1 962).  

Se señala asimismo que cierto número de errores es 
necesario para dirigir el  proceso de estudio . para elegir el 
programa de un grado de dificultad correspondiente a las 
posibilidades del alumno. 

El papel de los errores en la enseñanza exige ser investi
gado. Sin embargo, ahora ya está claro que la frecuente 
confirmación de las acciones acertadas del alumno, sin 
tener en cuenta toda una serie de condiciones, no resuelve 
el problema del reforzamiento (recompensa al alumno) ni 
de la motivación. 

De esta suerte, la comprobación experimental del prin
cipio central de Skinner -princip io del reforzamiento-
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mostró que el procedimiento de realización propuesto por 
él no sirve en la enseñanza del hombre. Algunos investiga
dores llegaron a esta conclusión ya en los primeros años 
del desarrollo de las ideas de la enseñanza programada 
(Blyth, 1 960). 

La tarea principal consiste en hallar las condiciones con 
las cuales el enlace de retomo cumpla no sólo la función que 
le es inherente, sino que contribuya a consolidar las ac
ciones que se forman y a crear en los alumnos motivos 
positivos de la actividad de estudio. Segt'.ln las investigacio
nes realizadas, el enlace de retorno cumple la función del 
reforzamiento sólo cuando su contenido tiene relación con 
los mo tivos de la actividad de estudio del alumno. El enlace 
de retomo contribuye también a la motivación de estudio 
positiva si se realiza teniendo en cuenta las necesidades del 
alumno en la comprobación de lo correcto de sus acciones 
y el éxito objetivo de su trabajo. 

En esta relación cabe indicar que en la lógica del sistema 
de Skinner la confrontación por los alumnos de su respuesta 
con la presentada se introduce no para asegurar un enlace de 
retomo sistemático, sino con el fin de reforzarlo. En el sis
tema examinado esta etapa de la enseñanza no interviene 
como función del enlace de retomo: el posterior desarrollo 
de la ensei'ianza del alumno no depende de si es correcta o 
incorrecta su respuesta, es decir, las informaciones recibidas 
sobre el curso del proceso no se utilizan para continuar 
regulándolo. Dicho con otras palabras, por el contenido se 
trata del enlace de retorno, mas Skinner trata de utilizarlo 
en la función de reforzamiento. 

La no diferenciación de estos dos aspectos, funcional
mente distintos, condujo a que los conceptos "enlace de 
retorno" y "reforzamiento" se utilicen con frecuencia como 
sinónimos. Esto tiene lugar tanto en la literatura soviética 
(Kuzme nkov, 1 965 ; Lozhéchnikov, 1 965)  como en la ex
tranjera (Miller, Galanter, Pribram, 1 965;  Thomas y otros, 
1 966 ; Kendler, 1 95 9 ; Gagn�, Brown, 1 96 1 ) . 

El enlace de retomo y el reforzamiento no sólo son dis
tintos desde el punto de vista funcional, sino pueden tam
poco coincidir por su contenido. Por una parte, el refor
zamiento puede realizarse, como se ha mostrado, por una 
serie de procedimientos. La recepción de las informaciones 
sobre lo correcto de sus acciones es uno de ellos. Por otra 
parte, el enlace de re torno no se agota con los casos de 
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coincidencia del curso trazado del proceso con el existente: 
no es sino un caso particular del enlace de retorno, caso que 
tambie'n aparece como reforzamiento sólo en condiciones 
estrictamente determinadas. De modo análogo, el enlace de 
retorno puede conducir a la formación de motivos posi
tivos de la actividad de estudio sólo en condiciones deter
minadas. 

De esta manera, no todo enlace de retorno constituye 
un reforzamiento y conduce a la formacién de motivos 
positivos de la actividad de estudio. Mas, cualquier refor
zamiento en una forma evidente o no evidente lleva la 
función de enlace de retorno. Los esfuerzos de los inves
tigadores deben estar orientados a estudiar las condiciones 
por las que el enlace de retorno contribuye a desarrollar los 
motivos positivos de la actividad de estudio y a consolidar 
los conocimientos obtenidos. 

6. Papel de la repetición en la enseñanza 

El ejercicio es uno de los principios rectores en el siste
ma de Skinner. Este principio es comúnmente reconocido 
también en la práctica de la enseñanza. No obstante, en 
enseñanza programada tampoco resultó indiscutible. 

En primer lugar, se planteó la cuestión de cómo hay que 
organizar la repetición; dar unos mismos cuadros o variar 
su contenido, pero de manera que cada vez se requiera una 
misma reacción (Goldbeck, Briggs, 1 968). En segundo lugar, 
no está claro el criterio de la frecuencia de la repeticid'n ; las 
recomendaciones que dan algunos investigadores poseen un 
carácter puramente emp írico y, a veces, muy subjetivo 
(Klaus, 1 968). 

En una serie de investigaciones se descubrió que la repe
tición del material no da efecto complementario en la 
enseftanza (Silberman, 1 962; Gabái, 1 972). Como ejemplo 
aduciremos los resultados obtenidos por Gabái ( 1 972) en 
la enseftanza de geometría inicial. La enseftanza seguía el 
programa tipo Skinner compuesto por Curtis (Curtis, 1 96 1 ) . 
Como se ha indicado, en este programa unas mismas deter
minaciones (designaciones) se repiten decenas de veces. No 
obstante, después del estudio del programa los alumnos 
dieron sólo un 25% de respuestas correctas en los textos 
para la reproducción del material práctico. Además, los 
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primeros 200 cuadros del programa los vieron tres veces el 
48 ,3% de alumnos, ya que después del primero y segundo 
estudio revelaron un conocimiento insatisfactorio del pro
grama. Sin embargo, la mayoría de ellos, después de la ter
cera repetición, durante la ejecución de tareas-tests des
tinados a comprobar esta parte del programa, manifestó 
igualmente conocimientos insatisfactorios. De esta manera, 
el estudio repetido del programa, volviendo a llenar las omi
siones, no eleva la calidad de la asimilación de los alumnos, 
ya que no asegura la comprensibn del material. Indican 
asimismo esta circunstancia Blyth (Blyth, 1 960), Gagne y 
Brown (Gagne, Brown, 1 96 1  ). 

De este modo vemos que todos los principios funda
mentales de la enseí'l.anza programada que se desprenden del 
enfoque behaviorista del proceso de estudio fueron inves
tigados. La comprobación experimental no demostró 
prácticamente la importancia de ninguno de ellos. Cree
mos que la plurivalencia y, a veces, el carácter contra
dictorio de los resultados obtenidos con la comprobación 
de los principios indicados se explican por que el papel de 
cada uno de ellos se verificaba en condiciones cuando el 
factor determinante de la enseí'l.anza -la actividad cognos
citiva de los alumnos- no se controlaba. El carácter no 
fijado de esta líltima integra la base de los distintos resul
tados obtenidos en las investigaciones sobre el papel de· un 
mismo principio. Por esta misma causa no se esclareció la 
diferencia sustancial entre la eficacia de la enseí'l.anza pro
gramada y la tradicional (Stolurow, 1 962;  Carr, 1 962; Feld
hussen y Birt, 1 962;  Reed, Hayman, 1 962).  

En algunos trabajos se seí'l.ala que la enseí'l.anza progra
mada proporciona mejores resultados que la corriente. Así, 
Silberman indica que de 1 5  investigaciones sobre la compa
ración de la enseñanza ordinaria con la programada, en nue
ve autores la enseñanza programada dio resultados mejores, 
y en seis, no se registraron diferencias (Silberman, 1 962) .  

La supremacía de la  enseí'l.anza programada fue descu
bierta por Porter (Porter, 1 95 8), Homme y Glaser (Homme, 
Glaser, 1 95 8 ), Cook y Mechner (Cook, Mechner, 1 962). 

En varios trabajos se obtuvieron resultados que testi
monian que la enseñanza programada es menos eficaz que 
la tradicional (Gagne, Brown, 1 96 1 ;  Deterline, 1 964 ) .  

La plurivalencia de los resultados durante la compro
bación de la eficacia tanto de algunos principios de Skinner 
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como de la enseñanza programada en su conjunto se explica 
asimismo por que no todos los programas fueron construi
dos en estricta correspondencia con las exigencias de Skin
ner. No obstante, el principal defecto de los trabajos exami
nados consiste en que la eficacia de los programas se com
probaba según los criterios behavioristas: según lo correcto 
de las reacciones. Este criterio no era suficiente, era necesa
rio verificar si estos programas aseguran la formación en 
los alumnos de los procedimientos de la actividad cognosci
tiva. Con este fin, Gabái realizó bajo nuestra dirección un 
experimento de enseñanza prolongado y masivo. 

§ 6. POSIBILIDADES DE LA ENSERANZA 
PROGRAMADA BEHAVIORIST A 

EN LA FORMACION DE LA ACTIVIDAD 
COGNOSCITIVA DE LOS ALUMNOS 

Se comprobó e xperimentalmente parte del curso de 
planime tría compuesto por Curtis, en el que están realiza
dos todos los principios de la programación lineal de Skin
ner (Curtis, 1 96 1  ) . E l  paso del programa al ruso fue hecho 
por Gabái. 

En los experimentos participaron 1 90 alumnos de V 
grados, 29% de alumn os eran de aprovechamiento "exce
lente" y "bueno" ; 5 3%, de aprovechamiento "bueno" y "sa
tisfactorio" y 1 8%, de aprovechamiento "satisfactorio" e 
"insatisfactorio". El experimento se realizó en los años lec
tivos de 1 966/67 (2 grados) y 1 967 /68 (3 grados). 

Cada alumno trabajó con su propio ritmo. A medida de 
la elaboración de los apartados determinados del material 
se le ofrecían tests adjuntos al programa. Si el nivel de los 
errores no superaba el 30%* ,  se le permitía pasar a otro 
fragmento del programa. En caso contrario, él debía elabo
rar de manera análoga el material una vez más. Se podía 
volver al programa no más de dos veces. 

Los tests de control corriente de la asimilación adjuntos 
al programa se utilizaban conforme a la instrucción con
feccionada por Curtis. Al valorar los resultados, además de 
los tests de Curtis se utilizaban los tests compuestos por 
nosotros. 

• Esto corresponde a los conocimientos satisfactorios con la en
señanza ordinaria. 
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Los tests de Curtis comprueban principalmente la ha
bilidad del alumno de reproducir las formulaciones, las 
determinaciones, etc. Nuestras tareas estaban dirigidas a 
comprobar la habilidad para demostrar los teoremas estu
diados más sencillos, para u tilizar la simbólica de la geome
tría, aplicar los axiomas matemáticos generales (tipo : si a 
las magnitudes iguales se suman unas iguales, las sumas 
serán iguales), para incluir los objetos en el concepto y de
ducir consecuencias del hecho de la pertenencia del objeto 
a la clase dada de objetos. La apreciación de la calidad de la 
asimilación de las acciones cognoscitivas indicadas se reali
zaba según el grado de racionalidad, conciencia y generali
zación. Si el alumno realizaba la acción correctamente, con 
la orientación a las características esenciales, y daba una 
explicación adecuada, la acción se consideraba consciente y 
racional. Si en la respuesta correcta faltaba la explicacié'n ,  
l a  acción se consideraba inconsciente. Además, podía ser 
racional si la respuesta del alumno se fundamentaba en 
la operación c on las características esenciales de los 
obj etos. 

La medida de la generalización de las acciones se estable
cía presentando el objeto en condiciones nuevas, desacos
tumbradas, con u na amplia diversificación de sus carac
terísticas, agregando características "sobrantes" , etc. La 
existencia (o la ausencia) del traslado a otros conceptos se 
verificaba por tareas d onde el alumno recibía sólo una 
determinación desplegada del nuevo concepto y debía 
incluir en él una serie de objetos dados* . 

Para comprobar la habilidad de realizar una demostra
ción geométrica fue tomado el teorema sobre la igualdad de 
los ángulos verticales, cuya demostración se veía al estu
diarse el material. Al principio, el alumno trataba de de
mostrar este teorema d isponiendo solo de su formulación 
verbal e indicación. Si no lograba hacerlo, pasaba a la página 
siguiente, en la que, además de la formulación verbal del 
teorema, se daban el dibujo y la anotación de lo dado y 
de lo que se debe demostrar, así como la "sugerencia" de 
la idea de la demostración ("Utilice la determinación del 

• Estas tareas las utilizarnos nosotros en la enseñanza experimen
tal de los alumnos de los IV-V grados para establecer la calidad de la 
asimilación de los conceptos configurados por la metodología de la 
formación por etapas de las acciones mentales; los alumnos las realiza
ban exitosamente. 
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ángulo llano y el axioma : 'Si  de las iguales se sustraen 
iguales. . . ' "). 

Detengámonos en el análisis del proceso de enseñanza. 
Al principio, los nll'ios manifestaban gran interés por el 
trabajo y el deseo de trabajar. Sin embargo, varias clases 
má.s adelante apareció una actitud indiferente y, luego, 
adversa, hacia las lecciones. Para mantener en la clase la 
disciplina de trabajo, teníamos que acudir a las medidas 
administrativas extremas* .  

· 

Era evidente que las clases con el libro cansaban a los 
nll'ios. Al principio de la lección no se ponían a trabaj ar 
inmediatamente. Se  concentraban en el texto cerca de vein
te minutos, después de lo cual se hacía especialmente di
fícil llevar el proceso del trabajo conforme a la instrucción . 
No eran raras las tentativas de copiar mecánicamente las 
respuestas de las márgenes. 

Al llenar las lagunas, los alumnos no siempre compren
dían qué era lo que se quería de ellos, se guiaban con fre
cuencia no por las relaciones semánticas, sino gramatica
les de las palabras. Por ejemplo, en la oración " . . .  del círculo 
es una recta que pasa del centro del círculo a un punto en 
el círculo" los alumnos de los quintos grados insertaron las 
siguientes palabras: "En el redondo", "Un punto" , "Alre
dedor", etc. 

Sus preguntas en el proceso del trabajo testimoniaban 
las dificultades en la comprensión del sentido de las por
ciones del programa y de sus relaciones; en la mayoría 
de los casos se referían a la tecnica del trabajo con el mate
rial programado, contenían la petición de explicar una u 
otra palabra o expresión incomprendida y raras veces se 
referían a la esencia del objeto. Sólo al cumplir los tests 
-en ellos no había respuestas- los alumnos empezaban a 
preguntar sobre el contenido de los conceptos estudiados, 
sobre los modos d e  demostración de los teoremas, etc. 
Cuando se les indicó que habían estudiado el material 
dado, contestaban desconcertados que no lo recordaban, 
que no h acían preguntas porque les parecía que todo 
estaba claro. 

Durante la enseñanza (38 lecciones de 45 minutos cada 

• Las clases fueron introducidas en el horario de las lecciones, 
las notas por el trabajo se ponían en el diario de clase y en la libreta de 
notas de los alumnos. De este modo, era para los alumnos una asigna
tura obligatoria. 
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una) se elaboraron, como promedio, 600 porciones de ma
terial que abarca los conceptos geométricos iniciales y los 
teoremas, así como una serie de axiomas y postulados* . 

Los ritmos de la asimilación resultaron muy bajos. El 
promedio de tareas (porciones) que se asimilaban durante 
una lección era 2 1  (considerando las repeticiones de estu
dios) . Hubo d iferencias individuales considerables en la 
velocidad de avance segíln el programa (de 6 a 3 5  porciones 
en una lección). Algunos alumnos tuvieron tiempo de estu
diar mfls de 1 .000 porciones, otros, apenas asimilaron 200 
porciones. 

Se calculó asimismo el número de repeticiones de estu
dios del primer fragmento del programa que abarcaba 200 
porciones* * .  Sólo el 2 1 % de alumnos se limitó a un solo 
estudio del material; el 20% de los alumnos lo estudiaron 
dos veces; el 48%, tres veces, con la particularidad de que 
la mayoría de los alumnos del último grupo mostró cono
cimientos insuficientes también durante los tests realizados 
por tercera vez* ** .  

E l  promedio de  errores con e l  primer estudio del pro
grama fue de 1 3 ,45%, con el último, de 4,95%, lo cual co
rresponde al nivel admitido por Skinner (5%). Los resulta
dos del control final de la asimilación fueron muy bajos. 
La accid'n de la inclusión en el concepto fue realizada co
rrectamente en 3 1  % de tareas. Sólo un 20% de los alumnos 
cumplieron esta acción con índices de racionalidad y ge
neralización. El carácter consciente de la acción fue descu
bierto en un 1 3% de los alumnos. El traslado de la acción de 
la inclusión en el concepto tuvo lugar sólo en 1 0% de los 
alumnos. Resultados análogos fueron obtenidos al hacer 
los tests de la acción de la deducción de las consecuencias. 

Al realizar las acciones examinadas, los alumnos demos
traron que no sabían trabajar con las características esencia-

• Cabe indicar que la mayor parte de los alumnos estudió estas 
porciones más de una vez. Los datos nummcos se aducen para 1 74 
alumnos; 1 6  sujetos, por razones diferentes, fueron excluidos del exa
men. 

• •  La elección del fragmento dado del programa se explica por 
que era el {mico fragmento del programa que todos los alumnos tuvie
ron tiempo de estudiar. 

• • • Los 20 alumnos restantes ( 1 1%) tampoco asimilaron el mate
rial, pero no los tomamos en cuenta ya que estudiaron el programa 
una o dos veces. No se logr6 organizar su ulterior trabajo por causas 
distintas. 
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les de los objeto�. En la mayoría de los casos la selección de 
las características d el concepto resultó incompleta. Por 
ejemplo, un alumno al explicar su determinación de los 
ángulos adyacentes escribe: "No es obligatorio tener un 
vértice común, lo principal es tener un lado comím". Al 
tomar para el trabajo un conjunto de características, los 
alumnos con frecuencia lo cambiaban durante su labor: 
perdían unas características, inclu ían otras. No compren
dían que para incluir el objeto en el concepto hay . que  com
probar la existencia en el de todo el  sistema de característi
cas necesarias y suficientes de este concepto:  los obj etos 
se incluían con frecuencia en el  concepto al existir en ellos 
sólo una característica de este sistema. Además, el conteni
do de las características de los conceptos se comprendía 
frecuentemente de manera errónea. Así, la igualdad de los 
ángulos podía significar su disposición simétrica, la igualdad 
de sus lados, representados en el dibujo, e incluso la igual
dad de los pequeftos arcos con los cuales se seftalaban 
los ángulos en el dibujo. 

Sólo 3 alumnos (2%) realizaron correctamente la de
mostración del teorema sobre los ángulos verticales. Incluso 
con la presentación repetida del teorema, cuando se daba 
con un dibujo listo, con "dado" y "demostrar" insertados, 
así como con una indicación-ayuda, los resultados no me
joraron. En el proceso de demostración los alumnos confun
dÍan lo que estaba dado con lo que había que demostrar. 
Algunos trataban de reproducir, sin éxito, los pasos de la 
demostración dados en el programa, otros "demostraban" 
el teorema midiendo los ángulos en el dibujo con un trans
portador. 

El saber aplicar axiomas fue descubierto en 58% de los 
casos. Pero sólo un 20% de los sujetos pudieron dar una 
fundamentación correcta de sus acciones. 

La memorización por los alumnos del material demos
trativo-sensitivo resultó igualmente mala. Las tareas para 
reconocer los  objetos geométricos fueron realizadas co
rrectamente en el 60% de los casos, y para reproducirlos, 
en un 5 0%. 

Por la forma verbal de las tareas, el reconocimiento co
rrecto de las características de los objetos geométricos tuvo 
lugar en un 64% de los casos, y la reproducción de las ca
racterísticas necesarias, en un 2 5%. 

Resultados insatisfactorios fueron proporcionados tam-
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bién por otras tareas de control. Así, quedó sin asimilar la 
simbólica geométrica. La mayoría de los sujetos designaba 
los ángulos y leía sus designaciones incorrectamente. Los 
alumnos no s iempre ten ían conciencia de la diferencia 
radical entre los objetos designados y sus designaciones* 
(Gabái, 1 969, 1 972). 

Como vemos, la asimilación de la planimetría según el 
programa dado no puede ser reconocida como satisfactoria. 
Al mismo tiempo, fue elaborado en correspondencia con 
todos· los principios de Skinner, y durante la organización 
del experimento se tomaron en cuenta todas las exigencias 
de sus autores. En nuestro experimento no aseguró ni la 
formación del pensamiento ni el conocimiento de la asigna
tura. Esto se explica por que, aunque los alumnos trabajaron 
activamente con el programa durante la lección, esta acti
vidad no era adecuada a la tarea de la enseñanza de la 
planime tría. La actividad del alumno residía en buscar la 
palabra que había que insertar en e l  programa. Para ello ni 
siquiera se exigía siempre comprender por qué la respuesta 
dada - era correcta, por eso los alumnos daban con frecuencia 
respuestas sin tener conciencia de las relaciones sustanciales 
de los objetos, guiándose sólo por las relaciones verbales 
dentro de los limites de uno o dos cuadros. Como resultado 
de ello, la mayoría de los alu mnos recordaba, en el mejor 
de los casos, algunas expresiones, sin estar en condiciones de 
aplicarlas correctamente. 

El fraccionamiento desmesurado del material y las múl
tiples repeticiones con el fin de facilitar la asimilación, en la 
práctica conducían al efecto contrario. Los alumnos perdían 
el hilo de la reflexión, y la repetición consecutiva, al suscitar 
en ellos una impresión falsa de conocimiento del material , se 
realizaba sin la suficiente atención. No es casual tampoco 
la ausencia de interés por las clases: al recibir la confirma
ción de lo correcto de su respuesta, el alumno no estaba 
verdaderamente satisfecho, p or cuanto no sentía que 
había dominado el material. Por ello el reforzamiento "no 
funcionaba". 

De esta manera,  el programa dado no asegura la activi-

* Para comparar, todos los tests indicados fueron presentados a 
los alumnos del sexto grado, a los que se les enseñó seg(Jn la metodolo
gía escolar ordinaria. En todas las tareas dieron índices más elevados 
que los suj etos que habían estudiado seg(Jn el programa lineal d e  
Curtis. 
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dad cognoscitiva de los alumnos, necesaria para el reflejo de 
las relaciones sustanciales, lógicas y geométricas que consti
tuyen el contenido propio de la asignatura de estudio dada. 
Corno resultado, la asignatura quedaba, en esencia, sin 
asimilar. 

Claro que se puede lograr que el contenido de la asigna
tura sea recordado por los alumnos, pero de acuerdo a las 
matemáticas esto no será asimilación. Por consiguiente, los 
principios de la programación expuestos por Skinner con
viene aplicarlos únicamente cuando es suficiente la asimila
ción sólo al nivel de la memoria y, además, no siempre 
semántica. Estos casos, durante la enseftanza del hombre, 
son más bien excepción que regla. Esto significa que la 
enseftanza programada que no modela ni garantiza la for
mación de tipos racionales de actividad cognoscitiva, in
cluidos los tipos específicos del pensamiento (matemático, 
lingüístico, histórico, etc.),  no puede ser efectiva ni con
ducirá al perfeccionamiento sustancial de la práctica de la 
enseftanza. 

§ 7. TEORIA BEHAVIORISTA DE LA ENSERANZA 

SEGUN LAS EXIGENCIAS METODOLOGICAS 

Y CIBERNETICAS PRESENTADAS 

A LA TEORIA DEL ESTUDIO 

El enfoque biologista de los partidarios de la teoría en 
cuestión de la enseftanza del hombre contradice la com
prensión marxista de la psiquis humana y de su actividad en 
conjunto sobre que su formación y funcionamiento se 
subordinan a leyes sociales. 

La subestimación de las particularidades específicas del 
hombre interviene elocuentemente al destacarse el objeto de 
la dirección. Al subrayar correctamente el papel de acciones 
enérgicas de los alumnos en la enseñanza, los partidarios del 
enfoque behaviorista del proceso de estudio limitan la apli
cación de este principio a la reacción exterior; el conjunto 
de las reacciones exteriores, y no de las acciones cognosciti
vas, constituye el contenido de los fines de la enseñanza. Por 
ello, el programa de la dirección se orienta a obtener y con
solidar las partes ejecutoras exteriores de la acción, que en 
estos sistemas de programación aparecen como objeto de la 
dirección. En cambio, el verdadero objeto de la dirección 
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-la actividad cognoscitiva de los alumnos en su conjunto
permanece no dirigible. 

En realidad, el enlace de retorno en  estos sistemas sumi
nistra informaciones sólo sobre lo correcto de la reacción 
exterior. El problema de la programación de los estados 
transitorios cualitativamente originales de la actividad cog
noscitiva en estos sistemas no sólo no se resuelve, sino que 
ni se plantea. En lo que se refiere a la reacció'n exterior, el 
proceso de su formación se presenta desde el punto de vista 
puramente cuantitativo, como el  principio de la ayuda men
guante: primero, la ayuda es grande, luego, un poco menor 
y, paulatinamente, la reacción se realiza con completa in
dependencia. De modo análogo -desde el punto de vista 
cuantitativo- está presentado e l  proceso de formación de 
la conducta : se divide en varios pasos. No se destacan nin
gunos cambios cualitativos durante la formación tanto de la 
conducta como de a lgunas reacciones, ya que desde el prin
cipio se estructuran en  la forma dada por el objetivo de 
la enseñanza: externa y motora. 

Si se enfoca la teoría examinada de la enseñanza pro
gramada desde el punto de vista de la dirección que se rea
liza con su aplicación, se!Í evidente que realiza el prin
cipio de la "caja negra" : la e structura, los estados transi
torios de la actividad cognoscitiva que conduce al producto 
planificado en la  salida (respuesta correcta) quedan sin 
conocer. El  enlace de retorno no suministra ninguna infor
mación acerca de ellos. Es una limitación de principio de to
das las variedades del enfoque behaviorista de la enseñanza,  
lo cual lleva a una eficacia aproximadamente igual de ellas. 

El sistema de Crowder posee, a primera vista, un grado 
mayor de adaptación que el de Skinner. Efectivamente, los 
programas d e  Skinner permiten a los alumnos trabajar 
s6lo con ritmo d istinto, mientras que e l  contenido del 
programa, como regla, es  igual para todos los alumnos y 
las influencias correctoras no están previstas por estos 
programas. 

En los programas ramificados la adaptación atañe no 
s6lo al ritmo del trabajo,  sino también al nivel de dificultad . 
En estos programas se realizan las correcciones sistemáti
cas para liquidar errores de los alumnos. No obstante,  la 
corrección se realiza después que los errores se han cometi
do (el  tipo más burdo de regulación), sin saber las particu
laridades de la actividad de los alumnos que conduj eron a 
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una respuesta errónea. La causa de los errores por eso no 
está s iempre c lara y la corrección resulta insuficiente
mente orientada. En u n  principio, durante la enseñanza 
según estos programas, el alumno puede obtener una res
puesta correcta por una selección puramente mecánica. 
Dicho con otros términos, las influencias correctoras en es
tos programas, al igual que el sistema fundamental de in
fluencias, tampoco están orientadas a la actividad cognosci
tiva de los alumnos, sino a su producto final : a la reacción 
exterior. La regulación de este tipo no conduce a elevar la 
eficacia de la enseñanza: no se obtuvo diferencia segura en 
la eficacia entre los programas de Crowder y de Skinner. 

De esta manera, la desestimación del verdadero objeto 
de la dirección -de la actividad cognoscit iva de los alum
nos- es el defecto radical que caracteriza todas las variantes 
de la enseñanza programada que, consciente o inconscien
temente real izan la interpretación behaviorista del proceso 
de estudio. 

§ 8.  ORIENTACIONES PRINCIPALES DE LA CRITICA 
DEL ENFOQUE BEHAVIORISTA 

DE LA ENSERANZA PROGRAMADA 

En la literatura norteamericana, desde el principio mismo 
del surgimiento de ·1a variante behaviorista de la enseñanza 
programada se señalaba la improductividad de utilizarla en 
la enseñanza del hombre. En una serie de trabajos se anota 
que la fórmu la est ímulo-reacción-reforzamiento no es 
adecuada para la conducta humana, es demasiado tosca para 
el análisis del proceso de enseñanza. Así, Goldbeck y Briggs 
dicen que el estudio en este caso se interpreta de manera 
simplista, se desestima el factor principal que determina 
el proceso de ensef'ianza : la actividad psíquica de los alum
nos ("conducta compleja oculta", según su expresión) 
(Goldbeck, Briggs, 1 968). 

La crítica del enfoque examinado de la enseñanza tiene 
varias orientaciones. Ante todo, suscita seria protesta el 
traslado de los resultados obtenidos en el amaestramiento de 
los animales al proceso de enseñanza de los hombres. Consi
deran que ello fue causa de muchos fracasos en la rama de 
la ensef'ianza programada que trata de aplicar la teoría 
behaviorista a las condiciones de la escuela. La ensef'ianza, 
dice Thelen, se realiza para la activación de los procesos 
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mentales superiores de los alumnos, y no para reducir toda 
la enseñanza a lo que puede conseguirse con la ayuda de 
los procesos mentales del nivel más bajo, lo cual común
mente se obtiene con las ratas, las palomas y los monos. 
Hay que investigar la experiencia de la enseñanza por los 
profesores y no el amaestramiento de los animales (Thelen, 
l 963a). 

Miller, Galanter y Pribram ( 1 965 ) expresan Ja misma 
idea seftalando que Ja rata es hasta tal grado inferior frente 
a los seres humanos que incluso es difícil comprender por 
qué los psicólogos estimaban que las conclusiones generales 
respecto a la estructura de los procesos cognoscitivos pue
den ser trasladados de la rata al hombre. 

Los principios de la programación propuestos por Skin
ner se critican también por no asegurar el desarrollo del 
pensamiento. Se indica que constituyen un criterio de la 
formación los logros en el desarrollo mental: el saber re
flexionar, formular las hipótesis, resolver las nuevas tareas 
intelectuales. Se subraya especialmente la necesidad de de
sarrollo del pensamiento creador, del saber trasladar los 
conocimientos adquiridos a las nuevas condiciones. En 
cambio los programas vigentes, lejos de asegurar estas exi
gencias, ni siquiera garantizan la comprensión (Blyth, 1 960; 
Kendler, 1 959; Gagne, Brown, 1 96 1 ). Blyth subraya que 
no se puede sobreestimar el método del simple entrena
miento. El entrenamiento acompai\ado de la recompensa 
lleva a una conducta correcta de la rata en el laberinto. Mas, 
seftala con certeza, su conducta se determina sólo por la 
recomp ensa y no por la lógica del laberinto. De manera 
análoga, el estudiante también puede entrenarse para dar 
respuestas correctas a determ inadas preguntas, pero esto 
aún no será estudio de la asignatura, comprensión de su 
lógica (Blyth, 1 960). 

De aquí lógicamente dimana la crítica del criterio del 
grado de instrucción aceptado en la enseñanza programada , 
es decir, Ja respuesta correcta : la elección de la Última o su 
construcción no significa aún que el alumno tiene los co
nocimientos necesarios (Coulson, Silberman, l 960a). 

En el proceso de enseñanza, según Thelen (Thelen , 
1 963b) la persona que ensei\a debe interesarse no sólo por 
el producto final, sino igualmente por el camino que siguen 
los alumnos para llegar a este resultado. La misma idea 
sobre la necesidad de la formación de la actividad cognosci-
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tiva de los alumnos la subrayan Gagne y Brown, cuando 
analizan el mecanismo del traslado de los conocimientos 
obtenidos a las nuevas· .condiciones. La fuente del traslado 
positivo, indican ellos, no se encuentra en la propia conduc
ta (en la reacción correcta), sino en los intermediarios de la 
conducta, en la actividad mental de los alumnos (Gagn�. 
Brown, 1 96 1  ). 

Skinner, como se ha señalado, considera que el pensa
miento se forma según el mismo esquema operante que 
otros actos de la conducta. Sin embargo, con la exposición 
de la idea y de los principios de la enseñanza programada no 
se planteaba el objetivo de desarrollar las posibilidades cog
noscitivas d e  los alumnos. En su artículo programático 
La ciencia sobre el estudio y el arte de la enseñanza (Skin
ner, 1 968) indica directamente que no se plantea el objetivo 
de formar en los alumnos el pensamiento matemático ; su 
tarea es enseñarles en los plazos más breves las principales 
reglas de la asignatura dada. 

Naturalmente surge la pregunta de qué entiende Skinner 
por esto. El no lo explica. Si  bajo las principales reglas de la 
asignatura se comprende sólo la rememorización, el saber 
reaccionar correctamente en condiciones estrictamente 
determinadas, entonces la esfera de la aplicación de la en
sefl.anza programada debe ser limitada, como se ha indicado, 
a los raros casos de la ensefl.anza t:uando se exige la forma
ción de hábitos estrictos. 

Evidentemente esto no es así, por cuanto el propio 
Skinner y sus seguidores aplican los principios expuestos por 
él a la programación, de hecho, de cualquier asignatura de 
estudio. Mas en este caso una asimilación íntegra de la asig
natura es imposible sin la formación de las correspondientes 
acciones y hábitos mentales. Separar la asimilación de los 
conocimientos de la formación del pensamiento es radical
mente erróneo: en el proceso de estudio estas dos tareas se 
resuelven simultáneamente (o no se resuelve ninguna de 
ellas). Así, ni una sola asignatura de las matemáticas puede 
ser asimilada íntegramente sin el pensamiento matemático 
de los alumnos: el pensamiento aparece no sólo como 
obj etivo de la ensefl.anza, sino como su medio necesario. Los 
conocimientos propiamente matemáticos siempre son 
componentes de los actos mentales específicamente mate
máticos. Pero por cuantO estos mismos actos pueden formar
se sólo sobre un contenido específicamente matemático, el 
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proceso de asimilación de las matemáticas y el de formación 
del pensamiento matemático no pueden ser separados el uno 
del otro (Davídov, l 966a, l 966b; Talízina, l 969a). Esto 
�stá demostrado una vez mAs por los propios programas de 
Skinner. En particular, el experimento de Gabái mostró 
:iue si el programa no asegura la formación de procedimien
tos del pensamiento matemático, tampoco enseña al alumno 
rli siq uiera "las reglas fundamentales de la asignatura dada". 

En el proceso de estudio la preocupación por los cono
;imientos es siempre preocupación por la actividad que 
�stos integran : los conocimientos nunca existen aisladamen
te. Si entran en la actividad de la memoria, resultarán no 
lsimilados en su contenido específico, y la productividad 
:le los conocimientos será muy baja. Mas si los conocimien
tos son e lementos de la actividad mental, adecuada al 
;arácter específico de la asignatura en estudio, sus posibi
idades son sustancialmente distintas. 

El camino behaviorista de la programación, sin asegurar 
a dirección de la asimilación de los procedimientos raciona
es del pensamiento, de la actividad cognoscitiva en su con
unto, no puede conducir a una asimilación íntegra de los 
:onocimientos. 

Hemos analizado principalmente el sistema de Skinner, 
>0rque es el único sistema de la enseñanza programada, en 
:1 que el enfoque behaviorista del proceso de estudio fue 
·ealizado consecuentemente. Por ello, representa el modelo 
nás adecuado para esclarecer las posibilidades de principio 
le la teoría behaviorista de la enseñanza en la construcción 
le la enseñanza programada. La improductividad de la direc
:ión behaviorista del proceso de estudio se hace cada vez 
nás consciente en los especialistas de la enseñanza progra
nada. Roe señala que los esfuerzos mentales invertidos en 
:l desarrollo de la ciencia behaviorista resultaron colosales 
:n comparación con el provecho obtenido como resultado 
le ello. Expresa el temor de que lo mismo puede ocurrir en 
il enseñanza programada (A. Roe, 1 962). Thelen, después 
le analizar el sistema de Skinner y de Crowder, llegó a la 
onclusión de que el carácter fundamentado de la progra
tlación de este tipo sigue siendo indefinido y teóricamente 
liscutible (Thelen, l 963a). 

En la actualidad, los esfuerzos de muchos investigadores 
xtranjeros, incluidos los norteamericanos, se orientan a 
1uscar las vías de la dirección de la actividad cognoscitiva 
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de los alumnos. Ya en 1 968, en el seminario de la UNESCO 
en Varna para los problemas de la enseñanza programada, 
las cuestiones del desarrollo mental de Jos alumnos en el 
proceso d e  Ja enseñanza programada ocuparon un Jugar 
central. En el informe de Lit -el principal de los dedicados 
a estos problemas- se señala que en las primeras etapas del 
desarrollo de la enseñanza programada Ja atención de los 
especialistas estuvo centrada en la descripción de los fines 
de Ja enseñanza, en el análisis de la asignatura en estudio 
y en el enlace de retorno. La metodología de la programa
ción se concentraba en el contenido material y en su suce
sión lógica. Pero, prosigue él,  el análisis de la asignatura que 
se estudia no muestra con claridad qué deben hacer los 
estudiantes para conseguir Jos objetivos planteados, o sea, 
qué actividad necesitan realizar. 

Lit considera que Ja subestimación de la actividad de 
Jos alumn os es el principal defecto de Ja primera etapa del 
desarrollo de la ense!lanza programada. Los que participaron 
en el seminario reconocieron unánimemente que Ja tarea 
central de la teoría de la enseñanza programada consiste en 
buscar vías de la direccion de la actividad cognoscitiva de 
los alumn os. Pero, como hemos visto, desde las posiciones 
behavioristas no se puede encontrarlas. Para resolver el pro
blema es necesario dirigirse a otras teorías psicológicas que 
satisfacen las exigencias de la dirección eficaz de la activi
dad cognoscitiva del hombre. 

El siguiente seminario de la UNESCO (Tbilisi, 1 976) 
sobre las bases psicológicas de la enseñanza programada, 
mostró que en esta rama hay un proceso de renuncia a la 
base behaviorista porque ella no se justifica al elaborar la 
enseñanza programada. Los esfuerzos de los especialistas 
de muchos países, incluso de Ja patria del behaviorismo, 
están dirigidos a investigar los procesos que se encuentran 
entre el estímulo y la reaccibn, a desarrollar en el proceso 
de enseñanza las capacidades cognoscitivas, el saber estudiar 
(Glaser, 1 976; Tal ízina, 1 976) .  

El impetuoso desarrollo de la psicología cognoscitiva 
(Bower, 1 975 ; Hunt, Lensman, 1 975 ;  Estes, 1 976 ;  y otros) 
testimon ia que la desilusión del behaviorismo llegó también 
a otras ramas de la ciencia psicológica. 



C o n c l u s i ó n  

La idea de la enseñanza programada surgió al margen de 
la relación directa con la teorfa de la dirección (cibern6ti
ca). Sin embargo, la realización consecuente de esta idea, 
cuyo fin es elevar la eficacia de la direcci&n del proceso de 
estudio, exige dirigirse a la cibernética, que estudia las leyes 
generales de la direcci6n de cualquier proceso. La esencia de 
la enseñanza programada la constituye la estructuración del 
proceso de estudio en correspondencia con las exigencias de 
la teorta general de la dirección. 

La comprensión d"e la enseñanza programada como 
aplicación de la teoría de la dirección al proceso de estudio 
presupone elaborar las bases psicológico-pedagógicas de la 
dirección que permitan tener en cuenta las particularidades 
específicas del proceso dado. La base de la enseñanza pro
gramada puede constituirla s61o la síntesis de la teoría ge
neral de la dirección y de la teoría psicológico-pedagógica 
de la enseñanza adecuada a sus demandas. Sin embargo, el 
análisis de los trabajos sobre la enseñanza programada mues
tra que en ellos, en vez de combinarse dos principios -el 
cibernético y el psicológico-pedagógico- se toma en cuenta 
sólo uno de ellos, o, lo que es más frecuente, no tiene 
lugar la realización consecuente de lo uno ni de lo otro. 

Subestimar cualquiera de estos aspectos conduce a 
tergiversar la esencia de la idea o, en el mejor de los casos, a 
utilizar inconsecuente e incompletamente lo nuevo que lleva 
implícito. 

Subestimar las regularidades específicas de la enseñanza 
conduce al empirismo o a trasladar en forma mecánica al 
proceso de estudio los principios de la dirección de los sis
temas técnicos. No comprender la importancia de la teoría 
general de la dirección conduce inevitablemente a utilizar de 
manera incompleta las condiciones que aseguran una direc
ción eficaz. 
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El examen de la enseñanza como tipo de la dirección 
hay que comenzarlo separando el proceso que debe diri
girse y esclareciendo su carácter. Tal es el caso del proceso 
de estudio. Los conocimientos siempre son producto de 
acciones cognoscitivas, y la dirección del proceso de asimi
lación de los conocimientos es posible sólo a través de la 
dirección de la actividad cognoscitiva de los alumnos. La 
peculiaridad de las relaciones de los conocimientos y de la 
actividad consiste en que, por una parte, el carácter de la 
actividad cognoscitiva influye de manera decisiva en la cali
dad de los conocimientos, por otra, la actividad cognosci
tiva necesaria en la mayoría de los casos debe estructurarse 
o perfeccionarse, con sus propios medios, en el curso de la 
asimilación de los conocimientos. 

Las particularidades de la dirección del estudio están 
determinadas, en este caso, por que hay que dirigir la acti
vidad cognoscitiva. En ello reside la originalidad y la difi
cultad de aplicar la teoría general de la dirección al proceso 
de estudio. 

Al resolver la elección del tipo de la dirección es necesa
rio tener en cuenta que la enseñanza debe formar la estruc
tura racional de la actividad cognoscitiva del hombre.  Esto 
permite concluir que es improductiva la dirección del pro
ceso de estudio según los resultados finales de la asimilación, 
ya que entre éstos y la actividad cognoscitiva no existe rela
ción univalente. 

La complejidad del proceso de estudio, de su depen
dencia de una multitud de factores conduce igualmente a la 
conclusión sobre la necesidad de una dirección cíclica que se 
caracterice por la existencia del enlace de retorno y del sis
tema de correcciones. La dirección cíclica se realiza según el 
siguiente esquema : a) se indica el obj etivo de la dirección; 
b) se establece el nivel de partida del proceso dirigido; c) se 
determina el programa de influencias que prevé los princi
pales estados transitorios del proceso; ch) se asegura la 
recepción de la información según un determinado sistema 
de parámetros sobre el estado de proceso dirigido en cada 
uno de los instantes de la dirección (enlace de retorno), y 
d) se procesa la información que se obtiene por el canal del 
enlace de retorno; se preparan y efectúan las influencias 
correctoras. 

Para cumplir estas demandas conforme al proceso de 
asimilación es necesario : a) destacar los elementos funda-
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mentales de la actividad cognoscitiva ; b) indicar el sistema 
de características independientes que permiten describir 
tanto estos elementos como actividad cognoscitiva en con
junto; c) establecer las principales etapas cualitativas por las 
que, en su formación, pasa cada una de estas características 
y la actividad cognoscitiva en conjunto. Sin disponer de es
tos conocimientos es imposible programar el proceso de 
estudio o dirigir su marcha. Por ello, la teoría de la enseñan
za que no dispone de estos datos, no puede servir de base 
psicológica productiva para la enseñanza programada. 

El análisis de las teorías de la enseñanza relacionadas en 
uno u otro grado con la enseñanza programada muestra que 
sólo la teoría de la formaci6n por etapas de las acciones 
mentales da un modelo p sicológico del proceso de asimila
ción, permite analizar la actividad propiamente cognoscitiva 
que en el proceso de enseñanza es objeto de la dirección. Sin 
embargo, actualmente es rec�ora la teoría behaviorista en la 
enseñanza programada. Constituye el único modelo que con 
una u otra medida de consecuencia se realiza en la enseñan
za programada tanto de EE.UU. como de muchos otros 
países, adonde fueron trasladados los principios norteameri
canos de la programación. Las diferencias de algunas co
rrientes atañen s61o a problemas particulares relacionados 
con la realización del mencionado esquema de estímulo 
-reacción-reforzamiento, y de las mismas leyes: del efec
to, del ejercicio y de la disposición. Esto lo evidencia no 
sólo el análisis de los sistemas existentes de la enseftanza 
programada, sino tambiEm el análisis de la investigación en 
esta esfera que sigue, en lo fundamental, dos direcciones: 
a) elaborando los principios propuestos por Skinner, bus
cando las vías para realizarlos y estableciendo la importan
cia de cada una de ellas en el proceso de enseñanza; b) in
vestigando los problemas discutibles que son divisoria entre 
las corrientes particulares. 

La comprobación experimental de los principios de la 
programación que dimanan del enfoque behaviorista sobre 
el proceso de estudio no descubrió su importancia. La 
plurivalencia y frecuentemente el carácter contradictorio 
de los resultados obtenidos al comprobar los principios 
mencionados se explican por que el papel de cada uno de 
ellos se verificaba en condiciones de ausencia del control 
de la actividad cognoscitiva de los alumnos que, ante todo, 
determina la eficacia de la enseñanza. 
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El carácter limitado de principio de la concepción beha
viorista de la enseñanza consiste en que, en vez de la estruc
tura y el análisis de la actividad cognoscitiva se toman en 
cuenta sólo algunos elementos suyos exteriormente expresa
dos (estímulo-reacción). La improductividad de esta di
rección del estudio del hombre se comprende cada vez más. 
En la actualidad, la tarea central de la teoría de la enseñanza 
programada consiste en buscar las vías de la dirección de la 
actividad cognoscitiva de los alumnos. Manteniéndose en las 
posiciones behavioristas es imposible resolver esta tarea. 

La teoría de la formación por pasos de las acciones men
tales constituye una etapa lógica del desarrollo de la ciencia 
psicológica soviética. En su base se encuentran los principios 
fundamentales de la psicología soviética, a los cuales llega
ron -a fines de los años 40- Vigotski , Leóntiev, Rubin
shtéin y sus seguidores: 1 )  enfoque del carácter activo del 
objeto de la psicología; 2) reconocimiento de la unidad de la 
psiquis y la actividad práctica exterior; 3) comprensión de 
la naturaleza social de la actividad psíquica del hombre. 

A comienzos de los años SO, basándose en estos princi
pios y en los datos experimentales acumulados por la psico
logía soviética, Galperin expuso la teoría de la formación 
por etapas de las acciones mentales que constituye un desa
rrollo ulterior de los principios de la psicología soviética, 
ante todo del principio de la unidad de la actividad psí
quica y práctica, de la actividad interior y exterior. 

Por su naturaleza social, la actividad psíquica del hom
bre se transmite de generación a generación no mediante la 
herencia biológica, sino por medio de la enseñanza y la 
asimilación por las nuevas generaciones de los productos, 
medios y tipos de actividad elaborados socialmente. Al 
principio se asimilan en sus formas exteriores y luego se 
transforman en interna, psíquica. En esto reside la esencia 
de la teoría examinada. 

Esta transformación sigue el sistema de características 
independientes (parámetros): la combinación de sus cambios 
cualitativos constituye una serie de etapas cuya sustitución 
lógica forma el proceso de transformación de la actividad 
exterior, material, en actividad interna, psíquica. En el curso 
de este proceso, los objetos exteriores de la actividad se 
sustituyen por sus imAgenes: representaciones, conceptos, 
y las operaciones prácticas se transforman en operaciones 
mentales, teóricas. 
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El proceso de formación de nuevos fenómenos psíquicos 
logró, de esta manera, un preciso sistema de características 
que esclarecen los principales cambios de la actividad psí
quica y que determinan todas sus otras cualidades y pro
piedades. En este proceso fueron destacados por primera vez 
las principales etapas transitorias que muestran el avance de 
la formación de los actos de la actividad psíquica. La teoría 
de Galperin ahrió el camino al estudio psicológico concreto 
de la propia actividad psíquica, dio los instrumentos para 
estructurar sus formas y tipos dados. 

Esta concepci6n se distingue radicalmente de la teoría 
behaviorista por que está dirigida a analizar el proceso de 
asimilación de la actividad cognoscitiva de los alumnos y no 
a constatar sólo la dependencia de los resultados de esta 
actividad respecto a la influencia de la persona que enseña. 

Al destacar la acción como unidad del análisis de la acti
vidad cognoscitiva y como eslabón central de la dirección 
del proceso de su formación, ·esta teoría indica la estructura 
de la acción, sus partes funcionales. Dispone del sistema de 
caracterfsticas independientes de la actividad cognoscitiva, 
necesarias tanto para programar sus distintos tipos como pa
ra dirigir el proceso de su formación. Permite asimismo 
programar los principales estados ( las principales etapas de 
la asimilación) de la actividad cognoscitiva. 

Las investigaciones realizadas por Galperin y bajo su 
dirección condujeron a la separación, en todas las acciones, 
de las partes ejecutora y orientadora. Y en esta última , a 
deslindar, a su vez, la orientadora y la de control . Actual
mente, cualquier acción humana puede considerarse como 
un original microsistema de dirección que incluye "el 
órgano dirigente" ( parte orientadora de la acción), "ór
gano de trabajo" (parte ejecutora de la acción) , "el meca
nismo de rastreo y comparación" (parte de control de la 
acción). 

Se estableció asimismo que la base orientadora, la de
terminante en la acción, puede estructurarse de d istinta 
manera. Las investigaciones experimentales permitieron 
destacar los tipos más eficaces de la base orientadora de 
la acción. 

La estructuración del tipo sistémico (tercero) de la base 
orientadora permite formar en los alumnos los procedimien
tos generalizados de la actividad cognoscitiva que les asegu
ran una orientación independiente en todos los tipos partí-
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culares de objetos de la rama dada. 
Estimamos que e l  carácter constructivo de la teoría 

seftalada y la eficacia de su aplicaciOn experimental crean 
una base psicológica para la enseñanza programada. Esta 
teoría conduce a una nueva vía de la programación que 
abre la posibilidad de programar tipos racionales de la 
actividad c ognoscitiva, trazar y asegurar la formación 
de una serie de características esenciales: la forma, el grado 
de generalización, el carácter racional, consciente, y 
otras más. 

La utilización de los principios de la dirección, que 
dimanan de esta teoría, durante la formaciOn de los concep
tos científicos iniciales, permite un desarrollo del proceso 
de asimilación radicahnente distinto en comparación con la 
práctica corriente de la enseñanza. Desde el principio, los 
alumnos se orientan al sistema de características esenciales, 
es decir, actúan de manera racional. Los errores son pocos 
y los propios alumnos los corrigen fácilmente; ellos no 
sólo actúan correctamente, sino que argumentan correc
tamente sus acciones: sus conocimientos y habilidades son 
conscientes; los alumnos muestran asimismo seguridad y 
convicción en sus conocimientos y acciones. La realización 
de una serie de condiciones descubiertas por vía experi
mental, asegura un alto grado de generalización de los co
nocimientos formados, el carácter no limitado por las ca
racterísticas sensitivas de los objetos. Por Oltimo, la direc
ción del proceso de asimilación forma acciones mentales 
íntegras en los niños de edad preescolar, además con todas 
las cualidades indicadas. 

La dirección de la actividad de los alumnos asegura no 
sólo un camino distinto de asimilación de los conceptos, 
sino que también realiza un enfoque nuevo del estudio de. 
este proceso: a) analizar la formación de los conocimientos 
a través de la actividad que conduce a ellos; b) seguir su 
asimilación en condiciones cuando esta actividad se orga
niza, y no transcurre espontáneamente. Esto tiene gran 
significado porque sólo en condiciones de una dirección 
efectiva pueden estudiarse las regularidades del proceso de 
asimilación como vía específicamente humana de adquirir la 
experiencia. La realización de los principios de la dirección 
dimanantes de la teoría de la formación por etapas de las 
acciones mentales permite dirigir no sólo la asimilación de 
algunas acciones mentales, sino también los procedimientos 
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de la actividad cognoscitiva, formarlos con cualidades ante
riormente trazadas. 

Existen fundamentos para considerar que una ensei'l.anza 
sistemática, con la realización de principios indicados de 
dirección, conducirá a elevar el efecto tanto de la asimila
ción como del desarrollo. La enseñanza, como fuente del 
desarrollo, creadora de sus zonas inmediatas, al cambiar su 
tipo conducirá al cambio del tipo del desarrollo. Estas supo
siciones n o  sólo tienen base teórica, sino que también 
experimental. 

Los psicólogos sovié ticos (P. Ya. Galperin , N. G. Sálmi
na, V. P. Sójina, V. V. Davídov, D. B. Elkonin, L. l. Aidáro
va, A. K. Márkova, V. V. Repkin y otros) realizaron una 
serie de experimentos audaces: en el transcurso de varios 
afios ensefiaron a los niños introduciendo en el proceso 
de estudio una serie de cambios radicales tanto en el con
tenido como en la actividad y . Jos métodos de organización 
(vease, por ejemplo, Elkonin, Davídov, 1 966; Ponomariov , 
1 966 ; Márkova, 1 974;  Sálmina, Sójina, 1 975  y otros). 

Es especialmente interesante la investigación realizada 
durante muchos afios bajo la dirección de Davídov y Elko
nin. Los alumnos de las escuelas experimentales ma nifiestan 
no s6Io un nivel más elevado de asimilación de las asigna
turas (las matemáticas, el idioma), sino también un nivel 
considerableme nte más elevado de pensamiento, de forma
ción de la "habilidad para estudiar" . 

Los resultados obtenidos actualmente permiten sefialar 
una serie de demandas, con cuyo cumplimiento ya en los 
grados inferiores de escuela los nii'l.os pueden asimilar 
íntegramente los conceptos cient íficos, dominar los méto
dos del pensamiento teórico, u tilizarlos consciente y no 
formalmente en la solución de distintas tareas cognoscitivas. 
Estas investigaciones dan pie para considerar que los alum
nos de los grados inferiores pueden tener índices más eleva
dos de desarrollo mental  en comparación con las normas 
evolutivas comunmente aceptadas. Demostraron convin
centemente que el desarrollo lleva en pos suyo el desarrollo, 
crea su zona próxima, su d ía de mañana. La propia posi
bilidad de realizar tales experimentos es muy sintomática : 
el enfoque del carácter activo del proceso de estudio y la 
comprensión de la naturaleza social de las leyes a las que se 
subordina, simplificaron esencialmente el paso de los ex
perimentos de laboratorio a la práctica escolar. Lo cual 
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significa que este enfoque aproximó a los psicólogos a las 
regularidades reales a las que se subordina el proceso de 
estudio del hombre.  

De esta manera, la teoría señalada abre ante la enseñan
za programada un nuevo camino, radicalmente diferente del 
que segu(a anteriormente. Este camino conduce a una 
seria elevación de la eficacia del proceso de estudio, a la 
solución de tareas que se plantean ante el sistema sovié
tico de instrucción pública. 
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2 3 4 ,  23 5 ,  2 3 7 ,  2 3 8 ,  2 3 9 ,  
2 4 2 ,  244 , 246 , 248 ,  249, 
2 5 8 ,  293, 294, 3 0 1  
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Autoo bservación 1 09,  1 1 1  
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1 00 ,  1 0 1 ,  1 02 ,  1 03 ,  1 05 ,  
1 07 ,  1 1 6 ,  1 2 1 ,  1 2 5 ,  1 2 6 ,  
1 27 ,  1 3 1 ,  1 3 2 ,  1 3 6 ,  1 3 7 ,  
1 3 8 ,  1 3 9 ,  1 40 ,  1 5 6 ,  1 5 8 ,  
1 6 2 ,  1 63 , 1 76 ,  1 8 2 ,  1 84 ,  
1 8 5 ,  1 8 6 ,  1 90 ,  1 98 ,  2 1 2 , 
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pleto ) 86, 87, 89, 90, 97, 9 9,  
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- esquema 1 3 9- 1 40 
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- modelo de ob tención 97 
- obtenida independ iente-
m ente o dada en form a  p repa
rada 8 7 ,  8 8 ,  9 7 ,  98  
- sobrante 86 
- tipo 8S,  87 ,  94, 98,  l OS ,  
1 32- 1 3 3 ,  1 36 ,  1 84 ,  20 1 ,  223-
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- prim ero 8 7 ,  89-90, 9 1 ,  9 2 ,  
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· - segu ndo 8 8 ,  8 9-90, 9 1 ,  93,  
9S,  97,  98, 99, 1 00,  1 04, 
1 36 ,  1 84- 1 8 S  
- tercero 88 ,  8 9-90, 9 1 ,  93 , 
9 S ,  96,  98,  99,  1 00,  1 02 ,  
1 03 ,  1 04,  I O S ,  1 36 ,  1 43- 1 44,  
202, 2 1 2 , 2 1 6 , 3 2 S  
- cuarto 94, 9 S ,  9 6 ,  1 36 ,  202 
- quinto 97 
- sex to 97 
- séptimo 97 ,  1 00 
- octavo 98 

Behaviorismo, véase Teoría del  
estudio 

B iológica 24, 28 
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"Caja blanca (transparente)" 44, 
4 S , 46, 47 , S 2 , S 3 , S4 

"Caja  negra" 44 4S  46 3 1  S 
Capacidades 4, 43 ,  i84,

'
3 2 o  

Carácter abstracto de la  acción 
(del conocimiento) 62 ,  1 8 8-
1 8 9 

Carácter asim ilado de la acción 
S 8 ,  6 1 ,  8 1 ,  8 3 ,  84, l OS ,  1 1 3 ,  
1 38 ,  1 3 9,  1 4 1 ,  1 88 

Carácter automatizado (estereo
tipado) de la acción 46,  S 8 ,  
6 1 ,  70,  72 ,  7 3 ,  84 , 8 S ,  1 07 ,  
1 08 ,  1 09 ,  1 1 0, 1 1 7 ,  1 36- 1 3 7 ,  
1 39,  1 4 0 ,  1 4 1 ,  1 4 2 ,  J S 9,  
1 87 , 207, 242 

Carácter consciente de la acción 
8 1 ,  1 46,  1 4 7 ,  1 6 8 ,  1 8 S ,  1 98 ,  
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Carácter consciente (de la ac
ción, de la operación, de la 
asim ilación , del estudio ) 23 ,  
2 9 ,  6 1 ,  6 2 ,  8 3 ,  8 S ,  1 08 ,  1 09,  
1 1 1 , 1 1 2 ,  1 3 7 ,  1 3 8- 1 3 9, 1 46,  

3 5 4 

1 64 ,  1 6S ,  1 83 ,  1 86 ,  1 87 ,  
1 94 ,  1 97 ,  203 , 2 1 2 , 224, 
3 09,  3 1 1 ,  326 

Carácter de ejercicio (repeti
ción ),  ley 2 S 8 ,  2S9 ,  267 ,  276 

Carácter razonable ( d e  la acción ) 
6 1 ,  62 ,  1 1 1 , 1 1 2- 1 1 3 ,  1 3 8 ,  
1 39,  1 63 ,  1 64, 167 ,  1 8 S ,  
1 92 ,  1 97 ,  1 98 ,  2 1 2 ,  309, 
3 1 1 , 326  

Carácter reducido (reducción)  de 
la acción 82 ,  83 ,  84, l OS ,  
1 07 ,  1 08 ,  1 09,  1 36 ,  1 3 8- 1 3 9, 
1 87
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1 93 ,  1 96 ,  2 00,  207 

Carácter reducido (desplegado 
de la acció n )  S 8 ,  6 1 ,  8 1 ,  8 2 ,  
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1 8 7 ,  1 97 

Carácter voluntario (de la ac
ción ) 1 46 ,  1 67- 1 68 ,  1 8 3 ,  
1 88 ,  1 97 , 203 , 224 

Castigo (censura ) 266, 297,  299 
Censura, véase Castigo 
Cibernética 3 ,  8, 1 0 ,  44, 46, 49, 

S I ,  1 34 ,  3 1 4 ,  3 2 1 
- pedagog ía cibernética 1 0  
- pédagógica 1 O 
- sistem a cibernético 1 O 

Clasificación (acción )  1 S4 ,  1 79,  
1 80 ,  1 8 2,  1 84,  1 9S - 1 96, 1 98 

Colectivid ad 2 S-26 
Com paración (acción) 1 3 9, I S S ,  

1 98 , 223 ,  244 
Comunicación 1 7 , 1 9-20, 3 S-36,  

1 3 S 
Concepto 1 9 , 28 ,  3 2 ,  4 1 ,  42,  60 ,  

66 , 67 ,  74,  7S ,  78 ,  79 ,  9 S ,  
96, 9 7 ,  9 8 ,  1 1 4,  l l S , 1 1 6 ,  
1 1 7 ,  1 1 8 ,  1 1 9 ,  1 20 ,  1 2 3 ,  
1 24- 1 2 S ,  1 29 ,  1 3 0, 1 3 2, 1 3 3 ,  
1 3 8 ,  1 3 9, 1 40,  1 44,  1 4 S ,  
1 46 ,  1 47 ,  1 4 8 ,  1 4 9 ,  I S O ,  
l S l ,  1 S 2 ,  I S 3 ,  I S 4 ,  I S S ,  
1 S 6 ,  I S 7 ,  1 S 8 ,  I S 9,  1 60,  
1 6 1 ,  1 62 ,  1 63 ,  1 64,  1 6 S ,  
1 66,  1 67 ,  1 68 ,  1 72 ,  1 7 3 ,  
1 74,  1 76,  1 7 7 ,  1 78 ,  1 80, 
1 8 1 ,  1 82 ,  1 83 ,  1 84 ,  1 8 S ,  
1 87 ,  1 88 ,  1 9 1 ,  1 92 ,  1 93 ,  



1 94 ,  1 9S ,  1 96 ,  1 97 ,  1 98 ,  
1 99 ,  203 , 204, 206, 207 , 
2 1 5 ,  2 1 6 , 222 ,  223 ,  228,  
230,  23 1 ,  23 S ,  239,  24 1 ,  
242, 245 ,  249 , 2 6 S ,  272 ,  
282 ,  284 ,  289,  309 ,  3 1 1 ,  
3 1 2 , 3 24, 32 7 
- artificiales 1 7 9 ,  1 8 1 ,  1 8 3 
- cient íficos 3 ,  1 34 ,  1 46 ,  
1 4 7 ,  1 48 ,  1 49 ,  I S 3 ,  1 S4 ,  
1 80,  1 8 1 ,  1 97 ,  1 98 , 3 2 7  
- d e  vida ( no cient í ficos) 
1 46 ,  1 47 ,  1 48 ,  1 49- I SO ,  1 8 1 ,  
1 93 ,  1 96 

- potenciales 1 8 9 
- pscudoconcep tos 1 8 3 ,  1 89 

Conciencia 1 6 , 1 7 ,  1 9, 20, 2 1 ,  
2 3 ,  24, 2 S ,  2 9 ,  36 ,  84,  1 09 ,  
1 1 0, 208 , 234,  2 3 7 ,  2S3 ,  
2S4, 2 S 6  
- d e l  fenóm eno 3 0  
- estructura sistémica 1 7 

Cond iciones de la activid ad (de 
la acción) 33, S6  
- incompletas 1 64 
- indefinidas 1 6 2,  1 63 
- objet ivamente necesarias 
S 6 , 86 , 98 , 99 

sobrantes 1 5 9 ,  1 6 2 
- su ficientes 1 62 
- tareas (problemas) 

Conducta 1 6 , 1 8 , 23, 30,  S I ,  
230,  2 S 3 ,  254 ,  2 S S ,  2S6 ,  
260 ,  263,  264 ,  26S , 268 ,  
269,  270 ,  27 1 ,  272 ,  274 ,  
3 1  s '  3 1 6, 3 1 7 , 3 1 8  

Cond ucta de respu esta (reacción,  
reflejo ) 262,  263 , 264 

Conocim iento 4, 5 ,  7 ,  3 S ,  43 ,  
48,  SS ,  7 3 ,  78 ,  80, 8 6 ,  1 1 4 ,  
1 29 ,  1 3 1 ,  1 3 2 ,  1 3 3 ,  1 34 ,  
1 36 ,  1 3 9,  1 40,  1 42- 1 43 ,  1 4 S ,  
1 46 ,  1 47 ,  1 49 ,  1 54 ,  1 5 S ,  
1 60, 1 6 1 ,  1 6 3 ,  1 66 ,  1 67 ,  
1 68 ,  1 80,  1 8 1 ,  1 8 S ,  1 86 ,  
1 93- 1 94,  1 96,  1 98 ,  1 99 ,  208,  
2 1 4 ,  2 1 S , 22 1 ,  222 ,  2 23-224, 
240, 24 1 ,  242 , 247 , 248, 
249,  2SO, 2 S l ,  269,  2 7 1 -272 ,  
282 ,  283,  286,  289 ,  29 1 ,  
293,  298,  307 , 3 1 1 ,  3 1 3 ,  
3 1 7 , 3 1 8 , 3 1 9 , 3 2 2 ,  323 , 

326 , 327  
Corrección 5 1 , 52 ,  142 ,  143 ,  

274, 3 1 6, 3 1 7 , 322  
Consolidación 2 9 5 ,  296 ,  302 ,  

3 06, 3 1 4  
Contigüedad (ley ) 2 6 1 
Con t rol 5 1 ,  78 ,  82 ,  1 1 0, 1 1 4 ,  

1 40,  1 42 ,  1 S 8 ,  290, 303 , 
309,  3 1 1 ,  3 24 
- episódico 1 1 1 , 1 1 2 ,  1 1 3 
- ex terior 1 1 0, 1 1 1  
- interior 1 1  O,  1 1 1  
- frecuencia 1 1 2 ,  1 1 3 
-- mutuo 1 1 4 
- por operaciones 1 1 2 ,  1 1 3 ,  
1 34 ,  1 40,  1 4 1 - 1 42 ,  1 S 9 
- según el producto final 
1 1 1 - 1 1 2 , 1 1 3 ,  1 1 4 ,  1 40,  1 S 8, 
1 59 
-- sin máquinas 142 
- sistemático 1 1 1 , 1 1 2,  1 1 3 ,  
1 4 1 - 142 

Creación 8 8  

D 

Ded ucción 8 1 ,  82  
Deducción <l e  las consecuencias 

(acción ) 1 34 ,  1 5 3 ,  1 54,  1 9 1 ,  
1 97 ,  1 98 ,  205 , 206, 2 1 0, 
2 1 5 , 222 , 309, 3 1 2 

Desarrollo 20, 22,  3 5 ,  48,  1 3 3 ,  
1 50,  1 89 ,  2 S 8 ,  3 20 ,  3 2 7  
- d e  l a  conciencia 1 9  
- d e  l a  psiq uis 1 9 , 2 0 ,  2 2 ,  34 ,  
3 S , 43 , 46 
- dirigido 1 3 0  
- espontáneo 1 3 0 
- m ental 1 30, 1 3 3 ,  1 96 ,  3 1 7 ,  
3 2 7  
- nivel de desarrollo actual 3 S  
- zona de desarrollo p róximo 
1 9 , 3 5 , 327 

Determ inación de la zona de 
búsqueda (acción )  1 6 1 ,  167-
1 68 ,  1 7 6,  206, 207.  208 

Diagnosis 1 64 ,  2 1  S 
Diferenciación (de los conoci

m ientos) 24 1 
Dirección S ,  1 0, 1 3 ,  36 ,  44, 46,  

47,  49, S l ,  S2,  S4,  S8,  78,  
80, 1 26 ,  1 34 ,  1 3 S ,  1 3 7 , 1 5 2 ,  

3 5 5  



1 5 5 ,  1 63 ,  1 6 5 ,  1 68 ,  1 7 9 ,  
2 0 2 ,  204, 2 5 5 ,  2 7 0 ,  2 7 9 ,  
3 1 5 ,  3 1 6 ,  3 20 ,  3 2 1 ,  3 2 4 ,  
3 2 6 , 3 2 7  
- c í clica 4 3-44 , 46 , 5 3 ,  3 2 2  
- del  estudio (de  l a  asim ila-
ción , d e  la actividad cognos
cit iva, del  proceso de est udio ) 
3 ,  4, S ,  7, 9 ,  1 0 , 1 1 , 1 2 , 1 3 , 
1 4 , 1 5 , 43 , 4 8 ,  5 2 , 1 89 ,  1 9 1 ,  
1 99 ,  2 1 0, 224,  2 2 5 -2 2 6 ,  24 5 ,  
2 5 1 , 3 04, 3 2 3  
- m icrosist e m a  3 2 5  
- objeto 1 3 , 1 3 6 ,  2 7 9 ,  3 1 4 
- segú n el resultado final 3 2 2  

- sistema dirigente 4 5 , 4 9 ,  5 0  
- sistem a d irigid o S O  

Disposición ( para la  e nseñanza),  
ley 4 8 ,  2 5 8 ,  2 5 9 ,  267,  2 7 3 ,  
2 7 5  

E 

Ed ucación 3 4 ,  4 5 ,  4 6 ,  1 3 4- 1 3 5 
E fecto ( ley)  2 5 8 ,  2 5 9 ,  260,  26 1 ,  

2 6 3 , 2 6 5 ,  2 7 2 , 2 7 5  
E fecto desarrollador de la en

señanza 3 6 ,  1 33 ,  2 2 2- 2 2 3  
Ejecución 6 1 ,  8 2 ,  8 6 ,  1 2 6 ,  2 1  O,  

2 1 8 
Ejercicio (repetició n ), ley 2 5 8 ,  

2 5 9 , 2 6 7 ,  2 7 6  
E lecció n :  

- ·  d e l  sistema d e  caracter íst i
cas necesarias y sufic ientes 
(acción ) 1 5 3 ,  1 5 4 
-- de uno de los sis temas eq ui
valen tes de características (ac
ción ) 204, 20 5 ,  206 

Elogio, véase Reforzamiento 
E nfoque sistém ico 1 04 
Enlace de retorno 4 3-44 , 46,  4 9 ,  

5 0-5 1 ,  5 2 ,  1 3 5 , 1 4 1 - 1 4 2 ,  
1 43 ,  1 5 8 ,  2 9 6 ,  2 9 8 ,  2 9 9 ,  
3 03 , 306, 307 , 3 1 5 , 3 2 0, 3 2 2  
- d e  observación 5 1 
- interno 1 4 1 - 1 4 2  
- negativo 49 

· posit ivo 49 
- sistem ático 1 40- 1 4 1  

Enseñanza progra m ad a  7 ,  8 ,  9 ,  
1 1 , 1 2 , 1 3 ,  1 4 , 1 5 , 5 2 ,  5 4 ,  

2 24 ,  2 2 6 ,  2 2 8 ,  2 5 1 ,  2 5 2 ,  
2 5 3 ,  2 6 0 ,  2 7 0 ,  2 7 6  2 7 9 ,  
2 8 0 ,  305 , 3 0 6 ,  3 07 : 3 0 8 ,  
3 1 4 ,  3 1 5 ,  3 1 6 , 3 1 7 ,  3 1 8 , 
3 1 9 ,  3 20,  3 2 1 ,  3 2 3 ,  3 2 4 ,  
3 26 , 3 2 7  
- v í a  e m p í rica 9 ,  1 1  
- v ía u n ilateralmente ciber-
nética 9 
- vía unilateralm ente psicoló
gica 9 

Entimema 8 1  
Epifenómeno 2 5 5-2 5 6  

- epifenomenalism o 2 29 ,  
2 5 3  

Estados transitorios (del proceso 
de asim ilació n )  1 3 5 

Establecimiento de las relaciones 
j erárquicas d e ntro d el sistem a 
de conceptos (acción) 1 5 4 

Estereotipo 242 
Est ímulo ( irritante)  2 2 ,  2 3 ,  4 2 ,  

2 2 7 ,  2 2 8 ,  2 5 4 ,  2 5 5 ,  2 5 6 ,  
2 5 9 ,  260, 2 6 2 ,  2 6 3 ,  26 5 ,  
2 6 6 ,  2 67 ,  2 6 8 ,  2 7 6 ,  28 1 ,  
2 8 2 , 2 9 6 , 3 1 6, 3 20 , 3 2 3 , 3 2 4  
- incond icional y cond icional 
2 6 2 , 2 6 3  

Estipulación : 
-- verbal 2 6 5  
- - instru m ental 2 6 5  

Estructura d e  l a  actividad ( d e  la 
acció n )  24 ,  2 5 ,  27, 1 0 5 ,  1 3 5 ,  
1 4 1 , 3 2 5  
- composición estructural d e  
la acción 1 5 5 
- elementos estruc turales d e  
la acción 6 0 ,  6 2 ,  6 6 ,  1 2 8 ,  
1 3 5 ,  1 3 8 ,  2 0 1 ,  2 2 2  

Etapas de la asimilación ( d e  la 
enseñanza, d e  la form ació n )  
d e  l a s  acciones (conocim ien
tos) 4 2 ,  46,  4 8 ,  5 4 ,  5 7 ,  1 0 5 ,  
1 06 ,  1 08 ,  1 09 ,  1 1 0,  1 1 1 , 
1 1 2 , 1 1 3 ,  1 1 4 ,  1 1 5 ,  1 1 6 ,  
1 1 9 ,  1 2 2 ,  1 24 ,  1 2 5 ,  1 2 6 ,  
1 2 7 ,  1 2 8 ,  1 3 1 ,  1 3 2 ,  1 34 ,  
1 3 9 ,  1 40 ,  1 42 ,  1 44,  1 48,  
1 5 1 , 1 5 6 ,  1 5 8 ,  1 6 2 ,  202,  
2 1 4, 2 3 6 ,  2 3 9 ,  240, 24 2 ,  
243 , 244, 24 5 ,  2 4 6 ,  24 7 ,  
2 5 1 , 2 9 3 , 3 2 3 , 3 2 5  



- de esclarecim ien to d e  la 
base orien tadora de la acción 
1 06 
- de confección del esquema 
d e  la base orien tadora d e  la 
acción 1 06 
- de conocim iento de las 
cond iciones obj e t ivas de la ac
ción 1 06 
- de conocimiento previo 
con la acción 1 5 7 
- de form ación de una idea 
p revia acerca d e  la tarea 1 06-
1 07 
- de la acción material 1 1 3 ,  
1 24 ,  1 2 5 ,  1 26 ,  1 2 8 ,  1 2 9,  
1 3 0,  1 4 1 ,  1 7 2 
- de la acción materializad a 
1 1 3 ,  1 1 7 ,  1 2 5 ,  1 29,  1 4 2 ,  1 5 7 
- de la acción m ental 1 1 4,  
1 1 7 ,  1 1 8 ,  1 2 2 ,  1 23 ,  1 3 0,  
1 4 1 ,  1 5 8 ,  1 9 1  

- prim era 1 06,  1 3 9 ,  1 5 7 
- segunda 1 07 ,  1 2 8 
- tercera 1 08 ,  1 09 ,  1 2 8 ,  
1 5 8 
- cuarta 1 09 ,  1 60 
- quinta 1 09 ,  1 5 8 ,  1 60 
- om isión de etapas 1 1 4 ,  
1 1 7 ,  1 20,  1 2 2 ,  1 2 3 ,  1 24 

- de la acción "para sí" 1 2 2 ,  
1 2 8 
- de la acción verbal en voz 
alta 1 08 ,  1 2 8 ,  1 2 9 
- verbal ex terna 1 09 ,  1 1 3 ,  
1 1 7 ,  1 1 9 ,  1 2 2 ,  1 2 3 ,  1 24,  
1 26 ,  1 2 8 ,  1 29 ,  1 30 ,  1 4 1 ,  
1 8 5 ,  1 9 1 ,  1 93 
- verbal externa "para sí"  
1 1 8 , 1 1 9 , 1 6 1  

Estados transitorios (del  p ro ceso 
de asim ilación ) 1 3 5- 1 3 6 

Experiencia 2 8 ,  2 9 ,  3 4 ,  3 7 ,  4 2 ,  
1 63 
- congénita 3 7  
- de especie 3 4  
- individual 2 8 ,  2 9  
- social 1 6, 1 8 , 2 5- 2 6 ,  3 4 ,  
4 2 ,  43 , 1 3 4 ,  2 24-2 2 5 ,  3 2 7  

Exteriorización ( d e  las accio nes) 
29, 1 3 0,  1 3 1 ,  1 3 4 

Externa ( acción,  activid ad ) 1 8 , 

1 9 , 2 1 -2 2 ,  2 5 ,  2 6 ,  2 7 ,  29,  3 0 ,  
4 1 ,  4 2 ,  5 9 ,  60,  7 1 ,  1 1 0, 1 42-
1 43 ,  1 5 8 ,  3 24 ,  3 2 5  

F 

Filogenia 2 7 ,  1 3 0 
F isiología ( fisiológica) 2 3 0 ,  234,  

2 3 5 , 2 3 7 , 245 , 246, 2 5 5  
- d e  l a  actividad nerviosa su
perior 2 2 8 ,  2 34,  2 3 7  

Form a ( nivel ) d e  la acción 5 7 ,  
5 8 ,  5 9 ,  6 1 ,  6 6 ,  7 0 ,  7 9 ,  8 1 ,  
8 5 ,  8 6 ,  1 07 ,  1 08 ,  1 1 1 , 1 1 2 ,  
1 1 3 ,  1 1 5 ,  1 1 6 ,  1 1 9 ,  1 2 2 ,  
1 23 ,  1 24 ,  1 2 6 ,  1 3 0,  1 3 5 ,  
1 3 6 ,  1 3 7 ,  1 42 ,  1 43 ,  1 5 8 ,  
1 5 9 ,  1 6 1 ,  1 8 5 ,  3 26 
- acción en forma "para s í "  
1 2 2 ,  1 2 3 
- de lengua hablada 7 0 ,  1 08 
- de lenguaj e  escrito 1 08 
- ex terna 1 1  1 ,  1 1 2 ,  1 1 3 , 1 4  1 
- interna 1 1 2 
-- m aterial 4 2 ,  60,  6 2 ,  6 3 ,  64, 
66,  69, 7 0 ,  7 1 ,  7 2 ,  80,  8 5 ,  
8 6 ,  1 07 ,  1 1 7 ,  1 1 9 ,  1 2 5 ,  1 2 7 ,  
1 2 8 ,  1 3 2 , 1 3 5 ,  1 3 7 ,  1 44 ,  
1 5 6,  1 5 7 ,  1 9 1  
- materializada 5 9 ,  6 2 ,  63,  
64, 66,  6 7 ,  6 9 ,  7 0 ,  8 5 ,  8 6 ,  
1 07 ,  1 1 7 ,  1 1 9 ,  1 2 5 ,  1 3 2 ,  
1 3 5 ,  1 3 6 ,  1 3 7 ,  1 5 6 ,  1 5 7 ,  
1 9 1 , 2 1 1 
- mental' 5 9 ,  60,  6 2 ,  7 1 ,  7 2 ,  
1 09 ,  1 1 5 ,  1 2 3 ,  1 30,  1 43 ,  
1 7 8 ,  1 9 6 
- percep t iva 5 9 ,  60,  1 2 7 
- verbal 6 1 ,  68 , 70,  7 1 ,  7 2 ,  
8 1 ,  8 5 ,  1 08,  1 09 ,  1 2 1 ,  1 2 8,  
1 29 ,  1 3 7 ,  2 1 9  
- verbal externa 5 9 , 60,  6 1 ,  
69,  8 6 ,  1 1 5 ,  1 2 3 ,  1 24 ,  1 2 7 ,  
1 3 7 ,  1 5 8 ,  2 1 0, 2 1 1 
- verbal interna 1 3 7  

Formación d e  las acciones (de  la 
actividad, d e  las h abilid ades, 
de  los hábitos, m étodos, con
ceptos) 1 9 , 6 7 ,  7 8 ,  7 9 ,  8 1 ,  
8 3 ,  8 5 ,  8 8 ,  1 00, 1 1 1 , 1 1 4, 
1 1 6 ,  1 1 8 ,  1 2 5 ,  1 2 7 ,  1 3 0, 
1 3 2 ,  1 3 5 ,  1 3 6 ,  1 40, 1 43 ,  



1 45 ,  1 46,  147,  148 ,  1 50, 
1 5 1 ,  1 53 ,  1 54, 1 5 9, 1 60, 
1 63 ,  1 68 ,  1 69,  1 72 ,  1 73 ,  
1 74, 1 7 6 ,  1 79, 1 8 1 ,  1 83 ,  
1 84, 1 87 ,  1 88 ,  1 89 ,  1 90,  
1 9 1 ,  1 93 , 1 94, 195,  1 96, 
1 97 ,  1 98 ,  1 99, 200, 20 1 ,  
202, 203 , 205,  209 , 2 1 0 ,  
2 2 1 ,  222,  224, 225 , 234, 2 5 0  
2 5 0 ,  275 , 290, 306,  308,  
309 3 1 8 ,  325  
- dirigida 79 
- espontánea 1 68 
- por etapas 1 1 0,  1 1 6, 1 25 ,  
1 26,  1 29, 1 56, 1 66, 203,  309 

Formación ( d e  las acciones, de 
los conceptos, de los modos, 
de las capacidades) 1 1 4, 1 92 ,  
200, 202 
- espontánea 1 50,  1 5 1 , 1 63 ,  
2 8 0  

Funcionalismo 1 7  

G 

Generalización (carácter genera
lizado) de la acción (de la 
operación, de la habilidad , de 
la actividad, del método) 46, 
58, 60, 6 1 ,  70, 72, 73,  74, 
77, 78, 80, 8 1 ,  86, 1 05- 1 06, 
1 08,  1 09,  1 1 0 ,  1 1 1 , 1 1 2 ,  
1 36, 1 37 ,  1 39,  140 ,  1 4 1 - 1 42 ,  
1 5 8 ,  1 59,  1 6 1 ,  162 ,  1 63 ,  
1 7 3 ,  1 76,  1 79 ,  1 8 1 ,  1 83 ,  
1 84, 1 85 ,  1 87 ,  1 88 ,  1 89, 
1 9 1- 1 92 ,  1 95 ,  1 96, 1 97 ,  202, 
207, 224, 236,  238 ,  248, 
309, 3 1 1 , 325-326 
- como proceso 72 ,  7 3 ,  80 
- empírica 80 
- en forma verbal 80 
- según las regularidades 80 
- teórica 80 

Generalización 236,  239, 240, 
243 

Gestaltpsicología, véase Teoría 
del estudio 

H 

Habilidad 42,  43 , 48,  5 5 ,  7 1 ,  72 ,  
82 ,  92,  1 25 ,  1 69,  185 ,  204, 

3 5 8  

2 24, 248 , 250,  272,  284, 
2 8 5 , 309, 3 1 8, 326 

Habilidad para e l  estudio 320,  
3 27 

Hábito 22 ,  42,  43,  248, 2 5 0  
Hacer abstracción 1 27 ,  1 62 

Idea 1 9 ,  2 5 9  
Ideal 22,  27 ,  7 2 ,  233 

- acción (actividad ) 26,  40, 
4 1 ,  60, 1 09 ,  1 1 0, 1 5 8 

Idealismo 20, 226,  2 5 3  
Imagen 3 2 ,  33 ,  4 1 ,  4 2 ,  7 1 ,  72 ,  

1 3 1 ,  1 5 1 , 1 52 ,  1 69 ,  1 80, 
1 88 ,  1 9 1 ,  1 94, 226, 230, 
233,  234, 235,  259-260, 3 24 
- abstracta (conceptual) 3 2 ,  
1 9 1  
- perceptiva 1 96 
- sensorial 3 2 ,  1 95 

Inclusión en el concepto (ac
ción) 66, 68-69 , 77 ,  94, 9 5 ,  
97 ,  1 08 ,  1 1 1 , 1 1 4, 1 1 6, 1 1 8 ,  
1 1 9 ,  1 23 ,  1 24- 1 2 5 ,  1 32 ,  1 33 ,  
1 37 ,  1 49,  1 5 3 ,  1 54, 1 5 5 ,  
1 56,  1 5 7- 1 58 ,  1 59, 1 60, 1 6 1 ,  
1 62 ,  1 63 ,  1 65 ,  1 7 5 ,  1 77 ,  
1 78 , . 1 79,  1 80, 1 89,  1 90, 
1 9 1 ,  1 96, 1 98- 1 99,  203, 204, 
205 , 206, 2 1 0, 2 1 5 ,  22 1 ,  
309,  3 1 1  

Individualización (en la enseñan
za) 48, 225 , 250,  273-274, 
278  

Información 50,  54, 1 40 
Instinto 2 2  
Instrumento 1 6, 1 8 ,  1 9, 2 0 ,  2 1 ,  

24, 3 8 ,  1 05 
Intelecto 2 2  
Intelectualismo 20 
Interna (acción, actividad) 2 1 · 

22,  26,  27 ,  29,  4 1 ,  42, 59 ,  
60 ,  7 3 ,  1 26 ,  1 34- 1 3 5 ,  142-
1 43 ,  3 24, 3 2 5  
- e n  e l  lenguaje  interno 73 ,  
1 09 ,  1 1 8 

Interiorización 1 7 ,  1 8, 59,  60, 
1 30, 1 3 1 

Interpsíquica (función) 1 8, 1 89 
Introspección 2 5 3 ,  2 5 5 ,  2 5 6  



Irradiación 236,  239,  240 
Irritante, véase Estímulo 
Invariablemente (del sistema) 

l OS,  143,  2 1 2, 2 1 6  

J 

Juicio 23 1 

L 

Latente (enseñanza) 296-297 
Lengua 1 7 ,  2S-26, 40 
Lenguaje 1 7 ;  1 8 ,  69, 70, 73 ,  

1 08, 2S8, 269 
- acción verbal 70, 80, 1 08, 
1 1 9 
- escrito 60, 69,  70 
- externo 60, 1 08 
- externo "para sí" 7 3  
- interno 1 7  
- oral 60, 6 9  
- sonoro 73  

Lógica 8 1  

M 

Material 1 8, 27 , 40, 4 1 ,  233 
- acción, actividad 4 1 ,  42,  
S 9, 64,  70,  7 1 , 72 ,  1 08,  1 09 ,  
1 1 0, 1 1 1 , 1 1 8, 1 2 1 - 1 22 ,  1 24, 
1 42, 1 S8 ,  1 9 S ,  324 

Material de estudio 97, l S I , 
283 ,  284, 28S,  286, 292, 
3 06, 307, 3 1 0, 3 1 1 , 3 1 3  

Materialismo 226 
Materializada (acción, actividad) 

64, 66, 67,  69, 70, 1 08, 1 1 3 ,  
1 1 8,  1 2 1 ,  1 24, 1 29, 1 7 1 - 1 72 ,  
2 14 

M ecanismo 1 6, 1 68,  1 69, 226 
Medio 22 
Memoria 29, 42, 83 ,  1 S 8, 1 86, 

208, 209, 249, 274-27 S ,  280, 
290, 3 1 4, 3 1 9-3 20 

Memorización I S7,  1 88, 202 
Memorización mecánica 1 3 1 ,  

2 0 1  
Métodos (de l a  actividad ) 200, 

20 1 ,  202, 203-204, 2 1 0, 2 1 1 ,  
2 14, 2 1 9,  220, 22 1 ,  222,  
223, 224 

- específicos 1 44-14S ,  209, 
2 1 S  
- d e  la actividad cognosciti
va 202, 203, 209, 2 1 6, 220, 
222, 223-224 
- de pensamiento 1 93 ,  200, 
20 1 , 202 
- de solución de problemas 
de aritmética 2 1 6, 223 
- lógicas 37,  14S ,  1 94, 1 9S ,  
203, 209, 2 1 S  
- para realizar transforma
ciones geométricas 2 1 3 , 2 1 4, 
223 
- pruebas 20S , 2 1 0, 2 1 4, 
2 1 S ,  22 1-222 

Metodología 99, 1 73 ,  1 8 1 ,  1 88, 
1 89, 1 92- 1 93 ,  1 96- 1 97, 242 

Métodos 99,  l S l ,  269 
Modelación 1 3S ,  1 37 ,  1 43- 144, 

20 1 ,  202, 203 , 204, 20S , 
206, 207, 220, 222 

Modelo S9,  62,  64, 6S, 66, 67 ,  
1 1 7,  1 1 9,  12S ,  1 28,  1 32 ,  
1 39- 1 40, I S7 ,  1 83 ,  20 1 ,  203, 
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